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RESUMO

O presente trabalho tem como objeto de estudo a organizacao do ensino de Arte
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A pesquisa foi desenvolvida com o
objetivo de investigar como o0 ensino de Arte pode ser organizado para que
promova o desenvolvimento dos estudantes. Para a sua efetivacao, realizamos
andlises documentais, estudos bibliograficos e um experimento didatico.
Tomamos como objeto de analise os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
as Diretrizes Curriculares Estaduais do Parana (DCE) — Arte e as Orientacdes
Pedagdgicas para os Anos Iniciais do Estado do Parana (Ensino Fundamental de
Nove Anos) — Arte. Os estudos bibliograficos foram fundamentados em autores da
Teoria Histérico-Cultural e obras de outros autores que trabalham com o tema
desta pesquisa com base no mesmo referencial tedrico e que nos proporcionaram
a compreensdo sobre a relacdo da Arte, o desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores e o desenvolvimento humano. O experimento didatico foi
desenvolvido com estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental de uma escola
publica de um municipio da regiao noroeste do Estado do Parana. Com base na
pesquisa realizada, reconhecemos que uma educacdo promotora do
desenvolvimento deve estar centrada no ensino de conceitos. Concluimos que a
identificagdo das zonas de desenvolvimento atual e préximo dos estudantes, o
trabalho com situagdes-problema, a mobilizacdo das fungdes psicoldgicas
superiores e a consideracdao do aspecto logico-histérico do conhecimento
constituem-se em elementos que, considerados na organizagdo do ensino de
conceitos de Arte, favorecem a aprendizagem e o desenvolvimento dos
estudantes.

Palavras-chave: Ensino de Arte. Experimento didatico. Teoria Historico-Cultural.
Organizacao do ensino. Desenvolvimento dos estudantes.
Funcdes Psicologicas Superiores.



OLIVEIRA, Valdiléia Xavier de. “LOOK, IT’S JUST A TRICK, THERE IS ART
THERE!” THE TEACHING OF ART BASED ON PRESUPPOSITIONS FROM
THE HISTORICAL AND CULTURAL THEORY. 213 f. Master’s Dissertation in
Education — Universidade Estadual de Maringa. Supervisor: Dr. Marta Sueli de
Faria Sforni. Maringa PR Brazil, 2013.

ABSTRACT

Current research studies the organization of the teaching of Art in the first years of
the primary school. Research investigated the manner the teaching of Art may be
organized so that the students’ development could be enhanced. Document
analyses, bibliographical studies and a didactic experiment were undertaken to
materialize the proposed theme. The Brazilian Curricular Parameters (PCN), the
Curricular Guidelines of the state of Paranda (DCE) and the First Years
Pedagogical Orientations of the state of Parana (Nine-year Fundamental Studies) —
Art were the object of current analysis. Bibliographical studies were foregrounded on
authors of the Historical and Cultural Theory and on the works of other authors on
the theme of current research based on the same theoretical referential. In fact,
understanding the relationships between Art, development of higher psychological
functions and human development was provided. The didactic experiment was
developed with students of the third stage of the primary school in a municipality in
the northwestern region of the state of Parana, Brazil. In fact, development
promoting education should be centered on the teaching of concepts. Results
show that the identification of current development zones close to the students,
work with problem-situations, mobilization of higher psychological functions and
the logical and historical aspect of knowledge are factors that favor students’
learning and development within the organization of teaching Art concepts.

Keywords: Teaching of Art. Didactic experiment. Historical and Cultural Theory.
Organization of teaching. Students’ development. Higher Psychological
Functions.
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14

1 INTRODUCAO

Desde que éramos crianca, a Arte' sempre foi algo que nos atraiu
bastante. Nao faltivamos a uma aula nos dias em que chovia, pois era nesses
dias que as aulas de Educacdo Artistica® aconteciam. Podiamos fazer muitos
desenhos sob a orientacao atenta da professora para que pintassemos sempre na
mesma dire¢cdo ou entdo para que nao desenhassemos no “cantinho” da folha,
pois assim o desenho ficaria “escondido”. Sempre tivemos bom desempenho em
Educacgéo Artistica e isso nos motivava a conhecer mais sobre o desenho e a

pintura, que eram as Unicas atividades realizadas nessa disciplina.

Embora essa pratica tenha contribuido para a formagao do nosso interesse
pela Arte, gerando uma relagdo positiva com essa area de conhecimento,
percebemos também que no interior da prépria escola ndo conseguiamos avancar
em nossos conhecimentos tedricos e técnicos sobre a Arte. Tanto os alunos que
tinham mais facilidade com o desenho e a pintura, como aqueles que nao tinham
muita habilidade nessas atividades, ndo raro, permaneciam no mesmo nivel de

desenvolvimento ao longo da escolarizagéo.

Sentiamos que a possibilidade de avango nesse conhecimento ndo estava
na escola, mas fora dela, em cursos especificos de curta duracao, oferecidos pela
iniciativa privada. E esse foi o caminho que fizemos. Nesses cursos tivemos
acesso a conceitos e técnicas que nunca haviam sido abordados em nossas
aulas de Arte na escola e que nos possibilitaram avancar no dominio dessa area
de conhecimento. Porém, nem todos os alunos tinham a possibilidade de
frequentar esse tipo de curso e sempre questionavamos sobre as razdes de
esses conhecimentos ndo serem publicos, enfim, ndo serem conteddos da escola

publica.

Mais tarde, durante nossa formacao docente tivemos contato com a Teoria
Historico-Cultural, que destaca, como papel da escola, o de propiciar ao

! Nesta dissertacdo, grafa-se o termo ‘Arte’ com letra inicial mailscula, quando se referir & area
como componente curricular, nos demais casos, grafa-se ‘arte’ com letra inicial mindscula.

% Antiga denominac&o da disciplina de Arte.
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estudante o acesso ao que ha de mais desenvolvido na ciéncia, na filosofia e na
Arte. A educacéao estética, nessa teoria, € considerada fundamental no processo
de humanizacdo dos sujeitos. Encontramos, entdo, elementos tedricos que
respaldavam as inquietacées que nos perseguiam ha longa data.

Nossa formacao académica ocorreu no Curso de Pedagogia, no entanto,
nosso interesse pela ampliacdo de conhecimentos referentes aos conceitos da
linguagem artistica nos conduziu ao Curso de Especializagdo em Educacgao e
Arte.

Quando comegcamos a lecionar, percebemos que algumas praticas
realizadas no ensino de Arte ainda eram iguais as de quando éramos crianca. Era
comum propor a pintura de desenhos mimeografados, ensaiar para apresentacoes
em datas comemorativas, cantar musicas da rotina escolar, solicitar a produgao
de desenhos livres, principalmente nos dias de chuva ou para manter os alunos

ocupados e em siléncio.

Apesar de terem surgido novas propostas de ensino de Arte, essas praticas
foram resquicios de diferentes concepcdes que se manifestaram no decorrer da

histéria da disciplina e mantiveram-se cristalizadas na educacéo escolar.

As pesquisas realizadas por Vigotski® e seus colaboradores nos fazem
repensar esses modelos de ensino. Os estudos sobre os processos de
aprendizagem e desenvolvimento trazem elementos que permitem pensar que 0s
conhecimentos artisticos e cientificos podem ser organizados e apropriados pelos
alunos, resultando no desenvolvimento de fungdes psicolégicas superiores, ou

seja, de que os conhecimentos sdo mediadores do desenvolvimento humano.

Segundo Vigotski (2007), as funcbes psiquicas superiores — atencao
voluntaria, percepcao consciente, imaginacao criadora, memoria légica e
pensamento abstrato — constituem o psiquismo humano e diferenciam o homem
dos demais animais. Essas funcbes sdo conscientemente controladas e

desenvolvem-se por meio das relacdes sociais estabelecidas pelo sujeito.

8 Apesar de se encontrar Vigotski grafado de diversas formas, tais como: Vygotski, Vygotsky,
Vigoskii, Vigotskji, adotaremos, neste trabalho, a grafia VIGOTSKI. Manteremos, apenas nas
indicaces bibliograficas, a grafia adotada em cada uma delas.
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Dentre essas relacdes sociais, das quais o sujeito participa, Vigotski (2007)
dedica especial atencdo aquelas que ocorrem nas instituicdes de ensino. Para ele,
0 processo de apropriagdo do conhecimento € o principal meio de desenvolvimento
das funcdes acima citadas. No entanto, esse autor destaca que a adequada
organizacao do aprendizado tem como resultado o desenvolvimento mental e
movimenta diversos processos de desenvolvimento que, de outra maneira, ndo
poderiam acontecer. Ou seja, ndo é qualquer forma de ensino que tem o potencial

de promover o desenvolvimento dos sujeitos.

Esses pressupostos nos fizeram refletir acerca da nossa vivéncia com a
Arte na condigéo de aluna, bem como com o que estava ocorrendo com 0 ensino
de Arte na escola apos a promulgacao da Lei n°. 9.394/1996 que estabeleceu as
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional e tornou obrigatério o ensino dessa
disciplina nas escolas de Educacgéo Basica.

Diante da compreensdo de que a mera obrigatoriedade do ensino ndo é
capaz de promover o desenvolvimento do sujeito, mas de que somente uma
adequada organizacdo do aprendizado pode ter esse potencial formativo,
passamos a questionar: o que podemos considerar uma adequada organizacao
do ensino de Arte? Quais os conteudos podem ser ensinados para favorecer o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores dos estudantes?

Essas indagacdes nos levaram a realizar a presente pesquisa com o objetivo
de investigar como o ensino de Arte pode ser organizado para que promova o
desenvolvimento dos estudantes. Para a efetivacdo da pesquisa, realizamos
andlise documental, estudos bibliograficos e um experimento didatico. Tomamos
como objetos de andlise documentos oficiais elaborados para orientar o ensino da
disciplina de Arte: Parametros Curriculares Nacionais — PCN (1997b), Diretrizes
Curriculares Estaduais do Parana — DCE (2008) e Orientacées Pedagdgicas para
os Anos Iniciais do Ensino Fundamental de Nove Anos do Estado do Parana
(2010). Os estudos bibliograficos foram fundamentados em autores da Teoria
Historico-Cultural e obras de outros autores que trabalham com o tema da
pesquisa com base no mesmo referencial tedrico, que nos proporcionaram a
compreensao sobre a relacdo da Arte com o desenvolvimento das funcdes

psicolégicas superiores e 0 desenvolvimento humano.
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O experimento didatico foi desenvolvido no periodo de abril e maio de 2012
com 26 alunos do 3° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica de um
municipio da regiao noroeste do Estado do Parana. O grupo de alunos sujeitos da
pesquisa era formado por 12 meninos e 14 meninas, com idade entre sete e oito

anos.

Para a organizacao deste estudo, partimos do pressuposto de que a Arte e
a educacao nao detém uma histéria independente, mas constituem-se em partes
integrantes do todo social, podendo ser apreendidas por suas determinacdes
econbmicas e culturais. Assim, no segundo capitulo analisamos as relagdes de
trabalho estabelecidas no modo de producéo capitalista e suas interferéncias nos
processos educativos e de qualificacdo da forca de trabalho desde a manufatura
até os dias atuais, bem como o reflexo dessas modificagées na situagdo escolar e

no ensino de Arte em particular.

Destacamos também, alguns momentos histéricos que marcaram a
insercao da Arte na educacao escolar brasileira e realizamos uma breve analise
dos documentos que orientam a disciplina de Arte para os anos iniciais do Ensino

Fundamental.

O terceiro capitulo destina-se ao estudo tedérico dos principais conceitos da
Teoria Historico-Cultural: formacdo da consciéncia humana, uso de signos e
simbolos, conceitos espontaneos e cientificos, zona de desenvolvimento atual e
zona de desenvolvimento proximo. Além disso, dedica-se ao estudo do
desenvolvimento das funcbes psicologicas superiores destacadas neste trabalho
(atencdo e memdria voluntaria, imaginacao criadora, percepcao consciente) e sua

relagcdo com a educagéo.

No quarto capitulo tratamos da Arte na histéria do homem, como produto
da evolucdo de sua consciéncia proporcionada pelo trabalho, que permitiu ao
homem desenvolver os 6rgaos dos sentidos e também a sensibilidade estética.
Apresentamos os estudos de Vigotski (2009b) referentes ao desenvolvimento dos
processos de imaginacdo e do desenho infantil, bem como a investigacéo
realizada por Davidov (1988), sobre a influéncia do desenho e da pintura no
desenvolvimento artistico das criancas, destacando a importancia dessas

pesquisas para se pensar a educacao escolar.
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No quinto capitulo, analisamos as atividades, organizadas e desenvolvidas
por meio do experimento didatico, com base em pressupostos da Teoria Histérico-
Cultural, identificando as fungdes psicoldgicas superiores mobilizadas durante as
atividades de ensino, bem como as acdes docentes que foram determinantes para
a promogao da aprendizagem e, consequentemente, para o desenvolvimento de

tais fungoes.

No sexto capitulo e nas consideracdes finais, destacamos alguns
elementos que consideramos fundamentais na organizacdo do ensino de
conceitos de Arte e as conclusdes alcancadas apés trilharmos o percurso de
investigacao cujo resultado apresentamos nesta dissertagao.
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2 INFLUENCIAS DO PROCESSO PRODUTIVO NA EDUCACAO E NO ENSINO
DE ARTE

Em cada fase da producao capitalista, mudam-se os encaminhamentos nos
sistemas produtivos e também nas formas de qualificacdo do trabalhador, e a
escola assume papel fundamental nessas mudancgas, ja que, historicamente, vem
sendo utilizada para formar trabalhadores para atender as solicitagcbes da
sociedade capitalista.

A arte, mesmo entendida como forma diferenciada de materializacao do
trabalho humano, também é determinada pelas forcas produtivas da sociedade.
Crendo-se que a Arte € um conteudo escolar, hd que se considerar que 0 seu
ensino ndo fica alheio as influéncias do modo de produzir e reproduzir a vida.
Dessa forma, pensar o ensino de Arte e sua realizacdo na escola é também
pensar os principais acontecimentos que marcaram a educagao e a sociedade, nos
diferentes contextos da histéria da humanidade, e sua relagdo com o direcionamento
dado a disciplina. Diante do exposto, quais demandas sao colocadas pela sociedade
a educacao, de modo geral, e ao ensino de Arte, em particular?

Procurando resposta a essa questao, buscamos, no estudo das mudancas
ocorridas nos processos produtivos proprios da sociedade capitalista e nas
transformacgdes ocorridas no campo educacional, elementos para compreender o
impacto dessas mudancas na forma e no conteddo que o ensino de Arte foi
assumindo em cada momento histérico e, mais especificamente, entender o papel

que esse ensino tem assumido na contemporaneidade.

2.1 MANUFATURA E MAQUINARIA

De acordo com Marx (1984), a manufatura tem inicio quando ocorre a
fragmentacao de uma especialidade produtiva, de modo que o produto resulta de
uma grande quantidade de operacbes executadas por trabalhadores
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especializados em cada oficio, concentrados sob o comando do mesmo
capitalista. Conforme esse autor, a manufatura se originou de duas formas:
simples e complexa. Na forma simples o capitalista reunia muitos trabalhadores
para realizar uma mesma atividade. Nessa forma de producéo, cada trabalhador
participava de todo o processo de fabricacdo da mercadoria, mas a exigéncia de
aumento na quantidade e rapidez da producao fez surgir uma organizacao
complexa. Nela, um mesmo artifice deixava de realizar distintas operacgdes, pois
elas eram separadas, “[...] justapostas no espaco, cada uma delas confiada a um
artifice diferente e todas executadas ao mesmo tempo pelos trabalhadores
cooperantes” (MARX, 1984, p. 388).

E possivel observar que a divisdo social do trabalho, instalada na
manufatura, gerou uma crescente especializacdo, embora ele continuasse sendo
artesanal e todo o processo dependesse das habilidades individuais do
trabalhador. De acordo com Marx (1984), mesmo com todos os trabalhadores
sentindo-se capazes de fazer o produto inteiro e ajudar em todas as fases da
producdo, a manufatura gera uma hierarquia entre eles, apropria-se de sua forca
de trabalho individual, tornando-os sujeitos que apenas repetem acdes, sem
possuir o dominio completo do processo produtivo, submetendo-os, assim, a
divisdo e padronizacdo de tarefas, retirando “[...] as forgcas intelectuais do
processo material de producdo como propriedades de outrem e como poder que
os domina” (MARX, 1984, p. 413).

A partir das andlises realizadas por Marx (1984), é possivel compreender
que, além de deixar de participar da criacao do produto, o homem deixa também
de produzir as ferramentas que utiliza. O artesdo planeja todas as acdes
possiveis de serem realizadas com uma mesma ferramenta para fabricar
diferentes produtos. Conforme o autor, com o desenvolvimento da manufatura, as
ferramentas foram sendo modificadas e, junto com elas, as habilidades para
opera-las, pois, para cada tarefa, eram necessarias uma ferramenta e uma
habilidade especifica para manusea-la.

O periodo manufatureiro simplifica, aperfeicoa e diversifica as
ferramentas, adaptando-as as fungbes exclusivas especiais do
trabalhador parcial. Com isso, cria uma das condigbes materiais
para a existéncia da maquinaria, que consiste numa combinacao
de instrumentos simples (MARX, 1984, p. 392).
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Na manufatura ndo era mais possivel obter os lucros desejados, pois o
aumento da producdo estava relacionado a divisdo social do trabalho e as
ferramentas utilizadas na producdo de mercadorias, as quais dependiam das
habilidades individuais e também do trabalho coletivo dos trabalhadores. Como na
manufatura a forca humana impunha limites de ordem fisica e racional a
producdo, a utilizacdo das maquinas passou a ser a forma encontrada para o

capitalismo promover seus interesses.

As primeiras maquinas dependiam da forca humana para funcionar e
utilizavam energia natural da agua ou do vento. De acordo com Marx (1984), a
principio as maquinas a vapor, da forma com que foram desenvolvidas, néao
provocaram nenhuma revolucdo na industria e isso s6 ocorreu quando surgiram

as maquinas-ferramenta:

A maquina da qual parte a revolugdo industrial substitui o
trabalhador que maneja uma Unica ferramenta por um mecanismo
que ao mesmo tempo opera com certo nimero de ferramentas
idénticas ou semelhantes aquela, e é acionado por uma Unica forga
motriz, qualquer que seja sua forma (MARX, 1984, p. 428-429).

Inicialmente a utilizacdo da maquina pode conduzir a ideia de
oportunidades de descanso para o trabalhador, pois reduziria o tempo de
realizacdo das atividades e de permanéncia deste nas fabricas. No entanto, na
sociedade capitalista, as maquinas nao foram criadas com a intencao de
colaborar com o trabalho humano e sim de aumentar a produgdo e garantir ao
capital uma significativa reducédo nos gastos, ou seja, tornaram-se 0 meio para 0s
capitalistas produzirem a mais-valia'.

Com esse objetivo, a maquinaria trouxe muitas consequéncias para a vida
do trabalhador, como o prolongamento da jornada de trabalho, a apropriagdo da
forca de trabalho das mulheres e das criangas e a intensificacdo do trabalho.
Segundo Marx (1984), tais consequéncias permitiram aumentar a mais-valia do
capitalista, ja que o trabalhador, para garantir a sua sobrevivéncia e a de sua
familia, aceitava trabalhar mais horas e ainda se sujeitava a péssimas condicoes

! Mais-valia é o termo utilizado por Marx (1984) para indicar o processo de exploragdo do
trabalhador pelo capitalista, que se manifesta pela diferenca entre o salario pago e o valor do
trabalho produzido.
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de trabalho, em ambientes em que “os érgaos dos sentidos sdo todos eles
igualmente prejudicados pela temperatura artificialmente elevada, pela atmosfera
poluida com os residuos das matérias-primas, pelo barulho ensurdecedor, etc.
[..." (MARX, 1984, p. 486-487). Assim, a mesma medida em que o capitalista
tinha seus lucros aumentados, o capital retirava as condicdes de vida do
trabalhador.

2.1.1 Revolucao Industrial e Revolucao Educacional

As transformacbes ocorridas nos processos de producdo resultaram na
Revolucao Industrial, consolidando o processo de mecanizag¢ao das industrias e a
efetivacdo do modo de producgéo capitalista, dividindo, de forma mais explicita, a
sociedade em duas classes basicas: a burguesia, proprietaria dos meios de

producao, e o proletariado, que s6 possuia sua forca de trabalho.

De acordo com Saviani (2007), com a introducdo da maquinaria, as
condi¢cbes do trabalho no interior das fabricas passaram a ser conduzidas pelo
trabalho intelectual e baseadas no controle e supervisdo das maquinas. Nessas
condi¢des, os conhecimentos intelectuais, antes inseparaveis do trabalho manual
humano, dele destacam-se, incorporando-se as maquinas. A partir desse
processo, 0 homem comecga a agir, realizando as operacdes necessarias na

maquina para que ela possa executar adequadamente suas agoes.

Para o autor, essa nova forma de organizagcdo das atividades dos homens
interfere também em suas relacdes sociais. Assim, se a maquina possibilitava a
materializacdo das funcbes intelectuais, a forma para promover o0 seu

desenvolvimento aconteceria na escola.

Por isso, com a Revolucao Industrial, os principais paises assumiram a
tarefa de organizar seus sistemas nacionais de ensino, “portanto, a Revolugao
Industrial correspondeu uma Revolucao Educacional: aquela colocou a maquina
no centro do processo produtivo; esta erigiu a escola em forma principal e
dominante de educagéao” (SAVIANI, 2007, p. 159).
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Saviani (2007) evidencia que a universalizacdo da escola primaria
propiciou condi¢cdes para que os individuos convivessem na sociedade moderna.
Para se operar as maquinas, bastava uma formacao intelectual minima, mas,
além desse trabalho, em algumas ocasioes era necessario realizar consertos e
ajustes. Para isso, exigiam-se determinadas qualificagdes, que eram realizadas
em cursos profissionalizantes que tinham como referéncia o padrao escolar, mas
eram determinados diretamente pelas necessidades do processo produtivo,
fazendo com que a escola primaria se ramificasse em escolas de formacao geral

e escolas profissionais.

Segundo esse autor, a Revolugdo Industrial, além de forcar a escola a
ligar-se a0 mundo da producao, também provocou na educacao a separacao
entre instrucdo e trabalho produtivo, levando a divisdo dos homens em dois
grandes grupos: aquele das profissbes manuais, aos quais 0s conhecimentos
tedricos sdo dispensados; e aquele das profissdes intelectuais, cujo dominio do
conhecimento tedrico € considerado necessario com vistas a formar dirigentes

para atuar nos diferentes setores da sociedade.

Saviani (2003) explica que o conhecimento e a apropriacdo sobre a
fabricacdo de um produto, pelos trabalhadores, contrariavam a l6gica do capital,
sob a qual os meios de producdo eram exclusividade dos capitalistas, pertencendo
ao trabalhador apenas a sua propria forca de trabalho. No entanto, tornava-se
impraticavel o trabalho produtivo sem conhecer suas formas de execucéo. Desse
modo, a sociedade capitalista, por meio do taylorismo associado ao fordismo,

procurou resolver essa contradigao.

O modelo fordista era implantado em grandes fabricas, produzia com o
objetivo de acumular estoques para atender ao consumo de massa e utilizava os
métodos tayloristas de racionalizacao do trabalho. De acordo com Harvey (2003,
p. 121), o taylorismo parte do estudo do tempo e do movimento para definir as
acdes que cada trabalhador deve realizar para aumentar sua producdo “...]
através da decomposicdo de cada processo do trabalho em movimentos
componentes e da reorganizagéo de tarefas de trabalho fragmentadas [...]".

De acordo com Saviani (2003), os trabalhadores recebem um conhecimento

parcelado, mas somente relativo a parte do trabalho designada a eles. Por isso,
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nas fabricas fordistas, as linhas de montagem eram dispostas de forma que cada
operario ficasse responsavel pela realizacao de uma tarefa especifica, enquanto o
produto fabricado se movimentava, passando por todos os trabalhadores em uma

espécie de esteira.

Cada trabalhador se especializava em uma etapa do processo de
producdo, repetindo exaustivamente a mesma acao durante toda a jornada
de trabalho. De acordo com Harvey (2003), a forma de organizacdo de negécios
estabelecida por Ford ndo fez mais do que racionalizar antigas tecnologias
e organizar uma divisdao do trabalho que ja existia; a diferenca foi que com
isso ele obteve altos indices de produtividade. Por isso, para Harvey (2003,
p. 121), o que existia de especial em Ford era a sua compreensao de que “...]
producdo de massa significava consumo de massa, um novo sistema de
reproducdo da forca de trabalho, uma nova politica de controle e geréncia do
trabalho [...]".

As novas formas de organizacdo da producgdo industrial provocaram
diversas mudancas no ambiente fabril, conseguindo a ampliacdo da producéo
e dos lucros em um menor espaco de tempo, por meio da exploracao da

forca de trabalho de seus operérios e da interferéncia em sua vida particular.

Gramsci (1980), ao analisar as consequéncias do modelo de producao
fordista, no texto “Americanismo e fordismo”, afirma que os esforgos foram no
sentido de criar meios para que se tornasse impossivel separar 0s novos métodos
de trabalho do modo de viver do trabalhador e isso s6 seria possivel, realizando-se
mudancas nas condi¢cdes sociais € nos habitos individuais deste. Todas as ac¢des
estavam fundamentadas nas politicas “puritanas” de sistematizacao do individuo,
desenvolvidas com a intencdo de manter o equilibrio psicofisico do trabalhador,
para que fosse possivel aumentar sua eficiéncia na produgcdo e nao a prejudicar

com o uso do alcool e irregularidades sexuais.

O autor esclarece que, apesar de ser instrumento de controle fordista sobre
o trabalhador, a proibicao do alcool foi assumida como funcao do Estado por meio
de leis, chegando a existir a separacdo entre a moralidade-costume para o0s

trabalhadores e as demais camadas da populagéo:
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Quem consumia o alcool introduzido pelos contrabandistas
nos Estados Unidos? O alcool tornara-se uma mercadoria de
luxo e nem mesmo os mais altos salérios poderiam permitir que
ele fosse consumido pelas massas trabalhadoras; quem trabalha
pelo saldrio, com um horario fixo, ndo tem tempo para procurar
alcool, para praticar esportes ou para eludir as leis (GRAMSCI,
1980, p. 398).

Além do controle do consumo do &alcool, os novos métodos de trabalho
também exigiam disciplina dos instintos sexuais. O novo tipo de trabalhador
deveria repetir 0 que ocorria nas aldeias do campo. O camponés que retorna a
casa depois de um longo dia de trabalho “[...] ndo esta habituado a sair em busca
de mulheres de fortuna; ama a sua, segura, infalivel, que nao fara rodeios e nao
pretendera a comédia da seducdo e do estupro para ser possuida” (GRAMSCI,
1980, p. 399). Assim como ocorria com 0 camponés, pretendia-se que o operario
nao desperdicasse as suas energias na busca da satisfacdo sexual ocasional;
para isso a monogamia era compreendida como forma de regulamentar e

estabilizar as relag6es, conforme explica Gramsci (1980, p. 399):

[...] o operario que vai ao trabalho depois de uma noite de
“desvarios” nao € um bom trabalhador, a exaltacao passional nao
esta de acordo com os movimentos cronometrados dos gestos
produtivos ligados aos mais perfeitos processos de automacgao.
Esse conjunto de compressdes e coercdes diretas e indiretas
exercidas sobre a massa produzira, indubitavelmente, resultados
€ proporcionara o surgimento de uma nova forma de unido sexual,
da qual a monogamia e a estabilidade relativa parecem ser o trago
caracteristico e fundamental.

O modelo de producgao fordista exigia que o trabalhador adquirisse a
disciplina necessaria para operar em sua linha de montagem, garantindo o
pagamento de altos salarios e tempo para o lazer, a fim de que os trabalhadores
consumissem os produtos por eles mesmos produzidos. As formas de controle do
trabalhador foram realizadas no intuito de racionalizar ao extremo sua vida, e 0

préximo passo foi racionalizar também a producao e o trabalho.

Nessa fase era preciso qualificar os trabalhadores para que atendessem as
demandas de uma sociedade em que o0 modo dominante de producao baseava-se
numa rigorosa divisdo entre as tarefas intelectuais e as operacionais. De acordo

com Saviani (2008), pretendia-se organizar o trabalho pedagégico de maneira
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semelhante a realizada nas fabricas, onde cada trabalhador ocupava seu lugar na
linha de montagem e tinha como resultado um objeto com o qual ndo se

identificava, pois executava apenas uma parcela isolada durante a sua produgao.

Dessa forma, a pedagogia tecnicista procurou preparar a escola para
desenvolver as atividades com o maximo de eficiéncia e organizagéo. Para isso,
passou a utilizar as tecnologias educacionais disponiveis, planejar aulas com
diferentes disciplinas e praticas pedagdgicas e a parcelar o trabalho docente por

meio da especializacao de fungoes.

Saviani (2008) destaca que, ao adaptar o sistema de trabalho das fabricas
para a escola, a pedagogia tecnicista desconsiderou a especificidade da
educacao e ignorou que a articulagao entre escola e processo produtivo acontece
de modo indireto, contribuindo para a elevacdo do processo de burocratizacéo
das escolas e da fragmentagcédo do trabalho pedagdgico. Essa nova organizacéao
do ensino passou a interferir na formacao docente, pois os professores passaram
a ser preparados para serem técnicos e, nessas condi¢gdes, com conhecimentos
segmentados e subordinados as relacdes da producao capitalista.

2.2 AUTOMAGCAO FLEXIVEL E EDUCACAO

A partir da década de 1960, o modelo taylorista-fordista passou a
enfrentar dificuldades, o que resultou em sua substituicdo pelo modelo toyotista.
No toyotismo foram exigidas dos trabalhadores outras capacidades que nao
aquelas requeridas pelo capital no contexto da automacao rigida. Segundo
Saviani (2008), o modelo toyotista esta apoiado na tecnologia leve, produz em
pequena escala, personalizando o produto, a fim de atender a nichos de
mercados diferenciados. Essas condicdes reforcam a necessidade de
trabalhadores polivalentes (com capacidade para exercer diferentes funcdes) e
flexiveis (com capacidade de adaptar-se as mudancas do mundo do trabalho a
fim de garantir sua empregabilidade).
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Segundo Saviani (2008), nesse novo contexto € o individuo que deve
buscar meios para se tornar competitivo no mercado de trabalho, pois a
escolaridade ampliard suas oportunidades de empregabilidade, mas nao lhe
assegurara um emprego. Dessa forma, ha uma crescente estimulacdo da
competicao e aumento da produtividade:

Nessas novas condigbes reforgou-se a importancia da educagéao
escolar na formacéao desses trabalhadores que, pela exigéncia da
flexibilidade, deveriam ter um preparo polivalente apoiado no
dominio de conceitos gerais, abstratos, de modo especial aqueles
de ordem matemética (SAVIANI, 2008, p. 429).

Para o autor, a escola foi mais uma vez responsabilizada pela formacao da
mao de obra que aos poucos é incorporada pelo mercado de trabalho, garantindo
a competitividade das empresas, visando ao aumento do desenvolvimento e da

riqueza social e permitindo o aumento da renda individual.

As mudancas e reformas do Estado influenciaram na organizacdo dos
sistemas de ensino de todos os paises, identificando a educacao como
possibilidade de reverter os problemas sociais e econbmicos que foram
fortemente intensificados com o fortalecimento do neoliberalismo. Os impactos
das politicas neoliberais afetaram a estrutura econémica dos paises da América
Latina e a influéncia das agéncias internacionais direcionou a histéria dos paises
de periferia, entre eles, a do Brasil. A partir dos anos 1990, ocorreram grandes
transformacdes no cenario brasileiro nos setores social, politico e econémico,
decorrentes da influéncia que o capitalismo exercia no pais desde os anos de
1960.

Segundo Effgen e Viriato (2011), a década de 1990 foi marcada por
interesses que, na verdade, fazem parte de um conjunto de mudancas orientadas
pelos organismos internacionais, que fez com que o Estado passasse a
racionalizar os investimentos na &rea social e fortalecer as agbes de natureza

privada.

As autoras afirmam que o Estado brasileiro tem seguido a risca as
“orientacdes” dos organismos internacionais, enfatizando o papel compensatério

das politicas publicas, visando atender a populacdo mais vulneravel. Todas essas
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acoes tém influenciado na organizacdo da sociedade e, consequentemente,

também na organizacéo da educacao.

As justificativas para as mudancas educacionais sao realizadas sob o
argumento de se ajustar as transformacgdes de ordem econémica, politica, social e

cultural que atingem a sociedade contemporanea.

De acordo com Saviani (2008), a partir desse novo paradigma de
formagao, ha a afirmacgao de que, para desenvolver-se o novo trabalhador, faz-se
necessario universalizar a educacdo basica, que assegure um padrdo de
qualidade e atenda as novas demandas. Com isso, as qualificacdes exigidas sdo
diferentes, podendo ser realizadas em treinamentos rdpidos e acessiveis aos
trabalhadores. A atividade docente também passa a ser diferenciada, pois deixa
de tratar do conhecimento historicamente construido, para treinar os sujeitos a

atenderem as exigéncias das empresas.

Nesse contexto o educador, como tal, é ofuscado, cedendo lugar
ao treinador: a educacdo deixa de ser um trabalho de
esclarecimento, de abertura das consciéncias, para tornar-se
doutrinagdo, convencimento e treinamento para a eficacia dos
agentes que atuam no mercado (SAVIANI, 2008, p. 441).

O autor enfatiza que o trabalho e a formacao do professor passam a ser
realizados, buscando-se a reducdo dos custos e do tempo, recaindo sobre a
escola a responsabilidade de ofertar cada vez mais cursos para “acompanhar o
mercado” e, sobre a classe trabalhadora, a responsabilidade pela renda e

emprego desta.

Saviani (2008) também destaca que a introducdo do toyotismo no
capitalismo mundial levou a utilizagdo do conceito de “qualidade total”, pois, ao
produzir-se em pequena escala para mercados exigentes, poderia haver maior
personalizacdo no atendimento. Segundo o autor, esse conceito possui dois
significados: o primeiro esta ligado a satisfagdo do cliente e o segundo é fazer
com que o trabalhador procure desenvolver seu trabalho com eficiéncia, com
vistas a aumentar a produtividade pessoal e a da empresa. Ao se fazer a
transferéncia desse conceito das empresas para as escolas, passou-se a
considerar “[...] aqueles que ensinam como prestadores de servico, 0s que
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aprendem como clientes e a educagcdo como produto que pode ser produzido com
qualidade variavel” (SAVIANI, 2008, p. 440). O autor analisa que, na sociedade
atual, as reais clientes das escolas sdo as empresas ou a sociedade e o produto
oferecido s&o os alunos. Para que esse produto seja revestido de qualidade, séo
necessarias acoes de todos os envolvidos no processo de educagdo, com a

intencdo de que ele seja organizado e melhorado continuamente.

Diante dessa realidade, questiona-se o que se entende por educacao de
qualidade que se pretende universalizar, pois na atualidade ela esta contida na
proposta de desenvolvimento humano, formulada por organismos internacionais
como na Organizacao das Nagdes Unidas (ONU), Fundo das Nacdes Unidas para
a Infancia (UNICEF), Banco Mundial (BM), Fundo Monetario Internacional (FMI),
em que o programa “Educacdo para Todos™ é uma das politicas centrais. A
proposta de desenvolvimento humano desses organismos internacionais se
preocupa com a formacdo do trabalhador para atender aos interesses do
capitalismo, com intencdo de manté-lo e expandi-lo.

Ao mesmo tempo em que a educacdo é destacada como meio para o
desenvolvimento econémico, contribuindo para atender a qualidade e
produtividade exigidas, para inserir-se de forma competitiva na economia
globalizada, também é vista como forma de equalizagdo social, destinada a
promover a redistribuicdo de renda e a reducao da pobreza. Tentando ajustar-se a
nova ordem econdmica, os paises do Terceiro Mundo, entre eles, o Brasil, tém
suas politicas educacionais orientadas pelas agéncias internacionais, que
enfatizam a busca da qualidade e da produtividade educacional, exigindo a criacao

de curriculos nacionais e de sistemas de avaliacdo do desempenho das escolas.

Um exemplo da interferéncia desses organismos esta presente no
Relatério para a Organizacado das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) da Comisséo Internacional sobre Educacao para o século XX,
conhecido como “Relatério Jacques Delors” (1996), que propée uma nova forma
de organizacdo da educacao. O Relatério deixa claro que essa perspectiva de

educacao deve orientar as reformas educativas, seja na elaboracao de programas

2 Programa criado com a finalidade de universalizar o acesso a educagdo, atendendo aos
objetivos estabelecidos pela Declaracdo Mundial sobre Educagéo para Todos (Jomtien, 1990) e
reforcados na Declaragéo de Nova Delhi (1993) e no Marco de Agao de Dakar (2000).
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ou na definicdo de politicas pedagdgicas, que cada vez mais sdo organizadas

para atender a necessidade de ofertar a educacao para todos.

Segundo Delors (1996), a pratica pedagdgica deve ser organizada com a

intencao de desenvolver quatro aprendizagens fundamentais:

[...] aprender a conhecer, isto é adquirir os instrumentos da
compreensao; aprender a fazer, para poder agir sobre 0 meio
envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar
com os outros em todas as atividades humanas; finalmente
aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes. E
claro que estas quatro vias do saber constituem apenas uma,
dado que existem entre elas mdultiplos pontos de contato, de
relacionamento e de permuta (DELORS, 1996, p. 89-90).

Os argumentos utilizados na defesa do “aprender a aprender”, expressos
no Relatério Jacques Delors, sdo 0os mesmos apresentados nos documentos que
organizam a educac¢ao nacional. Essas orientacdes foram seguidas pelas politicas
educacionais brasileiras, tanto na elaboragéo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) —
Lei n® 9.394/1996, na estruturacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
e recentemente na organizacdo das Orientacbes Pedagdgicas para a ampliagéo

do Ensino Fundamental para nove anos.

As acoes orientadas pelas politicas neoliberais, expressas em documentos
oficiais, influenciam na elaboragdo dos curriculos das escolas e nos cursos de
formacao de professores, interferindo na qualidade do ensino desenvolvido na

educacao basica.

As breves transformacdes no mundo do trabalho que apresentamos foram
fatos ja analisados por diversos autores (SAVIANI, 2008; SILVA, 1992; FERRETTI,
1996; MACHADO, 1996; PUCCI, 1997; GALUCH; SFORNI, 2011) e considerados
determinantes na definicdo de objetivos, conteldos e metodologia da educacao
escolar, mas cabe perguntar: como essas transformacdes afetaram de modo

especifico o ensino de Arte nas escolas?

Tendo em vista a dificuldade de analisar como se deu a interacao entre as
exigéncias da forma de organizacao do trabalho e o ensino de Arte de um modo

geral, optamos por tratar desse processo apenas na educacao brasileira, ja que,
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nessa situacao particular, ou seja, na educacado de um pais, é possivel identificar
os aspectos gerais da formacao que estdo presentes no cenario internacional, os

quais foram tratados até o momento.

2.3 ENSINO DE ARTE NO BRASIL

Analisando-se a Histéria da Educacgao brasileira, é possivel identificar as
interferéncias culturais, sociais, politicas e econdmicas que marcaram o ensino de
Arte. Procurando compreender essas interferéncias, apresentaremos recortes de
acontecimentos que julgamos importantes no decorrer do processo historico,
utilizando, sobretudo, os estudos de Barbosa (1995) e Subtil (2011), para que
dessa forma possamos refletir sobre 0 ensino de Arte desenvolvido nas escolas.

Durante o periodo colonial, aconteceu a primeira forma de Arte na
educacado, sob a orientacdo da congregacgao catodlica denominada Companhia de
Jesus (jesuitas). Segundo Subtil (2011, p. 244), os jesuitas utilizaram-se do ensino
de Arte para evangelizar os povos indigenas, por meio de métodos que

conquistavam os sentidos: “dramatizacéo, musica e poesia”.

O ensino jesuitico era composto de quatro cursos descritos no Ratio
Studiorum®. Barbosa (1995) expde que, no Brasil, o que mais se difundiu foi o
Trivium, ou seja, o curso de letras humanas que envolvia gramatica, retérica e
humanidades, enquanto o Quadrivium, que abrangia a aritmética, geometria,
musica e astronomia, era pouco procurado. A autora evidencia que a existéncia
da excessiva valorizagao dos estudos retoricos e literarios promovia a separacao
das artes liberais (disciplinas do Trivium e do Quadrivium) dos oficios manuais.

Barbosa (1995) explica que esse preconceito contra atividades manuais

esteve presente no ensino de Arte no Brasil durante muito tempo, pois essas

% O Ratio Studiorum é um codigo pedagégico, composto por 467 regras, criado para orientar e
normatizar o funcionamento das escolas jesuiticas. Essas regras indicavam como deveriam ser
realizados os trabalhos referentes a cada matéria e as atribuicdes de cada sujeito ligado ao
ensino (SAVIANI, 2008).
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atividades eram recusadas nas escolas dos homens livres, por haver a
compreensdao de que deveriam ser realizadas apenas no treinamento dos

escravos ou nas missées indigenas.

A autora expde que, apesar da expulsao dos jesuitas em 1759, o modelo
de escola por eles implantado ainda permaneceu. Dessa forma, “[...] eram os
ecos de suas concepcdes que orientavam nossa cultura quando aqui chegou D.
Jodo VI, e oito anos depois quando chegou aqui a Missdo Francesa [...]"
(BARBOSA, 1995, p. 21). Para a autora, isso ocorreu porque nenhum sistema de

ensino conseguiu se organizar a ponto de se igualar ao da educacao jesuitica.

A chegada do grupo de artistas denominado Missdo Francesa, provocou
um distanciamento entre a Arte e 0 povo, fazendo com que as artes plasticas
ganhassem um contorno neocléssico®, sendo destinadas, sobretudo, a elite

brasileira.

De acordo com Barbosa (1995, p. 30), ap6s a abolicdo da escravatura, os
trabalhos manuais passaram a ser respeitados pela sociedade. Esse fato
coincidiu com a nossa Revolucdo Industrial, “[...] invertendo os pélos pré-
conceituais”. As Belas-Artes (arte elitista) continuaram a ser vistas como um
entretenimento; no entanto, as artes aplicadas a industria, baseadas em técnicas,
sobretudo o desenho, passaram a ser consideradas formas de desenvolvimento

econdmico do pais.

A necessidade de qualificacdo de mao de obra para atender a industria fez
com que a educagao passasse a ser encarada como um campo estratégico para
efetivar as mudancas exigidas pela sociedade. Nesse periodo, uma das
preocupacoes era implantar a Arte, sobretudo o desenho, nas escolas primarias e
secundarias e promover sua obrigatoriedade. Esse era um projeto baseado nos
modelos ingleses e norte-americanos para solucionar a formacédo de méao de obra

qualificada para a construcdo de um pais moderno.

Em 1922, um acontecimento importante para a Arte brasileira foi a Semana

de Arte Moderna, que influenciou os artistas brasileiros a direcionarem seus

* A arte do periodo Neoclassico caracteriza-se principalmente pela revalorizacdo dos valores
artisticos gregos e romanos. A pintura neoclassica se caracteriza pelo predominio do desenho e
da forma sobre a cor.
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trabalhos de forma a valorizar a cultura nacional. Até esse periodo, o desenho era
o componente principal do ensino artistico e naquele evento estavam envolvidos
pintores, musicos, poetas, escritores, apoiando e expressando a grandiosidade da
Arte brasileira, demonstrando que ela ultrapassava os limites do desenho. O
objetivo era valorizar a cultura nacional, porém sem desconsiderar as
manifestacbes artisticas provenientes de diferentes influéncias que foram

responsaveis pela constituicdo da cultura popular brasileira.

Segundo Ferraz e Fusari (2004), no contexto educacional, o ensino de Arte
era inspirado em principios da Pedagogia Tradicional e, da mesma forma,
limitava-se a aulas de desenho e a copia do natural, a partir da apresentacao de
modelos que deveriam ser imitados, buscando-se, pela repeticdo, o

aprimoramento e a destreza motora dos estudantes.

Opondo-se as formas de ensino que estabeleciam modelos que, segundo
os criticos desse tipo de formacgao, ndo correspondiam a cultura dos alunos, o
ensino brasileiro de Arte procurou valorizar a cultura nacional por meio da Escola
Nova, em que os métodos de ensino utilizados consideravam a expressividade, a

espontaneidade, a criatividade e a liberdade de expressao do aluno.

2.3.1 Inclusao da Arte no curriculo escolar

Conforme exposto anteriormente, entre os anos de 1960 e 1970, devido ao
modelo socioeconémico que se desenvolvia no Brasil, articulou-se a tendéncia
tecnicista na educacdo brasileira. As condicdes para o desenvolvimento do
mercado de consumo e da industrializagcao estimularam e organizaram a reforma
da educacao brasileira. Com vistas a esse mercado, houve significativa ampliacao
do acesso a escola basica, que tinha como principal funcao o preparo do sujeito
para o mercado de trabalho e para o mercado consumidor.

Nesse contexto, com a implantacdo da Lei LDB n® 5.692/71 (BRASIL,
1971), ocorreu a inclusao obrigatéria da Educacdo Moral e Civica, Educacgao

Fisica, Educacdo Artistica e Programas de Saude, como componentes
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curriculares obrigatérios de 12 e 22 graus®. As interpretagdes equivocadas fizeram
com que fossem emitidos diversos documentos, com a finalidade de esclarecer e
normatizar o exposto na lei. Entre esses documentos, o Conselho Federal de
Educacao (CFE) publicou o Parecer n®. 540/1977, que, a0 mesmo tempo em que
tentava demonstrar preocupacdo com o encaminhamento do trabalho a ser
realizado com os componentes curriculares, evidenciava a necessidade de sua
mera existéncia nos curriculos, uma vez que eles nao deveriam ser entendidos
como “matérias” ou “disciplinas”, mas como “uma preocupacao geral do processo
formativo, intrinseca a propria finalidade da escola, porque partes constitutivas e
intransferiveis da educag¢ao do homem comum” (BRASIL, 1977, p. 26).

Nesse periodo, enfrentou-se o problema da formacao de professores, pois
muitos deles ndo tinham habilitacdo para o trabalho com as varias linguagens que
seriam inclusas como modalidades artisticas: Artes Plasticas, Educacao Musical e
Artes Cénicas. Os antigos professores de Artes Plasticas, Desenho, Musica, Artes
Industriais, Artes Cénicas e os recém-formados na area eram responsaveis pelo
ensino de alunos do ensino Fundamental e do Médio em todas as linguagens
artisticas. Essa pratica deu origem ao professor polivalente em Arte.

De acordo com a andlise da histéria do ensino da Arte, presente nos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1997a), com a formacao
polivalente, ocorreu a diminuicdo qualitativa do conhecimento referente as
especificidades de cada uma das formas de arte e desenvolveu-se a crenca de
que bastavam propostas de atividades espontdaneas para que os alunos
conhecessem todas as modalidades artisticas. Ao se ministrar aulas em que
deveriam ser trabalhadas todas as linguagens artisticas, devido a sua formagéao
de carater superficial, formou-se no professor a ideia de que, ao se trabalhar com
técnicas isoladas, todas as areas seriam contempladas.

A Lei n®% 5.692/1971 (BRASIL, 1971) também alterou a forma como os
conteudos da disciplina seriam desenvolvidos no Ensino de 12 e 2° graus: de 12 a
42 série deveriam ser desenvolvidos como atividades; de 52 a 82 série eram

considerados areas de estudo e, no 2° Grau, disciplinas. As aulas de Arte

® A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, n.2 9.394/1996, o 12 grau passou a
ser denominado Ensino Fundamental e o 2° grau, Ensino Médio.
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entendidas como atividades restringiam-se a praticas isoladas por meio de temas
ou técnicas artisticas, sem realizar-se nenhum estudo ou contextualizagdo

histérica dos assuntos trabalhados.

Segundo Subtil (2009), o enfoque de Arte como mera atividade ampliou-se
para além da 12 a 42 série, limitando as aulas a praticas de livre expressao, que,
fundamentada na Psicologia Genética de Piaget, passou a ser entendida como
atividade preparatoria para o desenvolvimento integral da crianca e favorecedora

de sua expressividade.

Tal formulagédo representou a desarticulagdo da pratica artistica
com a teoria, os conteudos, a técnica e a histéria, reduzindo o
ensino de Arte a proposta de atividades sequenciadas por niveis
de desenvolvimento dos educandos sem a visédo de totalidade do
processo tanto de producdo quanto de ensino da Arte (SUBTIL,
2010, p. 33).

Para a autora, ao estabelecer-se a Educacéao Artistica como atividade para
12 & 42 série, houve a reducao da Arte como campo de conhecimento e, embora
nao existisse qualquer orientacdo para o trabalho docente polivalente, esse
passou a ser um costume habitual que fez da disciplina uma soma de técnicas e
produtos artisticos que destituiu 0 sentido do ensino de Arte.

Barbosa (1985) discute que os diversos acontecimentos no decorrer da
Historia, como o ensino da Arte com fungédo evangelizadora, a inser¢cdo da Arte
europeia na cultura brasileira e o preconceito em relacdo aos trabalhos manuais,
contribuiram para a situagdo marginal do ensino de Arte. A autora evidencia que
na década de 1980, no contexto de discussbes sobre a funcdo equalizadora da
educacgao, a disciplina foi alvo de reflexbes e, com a intencdo de promover
maiores discussodes, foram criadas a Associacao Brasileira de Educacao Musical
(ABEM) e a Federacao de Arte Educadores do Brasil (FAEB), contribuindo para o
fortalecimento de um movimento das Artes Plasticas, denominado arte-
educacdo®. Esse movimento permitiu a ampliacdo das discussdes sobre a
desvalorizagéo profissional e da Arte como area do conhecimento, favorecendo

® O conceito de Arte-educacdo foi produzido no campo do ensino das artes visuais, mas
generalizado e estendido para as outras areas.
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aos professores maior organizacao para definir novos rumos para o ensino de
Arte.

Em 1988, com a promulgacao da atual Constituicdo nacional, iniciaram-se
as discussdes sobre os encaminhamentos a serem dados a educagao brasileira.
Dessa forma, na década de 1990 foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, Lei n. 9.394/1996 (BRASIL, 1996) tornando o ensino de Arte’

componente curricular obrigatério.

Enquanto esses acontecimentos ocorriam em nivel nacional, no Estado do
Parana, também na década de 1990, acontecia um movimento importante para a
educacgao publica em geral e para o ensino de Arte em particular: a reavaliagao
curricular promovida em todas as areas do conhecimento que resultou na edicéo
do Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana (PARANA, 1990). Em Arte
foram considerados os fundamentos metodolégicos e os conteudos de Artes

Plasticas, Teatro e Mdsica, da Pré-escola® a 82 série.

No entanto, Subtil (2011, p. 249) considera que, apesar de todo o esforgo de
intelectuais e professores na elaboracao do Curriculo Basico, o documento foi
ignorado e, “...] de certa forma, foi negado pelas circunstancias politico ideolégicas
dos anos seguintes”, pois 0s pressupostos que o embasavam diferiam-se
totalmente dos que fundamentam os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
que foram editados em seguida, destinados a atender aos ditames dos

organismos internacionais para os paises em desenvolvimento.

Todavia, a aceitagdo no Parand dos PCN como referéncia para a
organizacdo do trabalho pedagdgico ndo durou muito tempo. E o que pode ser
observado com a elaboracdo das Diretrizes Curriculares do Estado do Parana
(DCE), em 2008. A organizagdao das DCE teve inicio depois da analise e da
discordancia em relagdo a utilizacdo dos PCN por considera-lo um curriculo
baseado nas experiéncias do aluno e destinado a pratica do projeto neoliberal
para a educagdo (PARANA, 2008). Em contraposicdo a essa tendéncia, as DCE,

" A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) promoveu mudangas na nominagéo da
disciplina, que passou a ser Ensino de Arte e ndo mais Educagao Artistica.

8 Apds a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), a Pré-escola
passou a ser designada Educagéao Infantil.



37

inclusive as que dizem respeito ao ensino de Arte, sdo pautadas no materialismo
histérico e dialético®.

As DCE passaram por um longo periodo de elaboracéo. Entre os anos de
2003 e 2008, a Secretaria de Estado da Educacéo do Parand — SEED/PR - iniciou
um conjunto de agdes para elaborar as diretrizes orientadoras da educagéao das
escolas publicas paranaenses. Para essas acbes, foram constituidas equipes
para o ensino fundamental, para o ensino médio e para a educacao de jovens e
adultos (EJA), as quais deveriam elaborar documentos norteadores para as
referidas etapas. Durante o periodo de elaboragcdo dos documentos, foram
realizados seminarios, reuniées e encontros descentralizados, com o objetivo de

promover a participacao ativa dos educadores nas discussoes.

Em 2008, depois de concluidos os trabalhos de elaboracao das diretrizes, o
documento apresentou os fundamentos tedrico-metodoldgicos para cada
disciplina, apontando os direcionamentos para o tratamento conferido aos
conteudos, bem como o0s encaminhamentos metodoldgicos e avaliativos para

cada area do conhecimento.

Para Subtil (2010), os avancos proporcionados pelas discussées no
momento da elaboragéo das DCE foram muito validos, porém, a autora reconhece
a necessidade de aprofundar pesquisas no sentido de conhecer as reais
condicbes da implementacdo dessas diretrizes e analisar como elas se

materializam nas praticas docentes nas escolas.

2.4 DOCUMENTOS CURRICULARES PARA O ENSINO DE ARTE NO ENSINO
FUNDAMENTAL

A Lei n% 9.394/1996 (BRASIL, 1996) que estabelece as Diretrizes e Bases
da Educagédo Nacional, tornou o ensino de Arte obrigatério nas escolas de

® Existem outras discussdes em diferentes areas do conhecimento, referentes ao tratamento
superficial dos fundamentos tedricos que embasam a versdo definitiva das Diretrizes
Curriculares Estaduais do Parana: Baczinski, Piton e Turmena (2008) e Navarro (2007).
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Educacdo Basica. A disciplina de Arte passou a abranger as areas de Artes
Visuais, Musica, Teatro e Danca; atualmente esta contemplada nos PCN (1997b),
nas DCE (2008) e mais recentemente nas Orientagcbes Pedagdgicas para os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental de Nove Anos (2010).

Essa realidade instigou-nos a analisar a proposta de ensino de Arte
disseminada nesses documentos distribuidos aos professores em ambito nacional
(PCN) para o Ensino Fundamental, em contraposicdo aos documentos
elaborados pela SEED/PR para os anos iniciais do Ensino Fundamental, na
disciplina de Arte, com o objetivo de responder ao seguinte questionamento: O
que os documentos oficiais orientam em relacdo ao ensino de Arte para os anos

iniciais do Ensino Fundamental?

2.4.1 Parametros Curriculares Nacionais e o ensino de Arte

Os PCN foram apresentados como um conjunto de propostas nao
obrigatérias e flexiveis destinadas a orientar o trabalho docente. De acordo com o
documento introdutério dos PCN (BRASIL, 1997a), a elaboracado dos documentos
atendeu a necessidade de determinar o estabelecimento de conteddos minimos
para o Ensino Fundamental, constituindo uma referéncia também para as agdes
do MEC, principalmente no que se refere a projetos de formacédo inicial e
continuada para o magistério, analise e compra de livros didaticos e, ainda, em
relacdo a criacdo de um sistema de avaliacdo nacional para o Ensino
Fundamental.

Conforme ja exposto, a LDB n®. 9.394/1996 (BRASIL, 1996) assegurou a
insercdo da Arte na escola regular, instituindo o ensino de Arte como obrigatério
na educacao basica, como area do conhecimento com conteldos especificos, ao
propor quatro modalidades artisticas: 1) Artes Visuais — englobando pintura,
escultura, desenho, gravura, arquitetura, artefato, desenho industrial, fotografia,
artes graficas, cinema, televisdo, video, computacédo, performance; 2) Musica;

3) Teatro; e 4) Danca. Envolvendo uma complexa gama de linguagens artisticas,
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a disciplina adquiriu muita abrangéncia, o que pode ser observado no caso das

artes visuais.

A presenca da comunicagdo visual decorrente, principalmente, dos
avancgos tecnolégicos mudou as formas de se produzir e se relacionar com a Arte
e fez com que os PCN-Arte passassem a denominar como Artes Visuais a area
do conhecimento designada como Artes Plasticas, juntamente com os diversos
tipos de producdo artistica que resultam desses avancos tecnoldgicos. Além
disso, o documento propds que em todos os ciclos'® fossem desenvolvidos
trabalhos de produgéo, fruicéo e reflexdo, envolvendo o dominio de conhecimentos
técnicos e tedricos sobre um amplo conjunto de modalidades artisticas.

A breve analise dos textos dos PCN-Arte evidencia a falta de
encaminhamento do trabalho com as diversas linguagens artisticas. Penna (2001)
destaca que nos documentos de Arte os conteudos estdo organizados por
modalidade artistica e ndo por ciclos, como nos documentos das demais areas,
deixando sob responsabilidade das escolas a organizacdo do trabalho com as
linguagens artisticas e da sequéncia curricular. Os documentos sugerem as
escolas e professores que se preocupem em variar as formas artisticas propostas
ao longo da escolaridade e do trabalho no ensino de Arte, afirmando que “[...] ndo
estdo definidas aqui as modalidades artisticas a serem trabalhadas a cada ciclo,
mas sdo oferecidas condi¢cdes para que as diversas equipes possam definir em
suas escolas os projetos curriculares [...]” (BRASIL, 1997b, p. 55).

Penna (2001) menciona que inicialmente a flexibilidade apresentada na
proposta do ensino de Arte dos PCN busca considerar as diferentes condi¢coes
das escolas brasileiras. No entanto, essa flexibilidade acaba comprometendo uma
das fungdes atribuidas ao documento, que é a de garantir a melhoria da qualidade
no ensino, pois, como ja citamos, a organizagdo da disciplina é deixada a cargo
de cada professor e de cada escola. Essa autonomia tanto pode resultar em
trabalhos consistentes quanto em praticas pedagdgicas que tragam prejuizo a
formacao do aluno.

'® Os PCN sugerem a divisdo das séries do Ensino Fundamental em ciclos: 12 & 42 série — 12 e 2°
ciclos; 5% a 82 — 32 e 4 ciclos.
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Concordamos que propor uma pratica educativa que proporcione aos
alunos o contato com os diversos meios de expressao existentes na atualidade é
de extrema importancia. No entanto, convém lembrar que a grande maioria das
escolas nao possui infraestrutura nem equipamentos necessarios para a
realizacdo das aulas de Arte. Muitas escolas nao tém materiais basicos ou locais
adequados para a realizacao das aulas, como pincéis, tintas, papéis, etc. Essas
condi¢cbes materiais sdo essenciais para que a diversidade de técnicas propostas
pelos PCN possa ser desenvolvida pelos professores.

Apesar de muitas vezes propor situagdes inviaveis devido as condigcdes
materiais da escola, os PCN-Arte assumem uma postura que tenta modificar o
encaminhamento das aulas. Para isso, adotam trés eixos norteadores para o
processo de ensino e aprendizagem, denominados de producao, fruicao e
reflexao. Esses eixos norteadores fazem referéncia a “Proposta Triangular” para
o ensino de Arte, elaborada por Ana Mae Barbosa. Para os PCN-Arte (BRASIL,
1997b), a producao estad relacionada ao fazer artistico; a fruicao refere-se a
apreciacao do objeto artistico e a reflexao, a produgédo de conhecimento por meio
do trabalho artistico. O documento afirma que os trés eixos estao articulados, ao
mesmo tempo em que se mantém independentes e s&o considerados
articuladores do processo de ensino e aprendizagem.

O que chama a atencdo € que os trés eixos derivados da proposta
triangular, que foram concebidos para o ensino de artes visuais, nos PCN-Arte
sao utilizados para fundamentar todas as linguagens artisticas. Essa nova postura
diante do ensino de Arte acaba diluida ao longo do documento a medida que
predomina a concepcao da Arte como forma de expressao de emocdes.
Pautando-se numa perspectiva subjetivista, o ensino de Arte passa a ter como
fungcbes a promocao da criatividade, da valorizagcdo da diversidade cultural, o
despertar do orgulho da prépria cultura e o respeito pelos outros povos,
ensinando todos a “conviver em paz”. Além disso, 0 documento explicita que cabe
aos professores do ensino fundamental o planejamento de oportunidades para
qgue os estudantes possam organizar suas proprias agdes criativas com o objetivo
de formar individuos solidarios e cooperativos.

Os PCN-Arte também destacam que o professor precisa agucar a
percepcdo de seus alunos, despertando a curiosidade destes, afinal “...] o
professor é descobridor de propostas de trabalho que visam sugerir
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procedimentos e atividades que os alunos podem concretizar para desenvolver
seu processo de criacdo, de reflexdo ou de apreciacdo de obras de arte”
(BRASIL, 1997b, p. 112). Nota-se que o ensino dos conteudos cede espaco as
descobertas, desconsiderando a importancia da organizacdo do processo de
ensino e de aprendizagem, fundamental para a apropriagdo dos conceitos

cientificos.

De acordo com Libaneo (2010), as determinagbes dos organismos
internacionais estdo na contramao de uma escola que privilegia 0 ensino dos
conteudos sistematizados, pois remetem toda a atencdo a necessidade de
formagdo para a vida, visando amenizar as diferencas econdmicas, sociais,
raciais e culturais. Assim, ndo é necessario manter uma escola assentada no
conhecimento, mas uma escola que valorizara as formas de organizagdo das
relagbes humanas, privilegiando a integragé@o social, o respeito entre as culturas e
a solidariedade entre as pessoas.

A partir dessas consideracoes, podemos observar que os PCN seguem as
determinacdes dos organismos internacionais e que na disciplina de Arte também
se manifesta a perspectiva de formacédo assumida por esses organismos. Apesar
dessas constatacées, reconhecemos que esse documento se constitui em um
avanco no tratamento da Arte como area do conhecimento e uma importante
fonte de possibilidades de discussdes sobre a disciplina. No entanto, acreditamos
que as propostas apresentadas nao conseguem promover a qualidade
educacional tdo evidenciada nos documentos, pois as consideramos
incompativeis a realidade escolar brasileira. Para que se concretize o exposto nos
documentos, seria necessaria a existéncia de medidas reais, capazes de
solucionar a precariedade das condigdes estruturais e profissionais que atingem
nao apenas a disciplina de Arte, mas todo o sistema educacional brasileiro.

2.4.2 Ampliacao do Ensino Fundamental

Segundo o MEC, a ampliagdo dos anos de escolaridade do Ensino
Fundamental € um movimento mundial j& adotado por varios paises da América
do Sul (BRASIL, 2004). No Brasil, a inclusao de criancas de seis anos no Ensino
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Fundamental é referenciada como mais uma tentativa de se garantir a educacao
para todos e uma nova medida para melhorar a qualidade da educacao,
permitindo maior tempo de permanéncia da crianga no ambiente escolar.

Analisando a histéria da educacéo brasileira ao longo do século XX, é
possivel observarmos que a preocupacao com a ampliagdo do tempo de ensino
nas escolas nao é recente. A atual politica de ampliacao do Ensino Fundamental
€ decorrente das transformacdes histéricas referentes a educacao obrigatéria,
ocorridas tanto no Brasil quanto em outros paises, e foi reforgcada, sobretudo, por
compromissos internacionais assumidos a partir da década de 1960.

A Lein®. 4.024 (BRASIL, 1961), que estabelecia quatro anos de escolaridade
obrigatéria, posteriormente foi ampliada por meio do Acordo de Punta Del Este e
Santiago, momento em que o governo brasileiro assumiu a responsabilidade de
estabelecer a duracdo de seis anos de ensino primario para todos os brasileiros.
Em 1971, a Lei n®. 5.692 estendeu a obrigatoriedade para oito anos. Ja em 1996,
a LDB sinalizou para um ensino obrigatério de nove anos, a iniciar-se aos seis

anos de idade.

A Lei n% 11.114 de maio de 2005 (BRASIL, 2005) estabeleceu a
obrigatoriedade escolar para as criancas de seis anos, porém, sem alterar a
duracéo do Ensino Fundamental.

Somente em 2006 foi promulgada a Lei n® 11.274 (BRASIL, 2006a),
instituindo a ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos de duragdo, com
matricula obrigatéria a partir dos seis anos de idade, consolidando, assim, a
proposicao de expansao desse nivel de ensino, contida na LDB, Lei n®. 9.394/1996,
e no Plano Nacional de Educagéo — PNE, Lei n®. 10.172/2001 (BRASIL, 2001).

A partir da Lei n? 11.274 (BRASIL, 2006a), o MEC comecgou a organizar e
distribuir documentos com orientacdes para a inclusdo da crianca de seis anos de
idade no Ensino Fundamental e para a organizacdo curricular, destacando

aspectos especificos de cada disciplina.

Conforme ja enfatizamos, a escola esta sendo adequada para atender aos
objetivos dos organismos internacionais por meio de determinagdes que estédo
sendo seguidas pelas politicas educacionais brasileiras. Seguindo essas
determinacdes, os textos, organizados para orientar o processo de ampliacdo do
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Ensino Fundamental, reafirmam os objetivos dos organismos internacionais,
destacando a escola como um lugar onde as criangas devem “aprender com

prazer, aprender brincando, brincar aprendendo, aprender a aprender [...]
(BRASIL, 2007, p. 97).

Nesse processo, o professor € aquele que organiza tempos e espacos,
promovendo formas de brincar com os conhecimentos, “compartilhando
brincadeiras com as criangas, sendo cumplices, parceiros, apoiando-as,
respeitando-as e contribuindo para ampliar seu repertério” (BRASIL, 2007, p. 44).
Essa concepcao de trabalho docente, presente nos documentos dos organismos
internacionais, se materializada nas escolas, descarta a necessidade de uma
formagdo docente de qualidade; a fragilidade dessa formacgdo resulta na
superficialidade do tratamento do conhecimento, desconsiderando a importancia
da apropriagdo da cultura historicamente produzida pela humanidade e

enaltecendo a necessidade da aquisicao de saberes utilizaveis para a vida:

[...] uma bagagem escolar cada vez mais pesada — ja ndo é
possivel nem mesmo adequada. Nao basta, de fato, que cada um
acumule no comego da vida uma determinada quantidade de
conhecimentos de que possa abastecer-se indefinidamente. E,
antes, necessario estar a altura de aproveitar e explorar, do
comeco ao fim da vida, todas as ocasides de atualizar, aprofundar
e enriquecer estes primeiros conhecimentos, e de se adaptar a um
mundo em mudanc¢a (DELORS, 1996, p. 89).

s

E possivel perceber a énfase a capacidade que o individuo possui de
buscar o conhecimento por si mesmo e adaptar-se a uma sociedade em

constantes mudangas, valorizando os saberes centrados na experiéncia cotidiana.

Entre os textos produzidos pelo MEC, ganhou relevancia a publicacdo do
documento “Orientagdes para a inclusao da crianca de seis anos de idade: + 1
ano é fundamental” (BRASIL, 2007), que apresenta textos de diferentes autores,
discutindo temas como a infancia, o brincar, o trabalho com as é&reas do
conhecimento; a alfabetizacdo e o letramento; a organizagdo do trabalho
pedagogico; e a avaliagdo. Além disso, o documento expde as necessidades
politicas, administrativas e pedagdgicas exigidas para o éxito da implantacdo do

Ensino Fundamental de nove anos:
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Para a legitimidade e a efetividade dessa politica educacional, séo
necessdarias agbes formativas da opinido publica, condigbes
pedagdgicas, administrativas, financeiras, materiais e de recursos
humanos, bem como acompanhamento e avaliagcdo em todos os
niveis da gestao educacional (BRASIL, 2007, p. 7).

Todavia, as orientagdes nao foram suficientes para prestar esclarecimentos
referentes ao curriculo e a alfabetizacdo. Dessa forma, tentando responder as
principais duvidas dos professores e gestores, o MEC organizou o documento
“Ensino Fundamental de nove anos: perguntas mais frequentes e respostas da
Secretaria de Educacgao Basica” (BRASIL, 2006b), abordando explicacées sobre
os aspectos legais, pedagdgicos e de infraestrutura. A maioria das duvidas esta
relacionada ao curriculo, sobretudo a respeito dos conteudos a serem trabalhados

no 12 ano.

De acordo com a SEB, o contetudo a ser trabalhado no primeiro ano do
Ensino Fundamental de nove anos ndo é nem aquele pertencente ao ultimo ano
da Educacdo Infanti nem o da primeira série do Ensino Fundamental
de oito anos, uma vez que a crianca de seis anos, assim como as demais,
precisa de uma proposta curricular que atenda a suas caracteristicas,
potencialidades e necessidades (BRASIL, 2006b). Os documentos analisados
orientam que a organizagdo curricular tenha como referéncia a infancia,
visando ao desenvolvimento e a formacgao integral das criancas. No entanto,
€ possivel perceber uma forte tendéncia a ruptura dos trabalhos de uma etapa
para a outra, e ndo uma orientacdo baseada na compreensdo de que a
aprendizagem e o desenvolvimento infantil implicam a necessidade de

continuidade.

Outro documento organizado pelo MEC, “A criangca de seis anos, a
linguagem escrita e o Ensino Fundamental de nove anos: orientagbes para o
trabalho com a linguagem escrita em turmas de criancas de seis anos de idade”
(BRASIL, 2009) enfatiza uma aprendizagem que desconsidera a importancia da
apropriacdo de conceitos e promove o0 desenvolvimento de capacidades
necessarias para a insercao social do sujeito: “[...] o aprendizado da linguagem

escrita, desde a mais tenra idade, se constitui numa ferramenta fundamental para
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assegurar as criangas, como atores sociais que sdo, sua inclusdo na sociedade
contemporanea” (BRASIL, 2009, p. 14).

Nesse documento a obrigatoriedade do Ensino Fundamental a partir
dos seis anos de idade é vista como uma oportunidade de aprendizagem
da leitura e da escrita, jA que a crianca tera mais tempo para se apropriar
desses conteudos. No entanto, afirma que “a escolarizacdo obrigatéria nao
pode dar excessiva centralidade aos conteiudos pedagdgicos em detrimento do
sujeito e de suas formas de socializacdo”, desconsiderando, assim, 0 ensino
organizado para a aprendizagem de conceitos, reforcando a necessidade da
existéncia de préaticas que possibilitem a socializacdo dos sujeitos (BRASIL, 2009,
p. 121).

A SEED/PR (2010), afirma que, bem mais que uma determinacao legal,
o Ensino Fundamental de nove anos representa a efetivagdo de um
direito, principalmente aquelas criancas que nao tiveram acesso anterior as
instituicbes de ensino, por isso o cumprimento da determinacéo legal, de forma
isolada, ndo garante a aprendizagem das criancas. Isso somente se efetivara por
meio de um trabalho de qualidade no interior da escola, que possibilite “[...] a
aquisicao do conhecimento, respeitando a especificidade da infancia nos
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual, social e cognitivo” (PARANA, 2010, p. 9).

Procurando direcionar as acdes nesse sentido, de acordo com a SEED/PR,
teve inicio a organizacao das Orientagdes Pedagdgicas para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental de Nove Anos. Para esse trabalho, foram reunidos
professores especialistas de todas as disciplinas curriculares, com a intengcéo de
possibilitar a reflexdo sobre os conhecimentos obrigatérios para esse nivel de
ensino, especificados nas Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental.
Essa reflexao resultou na elaboracdo do documento com orientagdes curriculares
especificas sobre as diferentes disciplinas que compdéem o curriculo. As
Orientagdes Pedagdgicas para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental de Nove
Anos foram embasadas na proposta das DCE (2008)"'. Por se tratar de nosso

" Nesta dissertacdo faremos indicagdes resumidas quanto a esses aspectos que podem ser
aprofundados numa consulta ao documento Diretrizes Curriculares de Arte para os Anos Finais
do Ensino fundamental e para o Ensino Médio (PARANA, 2008).
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objeto de pesquisa, destacaremos as informacgdes relevantes a disciplina de Arte,

organizadas por Subtil (2010).

2.4.3 O ensino de Arte nos anos iniciais do Ensino Fundamental no Estado

do Parana

Nas discussoes coletivas realizadas entre os professores da rede estadual
de ensino durante a elaboracdo das DCE, definiram-se o0s conteudos
estruturantes da disciplina de Arte, que se constituem em conceitos fundamentais
para a compreensao de cada uma das areas da disciplina. Sao eles: elementos

formais, composi¢cdo e movimentos e periodos.
Elementos formais: sdo os recursos empregados numa obra:
Musica — altura, duracao, timbre, intensidade, densidade;
Artes visuais — ponto, linha, superficie, textura, volume, luz e cor;
Teatro — personagem, acao e espago cénico;
Danca — movimento corporal, tempo e espaco.

Composicao: é o processo de organizacdao dos elementos formais que

compdem uma producao artistica:

Musica — ritmo, melodia, harmonia, tonal, modal, contemporénea, escalas,

sonoplastia, estrutura; técnica: instrumental, vocal e mista.

Géneros — erudito, folclérico, popular, midiatico e formas musicais, como

valsa, rap, tango, samba, rock, etc.

Artes visuais — figurativa, abstrata, figura-fundo, bidimensional, tridimensional,
semelhancas, contrastes; géneros: paisagem, retrato, natureza-morta; técnica:

pintura, gravura, escultura, arquitetura, fotografia, video, etc.;

Teatro — jogos teatrais, jogo dramatico, improvisacao, imitagdo, manipulacao
de bonecos e sombras, tragédia, comédia, monélogo, roteiros e textos teatrais;
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Danca — salto e queda, apoio, rotacdo, deslocamento, técnicas de
improvisacao, coreografia, sonoplastia, géneros de danca como folclérica, de

salao, étnica.

Movimentos e periodos: se caracterizam pelo contexto histérico em que
se constituiram a Musica, o Teatro, a Danca e as Artes Visuais na Pré-histéria, no
Renascimento, na Contemporaneidade; no Parana, no Brasil, no mundo, e pelos
diferentes estilos que caracterizam as manifestacées artisticas, como o

expressionismo, impressionismo, barroco, goético, cubismo, etc.

Os conteudos estruturantes, mesmo apresentando suas caracteristicas,
sdo interdependentes. Segundo as DCE (PARANA, 2008), o trabalho com esses
conteudos deve ser feito de modo simultaneo, pois os elementos formais,
organizados por meio da técnica, do estilo e do conhecimento em Arte, resultardo
na composicdo que se materializa como obra de arte nos diferentes

movimentos e periodos.

Segundo Subtil (2010), a proposta apresentada procura tratar a Arte na
escola menos como atividade e mais como contetdo, procurando estabelecer
relacao entre os elementos formais de cada area, a composicdo e 0s movimentos
e periodos. Para a autora, o ensino de Arte, assim desenvolvido, permite “[...] que
a teoria, a reflexdo, a historia, a percepcao sensivel e estética e o trabalho
artistico estejam presentes em todas as praticas propostas pela escola desde as
primeiras aproximacoes das criangas com a arte” (SUBTIL, 2010, p. 37-38).

Nesse sentido, conforme as DCE (PARANA, 2008), o encaminhamento
metodologico compreende trés momentos da a¢ao pedagodgica:

Teorizar: fundamenta e possibilita ao aluno que perceba e
aproprie a obra artistica, bem como desenvolva um trabalho
artistico para formar conceitos artisticos.

Sentir e perceber: sdo as formas de apreciagao, frui¢éo, leitura e
acesso a obra de arte.

Trabalho artistico: € a pratica criativa, o exercicio com os
elementos que compde uma obra de arte (PARANA, 2008, p. 70,
grifos no documento).

Subtil (2010) destaca a importancia da totalidade da pratica artistica e

explica que os trés momentos ndo sdo estanques e/ou sequenciais e devem
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contemplar todas as praticas de Arte propostas, tendo em vista conteudos,
metodologia e concepc¢ao de Arte com significado histérico, humano e social.

Embora a elaboracédo das Orientacbes Pedagdgicas para os Anos Iniciais
do Ensino Fundamental de Nove Anos (PARANA, 2010), sobretudo para o ensino
de Arte, constitua uma importante discussdo e tentativa de andlise critica da
educacdo, da mesma forma que as DCE (PARANA, 2008), parece nao estar se
efetivando na pratica pedagdgica da maioria das escolas paranaenses. Porém,
diante dessas consideracdes, nos fica uma reflexdo: como transformar essas
orientacées em praticas pedagdgicas, se a formacao docente, o material didatico
fornecido pelo MEC e as avaliagbes que ocorrem em nivel nacional acabam

direcionando a pratica das escolas também em nivel estadual?

Com base nos estudos realizados e nos dados obtidos por meio da analise
dos documentos oficiais, foi possivel verificar duas perspectivas de formacao
diferentes e, por decorréncia, duas propostas de conteudos e de metodologias.
No ensino de Arte, sugerido pelos PCN (BRASIL, 1997b), os conteudos e
metodologias sao tratados de forma geral; nas Orientacdes Pedagdgicas para os
Anos Iniciais do Ensino Fundamental de Nove Anos (PARANA, 2010), o ensino de
Arte aparece de forma organizada, mas depende de pesquisas e maiores leituras,
sobretudo, das DCE (PARANA, 2008), para a compreensdo da proposta de
trabalho.

A analise dos PCN-Arte evidenciou o atendimento a proposta neoliberal de
ensino, em que a Arte é utilizada para colaborar na formacdo do cidadao,
ensinando a convivéncia harmoniosa e o respeito as diferentes culturas. Por isso,
o documento destaca a importancia do desenvolvimento da expressao individual
do aluno, despertando sua criatividade e afetividade, tornando-o solidario e
cooperativo, além da valorizacao e participacao da cultura local, pois assim estara
atendendo a esses objetivos. Ja as Orientagdes Pedagodgicas para os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental de Nove Anos (PARANA, 2010) apresentam a
proposta de trabalhar a Arte como conhecimento historicamente construido e
presente nas situacées sociais da realidade humana, por isso, defendem o
trabalho com os conteudos especificos da Arte. Ao professor cabe estabelecer
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relacdo entre esses conteldos, num processo que envolve 0 acesso aos

conhecimentos e também a Arte.

Com base nessas analises, & possivel destacar que, embora os dois
documentos atendam a determinacbes mais amplas, guiadas por organismos
internacionais que interferem no direcionamento da educacao de nosso pais, no
documento paranaense existe o reconhecimento da importancia do trabalho com

os conhecimentos das diferentes linguagens.

Os resultados dessa andlise documental mobilizaram-nos a refletir: os
responsaveis por elaborar os documentos sustentados na ideologia neoliberal que
orientam a educacgéo selecionam os conteudos, metodologias, formas de avaliagéo
€ usam a escola para atender aos interesses neoliberais. Por outro lado, as
pesquisas desenvolvidas por Vigotski (2007; 2009a) e seus colaboradores nos
conduzem a considerar a escola como o0 espaco que pode garantir 0 acesso a
formas mais complexas de conhecimentos e desenvolvimento de fungdes
psicoldégicas superiores. Porém, somente a adequada organizagdo do
aprendizado poderia resultar nesse desenvolvimento mental. Isso significa que
nao é qualquer forma de ensino que pode promover o desenvolvimento dos

sujeitos.

Essas consideracdes nos levaram a questionar: mesmo diante das
orientacdes dos documentos estudados é possivel organizar o ensino de Arte
para que gere aprendizagens promotoras do desenvolvimento dos estudantes?

Serd na Teoria Histérico-Cultural que buscaremos subsidios para
compreender o processo de desenvolvimento das funcbes psicoldgicas
superiores, bem como investigar as relagcdes entre Arte, ensino, aprendizagem e

desenvolvimento humano.
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3 GENESE E DESENVOLVIMENTO DAS FUNCOES PSICOLOGICAS
SUPERIORES

A Teoria Histérico-Cultural considera que por meio do trabalho, da
linguagem e do uso de instrumentos, 0 homem passou a agir sobre a natureza
para atender as suas necessidades, transformando suas acées em novas formas
de comportamentos culturais. Nesse processo, desenvolveram-se as funcdes
psicolbégicas superiores, especificamente humanas, que definiram a passagem da

histéria natural dos animais a histéria social dos homens.

Ao analisar o processo de formacgao das funcdes psicolégicas superiores
ao longo da histéria, a Teoria Histérico-Cultural oferece subsidios para
compreender a estreita relacdo entre a apropriacdo dos conhecimentos
historicamente produzidos pela humanidade e o desenvolvimento dessas fung¢des
em cada sujeito. Nesse sentido, a escola, como local de acesso a esses
conhecimentos, assume um papel fundamental nos processos de formacédo dos
individuos.

Fundamentados nesses pressupostos, neste capitulo analisamos a relacao
entre o processo de formacado das fungdes psicolégicas superiores na filogénese

e na ontogénese e o papel da educacao para o desenvolvimento de tais funcoes.

3.1 AS ORIGENS DO PSIQUISMO HUMANO

Segundo Leontiev (1978), até constituir-se como um ser social, 0 homem
precisou percorrer um lento processo de formacgao bioldgica, passando por varios
estagios no decorrer da histéria da sociedade humana. Segundo o autor, o
primeiro desses estagios teve inicio no fim do periodo terciario e inicio do
quaternario e foi o que preparou a passagem ao homem. Os australopitecos,
animais representantes desse estagio, apresentavam comunicacao primitiva, ja
conseguiam realizar atividades manuais complexas, fato que permitia a utilizacao

de instrumentos rudimentares.
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O segundo estagio teve inicio com o aparecimento do pitecantropo
(protoantropiano) e se encerrou com o surgimento do homem de Neanderthal
(paleantropiano). Nesse estagio, apesar de ainda submetido as leis bioldgicas, o
desenvolvimento humano foi marcado por significativas alteracées, como a
producéo de instrumentos e a pratica de atividades coletivas, indicando o inicio de
formas rudimentares de trabalho e sociedade.

Aos poucos 0 homem tornou-se sujeito do processo social de trabalho sob
a acao de duas diferentes leis: as leis biolégicas, responsaveis pelas alteracoes
anatbmicas, que permitiram a adaptagdo do homem as necessidades de
producdo; as leis sécio-historicas, que conduziram o desenvolvimento da

producéo.

Segundo Leontiev (1978), a formacado do homem passou por mais um
estagio, o Homo sapiens. Nesse estagio o desenvolvimento do homem ficou livre
de sua dependéncia inicial relacionada a alteragGes bioldgicas (transmitidas por
hereditariedade) e comecou a ser conduzido por leis socio-histéricas. O autor
afirma que somente ao completar o processo de evolucao biolégica e constituir-se
a espécie Homo sapiens € que teve inicio o processo de desenvolvimento
histérico que culminou no surgimento do ser social. Todavia, argumenta que isso
nao significa que a passagem ao homem anulou as interferéncias das leis

biolégicas:

Nao queremos com isso dizer que a passagem ao homem pds fim
a acao das leis da variagdo e da hereditariedade ou que a
natureza do homem, uma vez constituida, ndo tenha sofrido
qualquer mudanga. O homem nédo esta evidentemente subtraido
ao campo de acgao das leis biolégicas. O que é verdade é que as
modificagbes biolégicas hereditarias nao determinam o
desenvolvimento sécio-histérico do homem e da humanidade; este
€ doravante movido por outras forcas que nao as leis da variagao
e da hereditariedade biol6gicas (LEONTIEV, 1978, p. 264).

Para Leontiev (1978), com a constituicdo do homem atual (Homo sapiens)
todas as caracteristicas da espécie se transmitem geneticamente, porém, as
caracteristicas que constituem o género humano, por terem sido produzidas
socialmente, precisam ser apropriadas por meio das relacbes sociais
estabelecidas entre os individuos.
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Concordando com Leontiev, Luria (2012) ndo desconsidera a influéncia dos
fatores biolégicos no desenvolvimento humano e enfatiza que o desenvolvimento
da consciéncia ocorre por meio do processo de interacao e apropriacao da cultura
intelectual, produzido pelas geracbes no decorrer da histéria social da
humanidade.

A consciéncia nunca foi um “estado interior” primario da matéria
viva; 0s processos psicolégicos surgem ndo no “interior” da célula
viva, mas em suas relagcbes com o meio circundante, na fronteira
entre o organismo e o mundo exterior, e ela assume as formas de
um reflexo ativo do mundo exterior que caracteriza toda atividade
vital do organismo. A medida que a forma de vida se torna mais
complexa, com uma mudanca no modo de existéncia e com o
desenvolvimento de uma estrutura mais complexa dos
organismos, estas formas de interacdo com o meio ou de reflexo
ativo mudam; todavia, os tracos basicos desse reflexo, bem como
suas formas basicas tais como foram estabelecidas no processo
da histéria social devem ser procurados ndo no interior do sistema
nervoso, mas nas relagcbes concernentes a realidade,
estabelecidas em estagios sucessivos de desenvolvimento
historico (LURIA, 2012, p. 194).

Leontiev (1978), baseado nas ideias de Marx, também destaca o trabalho
como uma atividade que distingue o ser natural do ser social, pelo fato de ser uma
atividade consciente, orientada por uma finalidade previamente estabelecida, e

por resultar em um produto social.

O trabalho é primeiramente um ato que se passa entre 0 homem e
a natureza. O homem desempenha ai para com a natureza o
papel de uma poténcia natural. As forcas de que o seu corpo é
dotado, bragcos e pernas, cabega e maos, ele as pbe em
movimento a fim de assimilar as matérias dando-lhes uma forma
atil a sua vida. Ao mesmo tempo em que age por este movimento
sobre a natureza exterior e a modifica, ele modifica a sua propria
natureza também e desenvolve faculdades que nele estdo
adormecidas (LEONTIEV, 1978, p. 74).

O trabalho, ao ser realizado de forma coletiva, permite ao homem
relacionar-se com a realidade objetiva e com outros homens. Ao ser baseado na
cooperagao entre os individuos e na unido de varios membros de um grupo em
busca de um mesmo objetivo, no trabalho coletivo esta presente a divisdao social
das funcbes. Nesse trabalho coletivo o0s sujeitos vao desenvolvendo a
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consciéncia, pois na realizacdo das atividades em grupo necessitam que cada
sujeito tome conhecimento do que significa a sua agédo no conjunto da atividade.

A divisdo do trabalho faz com que nem todas as atividades desenvolvidas
pelo sujeito atendam as necessidades biologicas individuais. O exemplo classico
de Leontiev (1978) sobre o processo de caca primitiva ilustra essa situagao.
Enquanto um individuo afugentava a caca, outro se localizava no lugar oposto, a
sua espreita, para agarra-la; enquanto alguns sujeitos cuidavam do abatimento do
animal, outros cuidavam do fogo para o preparo e outros se encarregavam da
limpeza ou de separar peles e carnes. No final, todos comiam e tinham sua
necessidade de alimento saciada, a partir dessa atividade que envolvia diferentes

acoes e sujeitos.

O que possibilitava a ligacao entre as diversas acoes isoladas, de forma
que os sujeitos ficassem confiantes no fim coletivo de suas agdes, eram as
relacdes sociais presentes entre eles, refletidas na consciéncia. Dai a relacao
estabelecida pela Teoria Histérico-Cultural entre o trabalho coletivo e o
aparecimento da consciéncia. De acordo com Leontiev (1978), a decomposigao
de uma acao sé pode ser realizada se o sujeito que age conseguir refletir
psiquicamente sobre a relagdo existente entre 0 motivo objetivo da acdo e seu
objeto, de modo que ela se torne consciente e possa fazer sentido para o sujeito.
Aos poucos, passa a existir a separacao entre a atividade e o objeto e 0 homem

comeca a tomar consciéncia também deste para suas relacoes.

Segundo Leontiev (1978), o trabalho, desde a sua origem, é mediatizado
pelo instrumento e pela sociedade. O autor evidencia que determinados animais
podem fazer uso de instrumentos, como, por exemplo, um simio pode usar uma
vara para alcangar uma fruta no topo da arvore. Porém, por mais complexa que
seja a acao desenvolvida pelo animal, usando o instrumento, jamais tera um
carater social, pois 0 uso que esse animal faz dos instrumentos nao é coletivo e
nao determina relacées de comunicagdo entre os seres que a efetuam. Isso
ocorre porque suas atividades sdo determinadas e delimitadas somente por suas
necessidades bioldgicas.

De acordo com Luria (1991a), diferentemente dos animais, além de

empregar os instrumentos de trabalho, o0 homem também os fabrica. Se numa



54

etapa anterior da histéria da humanidade as lascas de pedra tosca foram os
instrumentos de trabalho mais primitivos, em etapas posteriores surgiram
instrumentos preparados pelo homem, que permitiram diferentes acdes, como
esfolar o animal morto, cortar pedacos de madeira ou mesmo acomodar o
instrumento na mao. O trabalho realizado na preparacao dos instrumentos ja nao
atendia a simples necessidade biolégica (de alimentacdo), mas também ao
conhecimento do futuro emprego do instrumento. Para o autor, essa atividade de
preparacado dos instrumentos de trabalho gerou uma mudanga na estrutura do
comportamento humano, podendo ser denominada de primeira forma de

atividade consciente.

A fabricacédo e o uso de instrumentos, assim como o processo de trabalho,
passaram a ser desenvolvidos com a consciéncia de seu fim. De acordo com
Leontiev (1978), os instrumentos tornaram-se objetos sociais, que carregam em si
o trabalho social, por serem elaborados no decorrer do trabalho coletivo. As
relacdes de trabalho realizadas socialmente estédo cristalizadas nos objetos e a
relacdo do homem com o instrumento possibilita o desenvolvimento de novas
operagdes em cada uso, modificando a natureza, os meios e o préprio homem.
Por isso, o conhecimento humano mais simples, realizado na “[...] acao concreta
de trabalho com a ajuda de um instrumento, ndo se limita a experiéncia pessoal
de um individuo, antes se realiza na base da aquisicao por ele da experiéncia e
da pratica social” (LEONTIEV, 1978, p. 83).

Luria (1991a) reforca a concepcédo de Leontiev acerca da relacdo entre a
formagéo da consciéncia e o trabalho coletivo, afirmando que o trabalho s6 se
concretiza em condigbes de atividade coletiva, na qual o homem se relaciona néo
somente com a natureza, mas também com os demais. Nessa atividade, surge a
necessidade de comunicacdo que, de inicio, é realizada por meio de gestos,
depois, de grunhidos e, aos poucos, a linguagem articulada vai se formando.

Conforme Luria (1991a), de inicio, os homens utilizavam articulagbes
confusas, empregando expressdes e gestos para se comunicar. Nesse momento,

a linguagem estava muito mais relacionada aos gestos do que aos sons.
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[...] seria incorreto pensar que 0s sons, que assumiram
paulatinamente a fungdo de transmitir certa informagéo, eram
‘palavras’ capazes de designar com independéncia os objetos,
suas qualidades, acéao ou relagdes. Os sons, que comegavam a
indicar determinados objetos, ainda nao tinham existéncia
autbnoma. Estavam entrelagados na atividade pratica, eram
acompanhados de gestos e entonacgdes expressivas, razao por
que sO era possivel interpretar o seu significado conhecendo
a situacao evidente em que eles surgiam (LURIA, 1991a, p. 79,
grifos do autor).

O autor destaca a linguagem como importante fator na transicao da histéria
natural dos animais a histéria social do homem, que permite ao menos trés
mudancas fundamentais a sua atividade consciente. A primeira dessas mudancgas
consiste na possibilidade de nomear os objetos, identifica-los, orientar a atengéo
para eles e conserva-los na memoria. Isso torna possivel lidar com as coisas do
mundo exterior, mesmo que elas estejam ausentes, basta pronunciar interna ou
externamente uma palavra para que a imagem do objeto se faga presente e nos
deixe em condi¢do de operar com ele. Luria (1991a) esclarece que a linguagem
“duplica o mundo perceptivel”, possibilitando armazenar informagdes advindas do
mundo exterior e criar um mundo de imagens interiores. Esse mundo interior de
imagens aparece como base na linguagem e pode ser utilizado pelo homem em
suas atividades.

O segundo papel essencial da linguagem na formagdo da consciéncia
consiste em assegurar 0s processos de abstracdo e generalizacdo. Para Luria
(1991a), as palavras indicam e abstraem suas propriedades, possibilitando
relacionar as coisas perceptiveis em dadas categorias, fazendo, pelo homem, o
trabalho de analise e classificacdo dos objetos. Por tudo isso a linguagem pode
ser considerada “[...] ndo apenas meio de comunicacao, mas também o veiculo
mais importante do pensamento, que assegura a transicdo do sensorial ao

racional na representacdo do mundo” (LURIA, 1991a, p. 81, grifos do autor).

A terceira e mais significativa funcdo da linguagem na formacao da
consciéncia humana consiste em ser instrumento de transmissao de informacdes
que permite ao homem assimilar todo o conhecimento e formas de
comportamentos produzidos no decorrer da histéria social da humanidade.
Segundo Luria (1991a), o aparecimento da linguagem constituiu um grande salto
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no desenvolvimento das caracteristicas tipicamente humanas, possibilitando

elevar a um novo nivel o desenvolvimento dos processos psiquicos.

Isto significa que com o surgimento da linguagem surge no
homem um tipo inteiramente novo de desenvolvimento
psiquico desconhecido dos animais, e que a linguagem é
realmente o meio mais importante de desenvolvimento da
consciéncia (LURIA, 19914, p. 81, grifos do autor).

Concordando com Luria, Leontiev (1978) afirma que, juntamente com a
organizacdo do trabalho e a aquisicdo da linguagem, desenvolveram-se as
funcbes psicologicas superiores que diferenciam os homens dos animais,
acarretando profundas transformacdes nos seus 6rgaos dos sentidos, no cérebro,
enfim, nos seus caracteres fisicos e psiquicos, fazendo-os adquirir capacidades

que antes nao existiam:

As modificagdes anatdmicas e fisioldégicas devidas ao trabalho
acarretaram necessariamente uma transformacdo global do
organismo, dada a interdependéncia natural dos 6rgaos. Assim, o
aparecimento e o desenvolvimento do trabalho modificaram a
aparéncia fisica do homem bem como a sua organizagao
anatémica e fisiolégica (LEONTIEV, 1978, p. 73).

Segundo Luria (1991a), a linguagem reorganiza 0s processos de
percepcao e atencao, generalizando elementos essenciais dos objetos que sao
perceptiveis em determinados grupos ou categorias. Para o autor, nos processos
de atencdo da crianca, a linguagem possibilita a distincdo de um objeto entre os
demais por meio da fala do adulto; permite-lhe discriminar, sozinha, os objetos,
nomeando-os e destacando suas qualidades e finalidades, de modo que sua
atencao torna-se dirigivel. Por exemplo, quando o adulto diz a crianca “pegue a
bola”, essa palavra dirige a atencédo desta para determinados objetos, ficando fora
do seu foco alimentos, vestuarios, pessoas e demais brinquedos. A palavra evoca

mentalmente o objeto e a sua atencao é voluntariamente dirigida para ele.

Por meio desse exemplo, € possivel perceber que também a meméria é
influenciada pela linguagem, tornando-se uma atividade mnem®onica consciente,

na qual o homem organiza o material a ser lembrado e acessado. Diante da
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palavra “bola”, mesmo que esse objeto ndo esteja ao alcance da visao ou do tato,
a crianga passa automaticamente a lidar com ele no plano mental. De que forma
isso é possivel? Por meio do resgate da imagem ja formada em momentos
anteriores. As experiéncias anteriores ndao estao armazenadas ao acaso, elas sdo
“etiquetadas” com palavras que vao se constituindo no repertério dos sujeitos. A
palavra dita em um momento posterior, j& separada da experiéncia imediata, traz
para o presente o0 objeto ausente, recupera seus tragos essenciais, eis 0 processo

da memoria.

Ao permitir designar objetos, dirigir a atencdo para eles e manté-los
na memoria, a linguagem possibilita ao homem desligar-se da realidade
imediata, assegurando o surgimento da imaginacao, que serve de base para a
criacdo humana. Dessa forma, no momento em que for realizar um desenho,
por exemplo, a crianga, mesmo nao estando diante do objeto, € capaz de no meio
de tantos outros objetos selecionar um em sua memédria e tentar “representa-lo”;
no momento da pintura, escolher a cor, procurando recordar-se das
caracteristicas principais do objeto, e manter sua atencao no formato do objeto
representado para que o resultado saia de acordo com o0 que antes fora

imaginado.

3.2 A CRIANGA E O USO DE SIGNOS E INSTRUMENTOS

Vigotski (2007) dedicou-se a analise dos processos psicolégicos que dao
origem ao comportamento consciente do homem. Para o autor, as fungdes
psicolégicas elementares (reacbes automaticas, acbes reflexas, associacédo
simples, atengao involuntaria, memédria mecanica) encontram-se presentes nos
seres humanos e nos animais e sao de origem biolégica, enquanto as funcdes
psicolégicas superiores (pensamento abstrato, atencdo e memdéria voluntaria,
imaginacao criadora, percepcao consciente) ndo sao inatas, se desenvolvem nas

interagGes sociais e por meio das influéncias culturais.
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O autor esclarece que no processo de desenvolvimento humano é possivel
distinguir duas linhas que se diferem quanto a origem: de um lado, 0os processos
elementares, que sao biologicamente formados, e, de outro, as funcdes
psicolégicas superiores, de origem sdcio-cultural. O desenvolvimento da crianca

acontece da uniao dessas duas linhas.

Vigotski (2007) afirma que o uso de instrumentos e a linguagem sao duas
formas de comportamento que acontecem na infancia e que sdo determinantes
para o desenvolvimento das funcées complexas do pensamento. A composicao
das operacbes com signos exige um elo intermediario entre o estimulo e a
resposta. Os signos constituem esse elo que se insere no interior da operacao,

tornando-a um processo complexo e mediado.

Ao investigar a relacdo entre o uso dos signos e dos instrumentos no
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores da crianga, Vigotski (2007)
identificou que o signo e o instrumento possuem fun¢cdes mediadoras nesse
processo; o que os difere € a forma como orientam o comportamento humano:
enquanto o instrumento possibilita a influéncia do sujeito sobre o objeto da
atividade, é orientado externamente; o signo nao muda em nada o objeto da
operacao psicolégica, ele controla o préprio sujeito, portanto, é orientado

internamente.

O autor esclarece que ao inicio do uso de signos, séo eles que determinam
o esforco da crianca; por meio do desenvolvimento, essas operagdes das
atividades mediadas (como a memorizacdo, por exemplo) sofrem mudancas e
comegam a ocorrer como um processo completamente interno. Nos Ultimos
estagios do comportamento da crianga, os signos externos assemelham-se ainda
aos primeiros estagios, caracterizados por um processo direto. Nos niveis mais
superiores, ndao existe mais dependéncia em relacdo aos signos externos, mas
uma reconstrugdo interna de uma operacdo externa, que Vigotski (2007)

denomina como processo de internalizagao.

Esse processo de internalizagdo resulta numa série de transformacées no
individuo, exemplificadas nos textos de Vigotski (2007) por meio do
desenvolvimento do gesto de apontar:
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A crianga tenta pegar um objeto colocado além de seu alcance [...]
Quando a made vem em ajuda da crianga, e nota que o seu
movimento  indica alguma coisa, a situagdo muda
fundamentalmente. O apontar torna-se um gesto para os outros. A
tentativa malsucedida da crian¢ga engendra uma reacdo, ndo do
objeto que ela procura, mas de uma outra pessoa. [...] Somente
mais tarde, quando a crianga pode associar o seu movimento a
situacdo objetiva como um todo, é que ela, de fato, comeca a
compreender esse movimento como um gesto de apontar. Nesse
momento, ocorre uma mudanga naquela funcao do movimento: de
um movimento orientado pelo objeto, torna-se um movimento
dirigido para uma outra pessoa, um meio de estabelecer relacdes.
O movimento de pegar transforma-se no ato de apontar
(VIGOTSKI, 2007, p. 56-57, grifos do autor).

A descricdo do desenvolvimento do apontar ilustra as inumeras
transformacdes ocorridas no processo de internalizagdo. A principio ocorre uma
operacdao em que uma atividade externa transforma-se e comeca a ser realizada
internamente. Em seguida, um processo interpessoal é transformado em
intrapessoal. As fungdes psicoldgicas do pensamento que se desenvolvem no
plano social sao reconstituidas internamente em cada individuo. De acordo com
Vigotski (2007), tudo o que o sujeito aprende existe antes no plano social e,
quando é apreendido e modificado pelo sujeito, passa a existir no seu plano
interno. A transformacao de um processo interpessoal em intrapessoal é resultado
de um longo periodo antes de internalizar-se, de forma definitiva.

O processo de internalizacdo das formas culturais de comportamento
requer a reelaboragdo da atividade psiquica a partir das operacées com signos.
“A internalizagdo das atividades socialmente enraizadas e historicamente
desenvolvidas constitui 0 aspecto caracteristico da psicologia humana, € a base
do salto quantitativo da psicologia animal para a psicologia humana” (VIGOTSKI,
2007, p. 58).

A partir do uso de instrumentos (transicdo para a atividade mediada),
alteram-se todas as operag¢des mentais e amplia-se a quantidade de atividades
em cujo interior das novas funcdes psicolégicas podem operar.

Para o autor, 0os signos e a linguagem representam, para a crianga, 0
primeiro e principal meio de interacdo que estabelecem com os adultos e séo
fundamentais para o desenvolvimento das funcées complexas do pensamento.

Desde o seu nascimento, a crianca € totalmente dependente do adulto para
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sobreviver. E na presenca de pessoas mais experientes que ela, aos poucos, vai
se apropriando da cultura.

A principio, a crianga apresenta comportamentos instintivos e, mesmo sem
dominar a linguagem, ja utiliza o balbucio, o grito, o choro ou os gestos como
formas de interagdo com o adulto. Sua relagdo com o mundo ainda € direcionada
por motivos biolégicos, que manifestam algumas sensacdes, como de dor, de
calor e de fome. Inicialmente, essas acoes sdo puramente reflexolégicas, mas,
posteriormente, transformam-se no meio pelo qual a crianga tem suas
necessidades satisfeitas, servindo como um meio de comunicacéo entre ela e o
adulto.

Mesmo que a inteligéncia pratica e o uso de signos possam operar de
formas interdependentes em criancas pequenas, no adulto a unidade dessas
acoes constitui-se essencial ao desenvolvimento humano complexo.

Vigotski  (2007) elucida que num determinado momento do
desenvolvimento humano as linhas do pensamento se encontram com as da
linguagem, ocorrendo o momento de maior significado no desenvolvimento
humano:

[..] o momento de maior significado no curso do
desenvolvimento intelectual, que da origem as formas
puramente humanas de inteligéncia pratica e abstrata,
acontece quando a fala e a atividade pratica, entao duas
linhas completamente independentes de desenvolvimento,
convergem (VIGOTSKI, 2007, p. 11-12, grifo do autor).

De acordo com o autor, apesar de o uso de instrumentos durante o periodo
que antecede a linguagem ser comparado ao dos macacos antropoides por
muitos pesquisadores de sua época, no momento em que a crianga comega a
fazer uso da fala e dos signos em suas acoes, estas se transformam e se
organizam de maneiras totalmente diferentes.

Vigotski (2007) cita que, de acordo com os experimentos realizados por
Kéhler e Bulhler, a inteligéncia pratica na crianga e no chimpanzé ocorre
independentemente da fala. Bihler afirma que as relagbes entre a inteligéncia
pratica e a fala, que caracterizam a crianca com dez meses de idade, permanecem
inalteradas por toda a vida. Contrario a essas ideias, Vigotski (2007) atribui a
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“[...] atividade simbdlica uma funcdo organizadora especifica que invade o
processo do uso de instrumento e produz formas fundamentalmente novas de
comportamento” (VIGOTSKI, 2007, p. 11, grifo do autor).

Na concepcado do autor, antes de controlar o préprio comportamento, a
crianga inicia o controle do ambiente por intermédio da fala e, por meio das
relacbes que estabelece com o meio, apropria-se dos signos e significados,
incorporando-os as suas acdes que, até entdo, tinham carater essencialmente
pratico. Isso permite estabelecer novas relagcbes com o ambiente, organizar de
maneira inédita o comportamento e, assim, iniciar seu desenvolvimento
intelectual.

Vigotski (2007) explica que inicialmente a fala acompanha as agbes da
crianca e, a medida em que vai sendo internalizada, desloca-se cada vez mais
para o inicio, até chegar a preceder a acdo. “Nesse instante a fala dirige,
determina e domina o curso da acao; surge a funcao planejadora da fala, além
da funcao ja existente da linguagem, de refletir o mundo exterior” (VIGOTSKI, 2007,
p. 17, grifo do autor). O uso funcional da palavra passa a interferir no pensamento,
promovendo intensas transformacdes no psiquismo infantil. A fala passa a fazer
parte de todas as acbes da crianca, tornando-a capaz de providenciar
instrumentos auxiliares para a resolucdo de situagbes com as quais
constantemente se depara, a planejar agdes antes de sua realizagdo e,
principalmente, a controlar o comportamento.

3.3 O PROCESSO DE FORMACAO DE CONCEITOS ESPONTANEOS E
CIENTIFICOS

De acordo com Vigotski (2007), todas as concepcoes existentes sobre
aprendizagem e desenvolvimento humano podem ser reduzidas a trés grandes
posicoes tedricas. A primeira posicao, defendida por Jean Piaget, pressupde a
independéncia entre os processos de desenvolvimento e de aprendizagem. O
desenvolvimento é visto como pré-requisito para que ocorra a aprendizagem.
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A segunda posicao tedrica considera que aprendizagem e desenvolvimento
sao processos idénticos.

O desenvolvimento € visto como o dominio dos reflexos
condicionados, nao importando se o que se considera € o ler, 0
escrever ou a aritmética, isto é, o processo de aprendizado esta
completa e inseparavelmente misturado com o processo de
desenvolvimento (VIGOTSKI, 2007, p. 89).

A terceira posicao tedrica procura superar os extremos das anteriores. A
respeito dessa posicdo, Vigotski (2007) postula que o0s processos de
desenvolvimento e aprendizagem sao independentes entre si e a0 mesmo tempo
afirma que, em determinados momentos, os dois processos séo coincidentes.

Vigotski (2009a) rejeita essas trés posicoes tedricas e apresenta outra
perspectiva para a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento. Para esse
autor, aprendizagem e desenvolvimento sdo processos que estdo interligados
desde os primeiros dias de vida da crianca. Para ele, no contato com os adultos a
crianca aprende a falar, adquire varias informacdes e habilidades. Nessa
interacdo aprende conceitos antes mesmo de seu ingresso na escola, mas essa
aprendizagem conceitual difere daquela que ocorre no contexto escolar: “A
crianga opera espontaneamente com os conceitos, mas de modo inconsciente,
isto é, resolve as situacGes na pratica [...] faz uso dos conceitos, mas nao
consegue explicar as razdes do seu uso” (SFORNI, 2004, p. 67).

Segundo Vigotski (2009a), esses conceitos sao denominados de
espontdneos ou cotidianos, por serem aprendidos em situagdes praticas, nao
organizadas especificamente para fins de aprendizagem e mantém estreita
relacdo com a experiéncia empirica da crianca; desenvolvem-se a partir do
concreto, até alcancar o nivel abstrato do objeto.

Ja a apropriacao dos conceitos cientificos ndo ocorre de forma espontanea,
sua assimilacao requer uma acéo planejada, consciente, mediante um processo
de ensino sistematizado e intencional, conforme expde Sforni (2004, p. 68):

O acesso ao conceito cientifico ocorre via instrucao; é, portanto,
um conhecimento que se adquire de forma desvinculada da
experiéncia imediata, em momentos organizados com o fim
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explicito de ensinar e aprender. A relagdo da criangca com o
conceito cientifico € mediada por outros conceitos elaborados
anteriormente (SFORNI, 2004, p. 68).

Enquanto nos conceitos espontaneos a crianca nao toma consciéncia do
conceito — 0 pensamento do sujeito esta voltado mais para o objeto do que para o
seu significado —, nos conceitos cientificos o pensamento esta voltado para o
conceito, para a atividade mental. Sforni (2004) evidencia que, na diferenciacao
dos conceitos, a aquisicdo de conceitos cientificos significa avango no
desenvolvimento mental da crianga. Para a autora, a aquisicdo dos conceitos
cientificos se revela promotora do desenvolvimento psiquico, pois possibilita a
crianga condicoes de operar com esses conceitos, de maneira consciente, ou

seja, ela pode ter dominio sobre a atividade mental realizada.

As pesquisas realizadas sobre o processo de formagdo dos conceitos
permitiram a Vigotski (2009a, p. 246) chegar a conclusdo de que a apreensao do
“[...] conceito € mais do que a soma de certos vinculos associativos formados pela
mem©éria, € mais do que um simples habito mental; € um ato real e complexo do
pensamento que nao pode ser aprendido por meio de simples memorizacéo [...]”
que sao necessarios outros processos, igualmente complexos e constituidos
numa relacdo mediada pelos signos ou pelas palavras.

De acordo com Vigotski (2009a), no processo de formacao conceitual, a
palavra é elemento fundamental, mas ela nao é aprendida de forma definitiva e
estatica; como os significados das palavras evoluem, os conceitos aprendidos
também passam por um processo de evolugcao, ampliando o seu significado para
o sujeito. Desse modo, a apreensdao de um conceito corresponde a um complexo
e demorado processo que se completa quando o sujeito é capaz de realizar a sua
generalizacdo. O ato de generalizar vai sofrendo novas configuragdes a medida
que a experiéncia pessoal vai se ampliando, possibilitando novas combinacdes
conceituais. Assim, por se tratar de uma generalizacdo e ndo somente uma
denominacédo verbal, no momento em que uma crianga apreende uma nova
palavra, vinculada a um significado, o seu desenvolvimento encontra-se somente
no comeco. Para Vigotski (2009a, p. 246), “[...] no inicio ela € uma generalizacao
do tipo mais elementar que, a medida que a crianca se desenvolve, € substituida



64

por generalizacdes de um tipo cada vez mais elevado, culminando o processo na

formacao dos verdadeiros conceitos”.

O autor destaca que os conceitos apresentam formas opostas de
desenvolvimento: 0s conceitos espontaneos se desenvolvem em sentido

ascendente e os conceitos cientificos, em sentido descendente.

[...] o conceito espontaneo da crianga se desenvolve de baixo para
cima, das propriedades mais elementares e inferiores as
superiores, ao passo que os conceitos cientificos se desenvolvem
de cima para baixo, das propriedades mais complexas para as
mais elementares e inferiores (VIGOTSKI, 2009a, p. 347-348).

Os conceitos cientificos e espontaneos, apesar de percorrerem diferentes
vias durante seu processo de desenvolvimento, mantém estreita relacdo e
influéncia. Vigotski (2009a) esclarece que esse vinculo que se estabelece entre
os dois conceitos s6 é possivel devido aos diferentes caminhos percorridos no
processo de sua formacgdo. Se os conceitos cientificos trilhassem os mesmos
caminhos dos conceitos espontaneos, nada de novo seria propiciado ao
desenvolvimento mental. Ao esclarecer a relacdo dialética entre o processo de
desenvolvimento dos conceitos cotidianos e cientificos, Vigotski (2009a) atribui ao
ensino escolar importancia fundamental. No entanto, destaca que nao é qualquer
ensino, mas aquele organizado para mobilizar as acdes mentais, gerando

aprendizagens capazes de promover o desenvolvimento.

[...] o desenvolvimento dos conceitos espontaneos e dos conceitos
nao-espontaneos — se relacionam e se influenciam constantemente.
Fazem parte de um Unico processo: o desenvolvimento da
formagcédo de conceitos, que € afetado por diferentes condigdes
externas e internas, mas que € essencialmente um processo
unitario, e ndo um conflito entre formas de intelecgéo antagénicas
e mutuamente exclusivas. O aprendizado é uma das principais
fontes de conceitos da criangca em idade escolar, e € também uma
poderosa forga que direciona o seu desenvolvimento, determinando
0 destino de todo o seu desenvolvimento mental (VYGOTSKY,
1991, p. 74).

Ao investigar a importancia da instrugdo escolar para o desenvolvimento

dos conceitos espontaneos e cientificos, Vigotski (2009a) evidenciou que, para
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descobrir as reais relagdes entre o processo de desenvolvimento e a capacidade
do aprendizado, € necessario considerar pelo menos dois niveis de
desenvolvimento do individuo: o nivel de desenvolvimento atual e o nivel de

desenvolvimento préximo’.

O que Vigotski (2009a) denomina de nivel de desenvolvimento atual é
aquilo que o individuo ja consegue fazer de forma independente, sem qualquer
intervencdo de outro sujeito. O nivel de desenvolvimento proximo demanda a
orientacdo de um adulto ou a colaboracdo de companheiros mais capazes para a

solucdo do problema.

De acordo com Vigotski (2009a), um ensino capaz de promover 0O
desenvolvimento das fungdes complexas do pensamento precisa ser organizado,
considerando aqueles conhecimentos que a crianca ja domina, e atuar naqueles
que por ela ainda nao foram apropriados. Para o autor, a identificacdo do nivel de
desenvolvimento atual no trabalho pedagdgico ndo pode se limitar ao
reconhecimento do que a crianca consegue realizar sozinha, mas fornecer
informagdes que contribuam com o trabalho na zona de desenvolvimento
préximo. E nesse “espaco” entre o que a crianca é capaz de realizar sozinha
(zona de desenvolvimento atual) e o que ela consegue fazer com ajuda (zona de
desenvolvimento préximo) que existe a possibilidade de promover o

desenvolvimento da crianga por intermédio do ensino.

O curso do desenvolvimento do conceito cientifico nas ciéncias
sociais transcorre sob as condi¢des do processo educacional, que
constitui uma forma original de colaboragdo sistematica entre o

' No Brasil, em algumas traducdes o conceito de nivel de desenvolvimento atual pode ser
encontrado como nivel de desenvolvimento real ou nivel de desenvolvimento efetivo. Zoia
Prestes (2010), em sua tese de doutorado intitulada “Quando ndo € quase a mesma coisa:
Analise de tradugbes de Lev Semionovitch Vigotski no Brasil: Repercussées no campo
educacional”, explica que o conceito de zona blijaichego razvitia, desenvolvido por Vigotski, ao
ser traduzido para a Lingua Portuguesa, tem recebido diversas denominagbes (zona de
desenvolvimento préximo, proximal, potencial, imediato), o que, na sua opinido, tem levado a
interpretacdes equivocadas. Prestes (2010) destaca as contradicées presentes nos termos
traduzidos para a Lingua Portuguesa, afirmando que a tradugcado mais préxima do termo russo
zona blijaichego razvitia é zona de desenvolvimento iminente, por ter como caracteristica
principal a possibilidade de desenvolvimento do sujeito e ndo a garantia de sua ocorréncia.
Entretanto, nesta dissertacao, utilizaremos os termos “nivel de desenvolvimento atual” e “nivel de
desenvolvimento proximo”, empregados na edi¢cdo das Obras Escogidas em espanhol (1993),
por serem mais usuais no meio educacional, bem como por considerarmos que n&o
comprometem o entendimento do significado desses conceitos na Teoria Histérico-Cultural.
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pedagogo e a crianga, colaboracdo essa em cujo processo ocorre
o amadurecimento das fungdes psicoldgicas superiores da crianga
com o auxilio e a participagcdo do adulto [...] A essa colaboragao
original entre a crianga e o0 adulto — momento central do processo
educativo paralelamente ao fato de que os conhecimentos sao
transmitidos a crianca em um sistema — deve-se 0 amadurecimento
precoce dos conceitos cientificos e o fato de que o nivel de
desenvolvimento desses conceitos entra na zona das
possibilidades imediatas em relacdo aos conceitos espontaneos,
abrindo-lhes caminho e sendo uma espécie de propedéutica do
seu desenvolvimento (VIGOTSKI, 2009a, p. 244).

Para o autor, 0 ensino organizado, para que 0s conceitos sejam
apropriados, de forma pronta e acabada, se mostra inviavel e pedagogicamente
estéril. Nesse tipo de ensino, as acdes de aprendizagem se limitam a assimilagao
vazia de palavras em que a crianca utiliza mais a memoria do que o pensamento
e sente-se incapaz de empregar, de forma consciente, o conhecimento

assimilado.

Movimento oposto ocorre quando um conceito € apropriado por meio de
atividades que mobilizem suas fungdes psicoldgicas superiores. A apropriacao do
conceito cientifico permite que o sujeito tome consciéncia do objeto de
conhecimento e passe a atuar mentalmente sobre ele, estabelecendo relagdes

totalmente diferenciadas.

Os conceitos cientificos — com sua relacéo inteiramente distinta
com o objeto — mediados por outros conceitos — com seu sistema
hierarquico interior de inter-relagdes —, sdo o campo em que a
tomada de consciéncia dos conceitos, ou melhor, a sua
generalizacdo e a sua apreensao parecem surgir antes de
qualquer coisa. Assim surgida em um campo do pensamento, a
nova estrutura da generalizagdo, como qualquer estrutura, é
posteriormente transferida como um principio de atividade sem
nenhuma memorizagdo para todos os outros campos dos
pensamentos dos conceitos. Desse modo, a tomada de consciéncia
passa pelos portdes dos conceitos cientificos (VIGOTSKI, 2009a,
p. 290).

Vigotski (2007, p. 103) entende que aprendizagem e desenvolvimento sao
processos diferentes, no entanto, uma adequada organizagdo da aprendizagem
“[...] resulta em desenvolvimento mental e pde em movimento varios processos de

desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer”. A
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aprendizagem do individuo ocorre por meio da atividade mediada e da interacéo
estabelecida com o meio. Pela énfase dada aos processos soécio-histéricos, na
teoria vigotskiana, o ensino sistematicamente organizado possibilita o despertar
de processos internos de desenvolvimento que sdo capazes de atuar apenas
quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente sociocultural. Uma vez

internalizados, esses processos passam a orientar as agdes da crianca.

O autor evidencia que a complexidade da formagao de conceitos cientificos
exige e se articula a diferentes funcbes psicologicas superiores, como a
percepcao, a memdria, a atencao voluntaria, a abstracao, a generalizacéo, etc., e
por isso o0 processo de instrucdo escolar que tenha por objetivo o
desenvolvimento dos alunos nao pode ser simples, limitado ao “treinamento” ou a
definicdo verbal de conceitos. Para a formacdo dos conceitos cientificos, a
relacdo com o objeto de conhecimento precisa ir além da experiéncia sensivel, o
que exige a mobilizacdo das funcdes psicoldgicas superiores. Nesse processo, 0

ensino assume papel fundamental.

3.4 DESENVOLVIMENTO DAS FUNCOES PSICOLOGICAS SUPERIORES

Para avancar no entendimento de como a agao externa age sobre o
desenvolvimento psiquico, consideramos necessario compreender, de modo mais
especifico, como se desenvolvem as fungcées que compdem o psiquismo humano
— a sensacao, a percepcio, a atencdo, a memodria, a imaginacdo? e a fungdo da
linguagem no processo de desenvolvimento de cada uma delas. Mesmo sabendo
que nenhuma funcao age isoladamente, mas que € parte de um sistema, para fins
didaticos destacaremos neste texto algumas funcdes psicoldgicas superiores, de
forma isolada. E importante ressaltar que, diante da complexidade que envolve o
desenvolvimento das funcbes psicolégicas superiores, bem como da vasta
producéo cientifica sobre o tema, inclusive os mais recentes estudos da area de
neurociéncia e neuropsicologia, nao € possivel esgotar todas as possibilidades de

% A imaginag&o sera tratada no capitulo 4 desta dissertagao.
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explicacdo e analise nos limites desta dissertacdo. Nossa intengédo foi a de
destacar apenas as caracteristicas fundamentais que conduzem ao
desenvolvimento de cada uma delas, com o objetivo de promover a compreensao
de como a acao externa, de modo especial a educacao escolar e, sobretudo, o
ensino de Arte, pode atuar nesse processo.

3.5 SENSACOES

De acordo com Luria (1991b), as sensacbes formam a fonte basica dos
nossos conhecimentos referentes ao mundo externo e ao nosso préprio corpo,
pois, por meio delas, chegam ao cérebro informagdes sobre os fen6menos do
mundo exterior e do estado do organismo. Se esses canais de comunicacao
exercidos, sobretudo, pelos 6rgaos dos sentidos ndo enviassem as informacoes,
seria impossivel a realizagdo de qualquer atividade consciente.

No decorrer da histéria da humanidade, constituiram-se os 6rgaos
especificos de percepcdo (érgaos dos sentidos ou receptores) que se
especializaram em refletir tipos particulares de formas ou de movimentos da
matéria: “receptores da pele, que refletem as influéncias mecanicas; receptores
auditivos, que refletem as oscilacbes sonoras; receptores visuais que refletem
certos diapasdes das oscilacoes eletromagnéticas, etc.” (LURIA, 1991b, p. 4).

Durante o processo de formacéo dos 6rgaos dos sentidos, houve também
a especializacdo dos neurdnios que integram o cérebro, que é o principal
responsavel por receber os sinais percebidos por esses 6rgaos.

Ao assinalar os maiores e mais importantes grupos de sensacdes, Luria
(1991b) afirma ser possivel dividi-las em trés tipos principais: sensacdes
interoceptivas, proprioceptivas e extraceptivas. As primeiras sdo responsaveis
por receber as informagdes que nos chegam do meio interior do organismo e
permitem ao cérebro conhecer o que acontece nos érgaos internos, como, por
exemplo, nas paredes do intestino, do estbmago e do coragdo. As sensacdes

proprioceptivas asseguram os sinais referentes a posicao do corpo no espaco,
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organizando a regulacao dos movimentos humanos. No Gltimo e maior grupo de
sensacoes, estdo as denominadas sensacoes exteroceptivas que permitem ao
homem receber informacées do mundo externo, criando a base do
comportamento consciente. E entre esse grupo que se encontram o olfato, o

paladar, o tato, a visdo e a audicao.

De acordo com Luria (1991b), todo o grupo de sensacdes exteroceptivas é
dividido em dois subgrupos: as sensacoes de contato e as sensacoes de
distancia. As sensacoes de contato sdo aquelas em que a agao que provoca a
sensacao deve ser aplicada diretamente sobre o corpo ou ao 6rgao perceptivo,
como, por exemplo, o tato e o paladar. As sensacoes de distancia, ao contrario,
provocam sensacoes que agem sobre os 6rgaos dos sentidos mesmo a distancia.
Nelas estao inclusos o olfato e, principalmente, a visdo e a audigéo.

Luria (1991b) explica que o estimulo localizado a uma distancia muito
grande do sujeito, como 0 som de uma campainha ou a luz de uma lampada, por
exemplo, pode provocar sensagcées mesmo que a origem destas esteja distante e
as acdes (nesse caso, as ondas sonoras ou luminosas) precisem percorrer uma

grande distancia antes de atuar sobre os 6rgaos dos sentidos.

3.6 PERCEPCAO

Na concepcdo de Luria (1991b, p. 38), diferenciando-se das sensacées,
que constituem formas mais elementares de reflexo da realidade, a percepcéao
humana é uma forma superior de reflexo da realidade, que permite ao homem
relacionar-se com as situagdes complexas do mundo que é composto por
pessoas, objetos e formas que constituem imagens inteiras e ndo sensacoes
isoladas; “[...] o reflexo dessas imagens ultrapassa os limites das sensacdes
isoladas, baseia-se no trabalho conjunto dos 6rgaos dos sentidos, na sintese

de sensacoes isoladas e nos complexos sistemas conjuntos” (grifos do autor).

Para o autor, a percepcdo €& um processo unificado, que exige a

discriminacgao inicial do conjunto de indicios atuantes, como, por exemplo, a cor, a
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forma, propriedades tateis, peso, sabor, etc.; a reanimacao dos remanescentes da
experiéncia anterior, que permitira a unificacdo do grupo dos principais indicios e
a comparacdao dos conjuntos de sinais percebidos e despercebidos com os
conhecimentos anteriores, que podera resultar na identificacdo ou nao do objeto.

Na percepcdo de objetos conhecidos, o processo de identificacdo dos
objetos € muito rapido, basta o sujeito fazer a unido de poucos indicios e
consegue chegar a resolucao apropriada. Ja na percepg¢ao de objetos novos o

processo torna-se bem mais complexo.

Para exemplificar esse processo, Luria (1991b) propde que imaginemos um
homem que se aproxima de um objeto destinado a cortes de tecidos, o
microtomo. A principio, o sujeito desconhece o objeto e procura reconhecer as
partes que o compdem: uma lamina muito afiada, instalagbes numa base de ferro,
até lembrar-se que ja viu algo parecido sendo utilizado para cortar presunto em
finas fatias. Aos poucos, as sensacdes que o sujeito teve do objeto permitem a

percepgao de que ele tem relagdo com instrumentos de corte.

Luria (1991b, p. 40) afirma que “[...] a sensacao é o processo complexo e
ativo que as vezes requer um consideravel trabalho de analise e sintese” (grifo do
autor). No exemplo dado pelo autor, a percepcao total do objeto s6 foi possivel
por meio desses processos (andlise e sintese) que evidenciaram os elementos
principais, e 0os secundarios foram inibidos, combinando os detalhes e realizando
a apreensao do todo. Essa combinagcao dos detalhes é muitas vezes considerada
o registro passivo da informacao que chega ao sujeito.

Na concepcéao de Luria (1991b), o processo de informagdo nao é apenas
resultado da excitacdo dos 6rgaos dos sentidos e de sua chegada ao cortex
cerebral, pois, nesse processo, incluem-se componentes motores, como a
apalpacao do objeto, o movimento dos olhos, que distingue os pontos importantes
e outras peculiaridades como o fluxo sonoro, sendo por isso mais correto
considerar o processo de percepcao como atividade receptora do sujeito, que,
segundo o autor, se assemelha aos processos de pensamento direto.

Luria (1991b) explica que o carater complexo e ativo da atividade receptora
conduz a formacao de tragcos peculiares da percepcdo humana. O primeiro tragco

incide sobre seu carater ativo e imediato, indicando que, no homem, a
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percepcao € mediada pelos conhecimentos provenientes de experiéncias
anteriores, num processo de analise e sintese, na elaboracéao de hipbteses sobre

0 objeto perceptivel e na tomada de decisao referente a hipotese.

O segundo trago refere-se ao carater material e genérico da percepcéo e
permite ao homem perceber ndo apenas o conjunto dos indicios isolados do
objeto, mas identificar a categoria a qual pertence. De acordo com Luria (1991b),
esse carater generalizado da percepcao evolui conforme a idade e o
desenvolvimento mental da pessoa, ampliando e aprofundando cada vez mais a
nitidez do objeto, pois o sujeito consegue discernir suas propriedades essenciais

e estabelecer as conexdes e relagdes necessarias.

A terceira peculiaridade da percepcao refere-se a sua constancia e
correcao (ortoscopicidade). O conhecimento anterior da pessoa em relagdo ao
objeto possibilita destacar dele informacées e propriedades fundamentais,
incorporando-o aos demais. Luria (1991b) exemplifica com o fato de que, se
girarmos um prato (o qual sabemos que é redondo), aos poucos a marca desse
objeto na retina mudara e assumira o formato oval, mas mesmo assim
continuaremos a percebé-lo como redondo, uma vez que nossa percepcao fara a

correcao de nossa impressao, pois conhecemos a forma real do objeto.

A Ultima peculiaridade da percepcdao humana consiste em ser mével e
dirigivel. Essa caracteristica da atividade perceptiva dependera da tarefa que se
coloca diante da pessoa. Interpretar um quadro, por exemplo, dependera de qual
a intengédo da analise: determinar o método de trabalho do pintor; determinar a
que tempo pertence o quadro; analisar a imagem do quadro, o acontecimento

nele representado ou entdo a mimica das personagens.

Se, por exemplo, a intencao for analisar o método de trabalho usado pelo
artista Pablo Picasso na obra “Guernica” (1937), o que deve ser considerado séo
as peculiaridades das pinceladas cubistas, que fizeram com que os objetos no
quadro parecessem colagens; o fato de nao representar, mas sugerir a estrutura
dos corpos e objetos; o tamanho da tela utilizada. O sujeito ignora o contetudo da
obra e evidencia a maneira como o quadro foi elaborado. Ao ter a intencao de
analisar o acontecimento e a imagem na obra representada, o que deve ser

evidenciado é o bombardeio aéreo realizado pelos alemées durante a guerra civil
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espanhola na localidade de Guernica, em 1937, enfatizando ao mesmo tempo os
elementos que compdem o quadro (touro, ldmpada, cavalo, cabecas humanas
separadas dos corpos) e que retratam tal acontecimento. Isso permite a
ampliacdo da informagdo e a analise da obra como um todo. Porém, se o
solicitado for a identificacdo da mimica das personagens representadas no
quadro, a analise se concentra em detalhes isolados.

Segundo Luria (1991b), € comum que esse determinismo da percepcao
pela tarefa que se atribui ao homem torne essa funcdo psiquica elastica e
dirigivel, mas isso dependera da funcdo que na percepcdo desempenham a
experiéncia pratica do sujeito e seu discurso interior, fatores que, combinados,

permitem organizar e modificar sua acdo na realizacdo de determinadas tarefas.

O autor evidencia que a percepcao dos objetos nao depende somente do
correto funcionamento dos 6rgaos dos sentidos, mas também de varias outras
condi¢des fundamentais e explica que a complexidade do desempenho perceptivo
ativo justifica as falhas na percepcdo da criangca pequena, bem como as
particularidades do disturbio da percepcdo que podem surgir nos estados
patolégicos do cérebro, acarretando erros de percepc¢ao (visual ou auditiva, por
exemplo) no processo de discriminagao dos principais indicios do objeto.

3.6.1 Formas isoladas de percepcao humana

Ao expor algumas formas peculiares da percepcéao, Luria (1991b) destaca
a percepcao tatii como uma forma de sensibilidade que compreende tanto
componentes elementares, quanto complexos. Entre o0s componentes
elementares, encontram-se as sensacdes de frio, de calor e de dor. Nos
componentes complexos, incluem-se as sensacdes propriamente tateis (contatos,
pressao da pele) e formas de sensibilidade profunda e sinestésica, formando o
grupo de sensacbes denominadas proprioceptivas. A pele de nossa mao, por
exemplo, em estado de repouso, s6 pode captar as influéncias isoladas que

ocorrem sobre ela; a sensibilidade da pele permite realizar a analise tatil e a
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sinestésica das informagdes provenientes do mundo externo e do préprio corpo,

enviando as mensagens ao cérebro.

No entanto, Luria (1991b, p. 50) esclarece que a percepc¢ao tatil precisa ser
estimulada por meio da apalpagdo ativa do objeto, pois permite ao sujeito
diferenciar diferentes elementos e unir os pontos que oferecem mais informacoes.
“Para passar da avaliagdo de tracos isolados a percepgao tatil de todo o objeto, é
necessario que a mao esteja em movimento, isto €, que a percepcao tatil

passiva seja substituida por apalpamento ativo do objeto” (grifos do autor).

Luria (1991b) afirma que o sistema visual apresenta caracteristicas opostas
as do sistema tatil. Enquanto as areas periféricas da percepcao tatil constituem
membros simples dos nervos sensiveis, 0 olho humano representa um complexo
aparelho composto por varios elementos (retina, dispositivos de carater motor,
cérneas) que garantem todas as funcbes visuais e asseguram ao homem a

possibilidade de enxergar e adquirir as informacdes do meio externo:

No aparelho do olho podemos distinguir a parte sensivel a luz
(retina) e varios dispositivos auxiliares de carater motor; dentre
estes um (a iris e o cristalino) assegura a afluéncia dos raios
luminosos que chegam a retina, a focalizagdo da imagem e a
protecdo do aparelho contra influéncias estranhas (cérnea) e
permite realizar o movimento do dispositivo complexo (os
musculos do olho) (LURIA, 1991b, p. 55).

Luria (1991b) destaca que os componentes do sistema visual asseguram
ao ser humano ver o mundo composto por figuras geométricas, objetos, situacoes
e nao apenas pontos isolados ou coloridos perceptiveis a visao.

Diferentemente das percepcdes anteriores, que refletem o mundo a partir
dos objetos dispostos no espacgo, a percep¢ao auditiva “[...] esta relacionada com
uma sucessao de irritacées que ocorrem no tempo” (LURIA, 1991b, p. 86,
grifo do autor).

O ouvido humano percebe tons e ruidos. Os tons referem-se as vibracoes
ritmicas e regulares do ar, e a frequéncia dessas vibracées determina a altura do
tom. Os ruidos resultam de um complexo de vibragdes subpostas umas as outras.
De acordo com Luria (1991b), no decorrer da histéria da humanidade, dois

sistemas objetivos se formaram e exercem influéncia importante na codificagéo
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das sensacbes auditivas em percepgcao auditiva complexa: o sistema ritmico-
melddico (musical) e o sistema fonematico de coédigos (sistema de cddigos
sonoros da lingua). Esses fatores sado responsaveis por organizar 0s sons

recebidos do mundo exterior em complexos sistemas de percepc¢ao auditiva.

O autor esclarece que a linguagem humana possui todo o sistema de
cbdigos sonoros, nos quais, baseada, ela constr6i seus elementos significantes,
as palavras. Porém, para se fazer a distincao entre sons e fonemas, ndo basta ter
“ouvido agudo”; é necessario possuir, antes de tudo, a capacidade de efetuar um
trabalho complexo de separacédo dos indicios principais do som do discurso dos
tracos de menor importancia do que se ouve.

Luria (1991a) afirma que a linguagem esta presente em todas as atividades
conscientes do homem, possibilitando a reorganizagdo dos processos da
percepcdo do mundo exterior, uma vez que permite discriminar os objetos,
selecionar seus tracos principais, nomea-los e generaliza-los em determinados
grupos ou categorias. Esses sao fatores determinantes na diferenciagao entre a
percepc¢do humana e a percepcao animal.

Concordando com as ideias de Luria, Vigotski (2007) expde que a relacao
entre o uso de instrumentos e a linguagem interfere em varias funcbes
psicoldgicas, principalmente, na percepcao e atencdo. Segundo Vigotski (2007)
pesquisas realizadas em sua época indicavam que as relacées entre funcdes
constituiam processos que se modificavam durante o desenvolvimento da crianca,

de forma tao intensa como as fungdes individuais.

Stern® foi um dos pesquisadores que realizou diversos experimentos,
descrevendo esses aspectos, procurando verificar algumas evidéncias que
caracterizavam as formas humanas de percepcdo. Para Stern (1924 apud
VIGOTSKI, 2007), o desenvolvimento da percepcdo compreende quatro estagios:
inicialmente, a crianga percebe os objetos isolados; em seguida, as agdes que os
envolvem; depois, suas qualidades; e, finalmente, as complexas relacdes entre 0s
objetos. Considerada dessa forma, a percepgao vai incorporando aspectos até
chegar ao conjunto. Mas, Vigotski (2007), a partir de seus estudos, demonstrou

¥ Psicélogo alemao que realizou diversas pesquisas que utilizavam o método experimental e criou
o termo Quociente de Inteligéncia (Ql) para indicar a diferenga entre a idade mental e a idade
cronologica.
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que essa hipbétese era contraditéria, ja que a crianca percebe primeiramente
situacées completas e s6 depois separa nela os componentes isolados. Vigotski
(2007) argumenta que o que Stern entendeu ser uma caracteristica das
habilidades de percepg¢do da crianca provou ser na verdade o resultado das
limitacdes do desenvolvimento da linguagem desta.

Por meio das observacdes realizadas, Vigotski (2007) explica que a
rotulacdo é a funcdo primaria da fala nas criancas, que permite escolher um
objeto e isola-lo de uma situacao global, de forma simultdnea. A crianca realiza
suas acbes, embasada no movimento que o objeto Ihe proporciona e enriquece
suas primeiras palavras com gestos expressivos que compensam sua dificuldade
de comunicacao, por meio da linguagem. “A criangca comeca a perceber o mundo
nao somente através dos olhos, mas também através da fala” (VIGOTSKI, 2007,
p. 23). Como resultado desse processo, o carater imediato da percepcao “natural”
€ superado pelo de mediacado da linguagem, que se torna fundamental para o

desenvolvimento cognitivo da crianga.

Aos poucos os mecanismos intelectuais que se relacionam a fala ndo se
limitam a rotular e passam a exercer uma funcao sintetizadora, fator fundamental
para se atingir formas mais complexas da percepg¢do cognitiva. Vigotski (2007)
esclarece que, no processo de desenvolvimento, a transicdo para novas formas
de comportamento ndo se limita somente a percepcao. A percepcao faz parte de
um sistema complexo do comportamento humano e, dessa forma, a relagéo entre
as transformacdes desses processos em outras atividades intelectuais sdo de

fundamental importancia.

3.7 ATENCAO

O ser humano recebe estimulos das mais diferentes formas, entretanto,
seleciona os que sdo mais relevantes e ignora os demais. Esse processo de “[...]
selecao da informacédo necessaria, o asseguramento dos programas seletivos de
acao e a manutencao de um controle permanente sobre elas [...]" sdo, por Luria
(1979, p. 1), denominados de atencao.



76

O carater seletivo da atencédo possibilita a organizacao das informacgdes
recebidas, fazendo dessa funcdo psiquica uma atividade consciente, que se
manifesta em nossa percepg¢ao, processos motores e pensamento. Sem essa
seletividade, o nimero e a desorganizacao de informacodes seria tao intenso, que

nenhuma atividade seria possivel, principalmente o pensamento organizado.

Os estudos realizados por Luria (1979, p. 2) apontam que em todos 0s
tipos de atividade consciente deve haver um processo de selecdo dos processos
que constituem o objeto de atencdo do homem e também “[...] a existéncia de um
‘fundo’ formado pelos processos cujo acesso esta retido na consciéncia; em
qualquer momento, caso surja a tarefa correspondente, tais processos podem
passar ao centro da atencdo do homem e tornar-se dominantes”.

Luria (1979) esclarece que é por isso que € comum diferenciar o volume
da atencgéao, sua estabilidade e suas oscilagées. O estudo do volume da atengao
acontece por meio da analise da quantidade de objetos apresentados ao mesmo
tempo, que podem ser identificados com nitidez pelo sujeito. Nao menos
importante que o estudo do volume da atencao esta o estudo de sua estabilidade,
que procura observar se acontecem oscilagées na conservagdo da atencdo na
realizacdo de tarefas que demandam longo tempo, levando o sujeito a
desconcentrar-se por estimulos estranhos. Ao tratar da distribuicdo da atencéo,
Luria (1979) cita os experimentos realizados por Wundt, que mostraram a
impossibilidade de o ser humano concentrar a sua atengdo em dois estimulos
apresentados simultaneamente e que a chamada distribuicAo da atencéo
representa na verdade uma substituicido da atencdo que é transferida de um

estimulo para outro.

No que se refere aos fatores que determinam a atencdo humana, Luria
(1979) identifica pelo menos dois grupos, que garantem o carater seletivo dos
processos psiquicos e determinam tanto a orientacdo quanto o volume e a
estabilidade da atencdo. No primeiro grupo estdo os fatores que caracterizam os
estimulos externos que chegam até o ser humano e determinam o objeto, o
sentido e a estabilidade da atencéo. O primeiro fator que integra esse grupo é a
intensidade ou forca dos estimulos, que podem causar oscilagdes do nivel de

atencao, fazendo com que ora um ora outro estimulo se torne dominante.
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O segundo fator externo que, segundo Luria (1979), determina o sentido da
acao é a novidade do estimulo. Se, entre estimulos comuns, um se apresenta de
forma diferente, comeca a atrair para si a atencdo. O autor destaca que, no
segundo grupo de fatores determinantes do sentido da atengado, estdo aqueles
mais relacionados com o sujeito e com a estrutura de sua atividade do que com

seu meio externo.

Luria (1979) esclarece que a atividade do homem é condicionada por
necessidades ou motivos destinados a alcancar determinados objetivos. Em
algumas ocasiées, mesmo o motivo encontrando-se inconsciente, o objeto e o
objetivo da atividade sdo sempre conscientes. Essa situacdo diferencia o objetivo
de uma acao dos seus meios e operagdes pelos quais é alcancado. Enquanto as
operacdes isoladas ndo sdo automatizadas, a realizacdo de cada uma delas
compde o objetivo de certa parte da atividade e atrai para si a atencao.

Quando a atividade se automatiza, certas operagdes que a
compdem deixam de atrair a atencdo e passam a desenvolver-se
sem conscientizagdo, ao passo que o objetivo fundamental
continua a ser conscientizado [..] o sentido da atencdo é
determinado pela estrutura psicolégica da atividade e depende
essencialmente do grau de sua automatizacao (LURIA, 1979,
p. 5, grifos do autor).

O exposto por Luria (1979) indica que o processo de automatizacdo da
atividade faz com que as acdes que chamavam a atencdo humana passem a ser
desviadas para outras atividades, deixando de ser atraidas por operacdes que ja

se consolidaram.

O autor destaca que a orientacado da atencao esta diretamente relacionada
ao sucesso ou insucesso da atividade. Por exemplo, um estudante que acaba de
entregar o trabalho escolar sente-se aliviado por conseguir concluir a atividade.
Caso contrario, a atividade continua provocando tensao e atraindo a atencéo do
estudante por longo tempo, até que o problema seja solucionado.

Assim, a atencdo compde, como mecanismo de controle, o que Luria
(1979) denomina de aparelho da “acdo aceptora”, ou seja, ela garante que o
problema ainda néo teve solu¢dao, motivando o sujeito a continuar trabalhando até
que ele seja resolvido.
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3.7.1 Tipos de atencao

Segundo Luria (1979), a Psicologia distingue dois tipos de atencao: o
arbitrario (voluntario) e o involuntario. Para o autor, os mecanismos da atencao
involuntaria sdo comuns aos homens e aos animais. Luria (1979, p. 22) explica
que a atencdo involuntaria ocorre na crianga pequena, embora apresente um
carater instavel e um volume relativamente pequeno, “[...] podendo a crianga
distribui-la entre varios estimulos voltando-se para o antecedente sem afastar o

seu campo de visdo ou anterior”.

A atencédo voluntaria ou arbitraria é peculiar ao homem. Luria (1979)
menciona que o principal fato que indica esse tipo de atencdo consiste na
possibilidade de 0 homem conseguir concentrar arbitrariamente a atencao a cada
momento em um objeto, até mesmo nos casos em que nada mude na

circunstancia que o cerca.

O autor reitera suas concepgcdes de que a crianga vive num ambiente de
adultos e se desenvolve num processo de constante interagdo por meio da fala,
de atos e de gestos que influenciam na organizacdo de seus processos psiquicos,
portanto, ndo se trata de um processo natural, e exemplifica, esclarecendo como

0OCOorre esse processo:

A crianca de idade tenra contempla o ambiente costumeiro que a
cerca e seu olhar corre pelos objetos presentes sem se deter em
nenhum deles nem distinguir esse ou aquele objeto dos demais. A
méae diz para a crianga: “isto aqui é uma xicara!” e aponta o dedo
para ela. A palavra e o gesto indicador da mae distinguem
incontinenti esse objeto dos demais, a crianca fixa a xicara com o
olhar e estende o bragco para pegéa-la. Neste caso, a atencédo da
crianca continua a ter carater involuntario e exteriormente
determinado, com a Unica diferenga de que aos fatores naturais
do meio exterior incorporam-se os fatores da organizagédo social
do seu comportamento e o controle da atengcdo da crianga por
meio de um gesto indicador e da palavra (LURIA, 1979, p. 25).

A situacao ilustrada por Luria (1979) demonstra que a organizacdo da
atencao foi dividida entre a mae que orientou a atencdo e a crianga que foi
orientada pelo gesto mediador da mae. Conforme a crianca se desenvolve e
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passa a dominar a linguagem, consegue indicar os objetos e nomea-los, sem
precisar de ajuda. Isso promove a transformacédo na orientagdo de sua atencao,
pois a crianga consegue articular com autonomia essa fungcdo psiquica. A
organizacao da atencdo, que antes estava dividida entre duas pessoas (a méae e a
crianga), passa a ter uma nova forma de organizagcao interior, representando o
nascimento da atencdo arbitraria, resultado do complexo desenvolvimento

historico e social.

Luria (1979, p. 25-26) esclarece que nas etapas seguintes, conforme a
linguagem da crianga se desenvolve, novas estruturas intelectuais complexas séo
criadas e “[...] a atencdo do homem adquire logo os tracos, convertendo-se em
esquemas intelectuais internos dirigiveis, que sao por si mesmos, um produto da
complexa formagdo social dos processos psiquicos”. A medida que se
desenvolvem, os processos de linguagem internos e intelectuais da crianca
tornam-se automatizados, por isso a transferéncia da sua atencdo de um objeto
para outro ou a capacidade de manter por muito tempo a atencdo numa atividade
que seja interessante assume certa facilidade.

3.7.2 Desenvolvimento da atencao

De acordo com Luria (1979), os sinais do desenvolvimento da atencao
involuntaria estavel j& podem ser notados nas primeiras semanas do nascimento
da crianga, por meio das primeiras revelagdes de reflexo orientado em que a
crianca fixa o olhar no objeto e interrompe o movimento de sucgdo assim que
percebe o objeto ou sua manipulagdo. Para o autor, os primeiros reflexos
condicionados sao desenvolvidos no recém-nascido a partir do reflexo orientado,

ou seja, apenas se a crianga prestar atengao ao estimulo e concentrar-se nele.

Inicialmente, a atengao involuntaria da crianca nos primeiros meses de vida
possui carater de simples reflexos orientado, os quais ela acompanha pelo olhar.
Aos poucos adquire caracteristicas mais complexas, que comecam a

desenvolver-se por meio da manipulacdo de objetos. No inicio a crianca
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apresenta uma atencao instavel, pois muda seu interesse constantemente; basta
aparecer outro objeto para que se desfaca do anterior e comece a manipular o
novo objeto. Isso mostra que no primeiro ano de vida a atencao da crianca sofre

interferéncias diretas dos objetos do meio externo.

Luria (1979) evidencia a importancia do desenvolvimento das formas
superiores de atencédo. Essas formas de atencao inicialmente se expressam por
meio da subordinagdo do comportamento a instrucdes verbais do adulto que
regulam a atencao da crianca e, posteriormente, na formacgéo das formas estaveis

autorreguladoras de sua atencéo arbitraria.

O autor destaca que somente ao final do primeiro ano de vida, inicio do
segundo e ainda de forma muito inconstante é que a fala do adulto passa a ter
influéncia reguladora sobre a atencao da criangca. Somente a partir da metade do
segundo ano € que a instrucdo verbal do adulto consegue, de maneira mais

solida, direcionar a atencao da crianga.

No processo continuo de desenvolvimento, no segundo e no terceiro ano
de vida, a instrucdo do adulto é completada pela participacdo da prépria
linguagem da crianga e transforma-se em fator que orienta a atengéo, porém essa
influéncia se forma com a participacao ativa da crianca e, por isso, para organizar
a sua atencao estavel, ela precisa, além de ouvir a instru¢do verbal do adulto,

identificar as agdes necessarias e reforga-las em sua atividade.

Luria (1979) cita que os trabalhos desenvolvidos por Vigotski e Leontiev
com criangas entre trés e quatro anos mostraram que, no processo de formacao
da atencéo voluntaria, os meios auxiliares externos ainda direcionavam a atencao
das criancas. Para as criancas com idade mais avancada, ocorriam a reducao da
utilizacado dos meios auxiliares externos e gradativamente a transicao para formas

superiores de organizacao interior da atencao.

Diante do exposto, podemos compreender que a atengdo voluntaria é
resultado de um processo de desenvolvimento extremamente complexo, que
envolve mecanismos internos de organizacdo da atividade consciente do ser
humano, mas que esse desenvolvimento acontece nas interagdes sociais, por
meio da comunicacao entre a crianca e o adulto, que influenciam decisivamente

no psiquismo daquela.
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3.8 MEMORIA

Luria (1979, p. 39) define meméria como

[...] o registro, a conservacao e a reproducao dos vestigios da
experiéncia anterior, registro esse que da ao homem a
possibilidade de acumular informagdes e operar com os vestigios
da experiéncia anterior apds o desaparecimento dos fenémenos
que provocaram tais vestigios (grifo do autor).

Isso evidencia a importancia da meméria para as agdes presentes do

homem e para o planejamento de suas agdes futuras.

Assim como Luria (1979), Vigotski (2007) entende a memdria como uma
possibilidade de combinar elementos de diferentes campos visuais (presente e
passado) e acredita que, mesmo nos estagios mais primitivos do desenvolvimento
social, a memdéria pode ser dividida em dois tipos basicos: uma meméria natural e

uma memoria mediada.

Vigotski (2007) afirma que a memodria natural pode ser relacionada a
percepcao, por surgir como influéncia direta de estimulos externos sobre os
sujeitos. Embora essa forma de comportamento mneménico fosse predominante
em povos iletrados, a memaria natural ndo era a unica forma encontrada. O autor
cita que a utilizagdo de diversos materiais mostra que o desenvolvimento humano

superou os limites impostos pela natureza:

[...] pedacos de madeira entalhada e nés, a escrita primitiva e
auxiliares mnemonicos simples demonstram, no seu conjunto, que
mesmo nos estagios mais primitivos do desenvolvimento histérico
os seres humanos foram além dos limites das fungdes
psicolégicas impostas pela natureza, evoluindo para uma
organizagdo  nova, culturalmente elaborada, de seu
comportamento (VIGOTSKI, 2007, p. 32).

O autor esclarece que, mesmo sendo considerado operacao simples, 0 uso
de auxiliares mneménicos ampliou as formas biol6gicas do processo de meméria

e proporcionou mudancgas na estrutura psicoloégica dos sujeitos, resultando em
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uma forma completamente nova de comportamento e também de memdria, a qual
Vigotski (2007) denomina de mediada.

Nesse tipo de memdria o sujeito comeca a utilizar-se de signos que
colaboram na lembranca de assuntos especificos. Os signos aparecem para
substituir o processo de estimulo e resposta presente na memoria elementar
(natural), que pressupde uma reacéao direta a situagdo encontrada pelo individuo.
Segundo Vigotski (2007), a composicao das operacdes com signos exige um elo
intermediario entre o estimulo e a resposta. Os signos constituem esse elo,
colocado no interior da operacédo, que, de um processo simples, torna-se um

complexo processo mediado.

Esse processo de evolugao histérica do homem acontece também no
processo de desenvolvimento infantil, em que o desenvolvimento da memdria

evolui de uma forma elementar para outra, de natureza cultural, mediada.

Segundo os estudos de Luria (1979), a criangca entre dois e trés anos nao
consegue controlar suas acdes por meio dos simbolos auxiliares. Aos poucos,
sob orientacdo de pessoas mais experientes, ela passa a fazer uso dos objetos,
de forma funcional, modificando suas formas de comportamento e atribuindo-lhes
caracteristicas sociais. De acordo com o referido autor, a crianca entre os trés e
quatro anos ainda ndo € capaz de selecionar e memorizar 0 necessario, entre
todas as outras informacoes oferecidas, e tentar orienta-la nesse processo é uma
acao muito dificil, porque a possibilidade de submissdo de sua atividade

mnemonica a instrugao verbal surge numa idade posterior.

Com a intencdo de estudar as caracteristicas do desenvolvimento da
memboria, Vigotski (2007) realizou duas séries de testes com criancas de
diferentes idades. Ao analisar as diferencas existentes entre a meméria de uma
crianga de quatro ou cinco anos e a de uma crianga em idade escolar, o autor
percebeu que, entre elas, existem formas diferentes de fazer uso da meméria. A
crianga de quatro anos conseguia lembrar-se das palavras solicitadas, sem o
auxilio de instrumentos (cartdes), ja a crianca em idade escolar utilizava-se dos
recursos disponiveis para recordar-se do que lhe fora solicitado. Enquanto a

crianca em idade escolar fez uso de recursos mneménicos, elaborados e
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apreendidos culturalmente, a crianga pequena apresentou uma memoéria mais

elementar, sem contar com auxiliares externos.

Vigotski (2007) esclarece que o desenvolvimento da memoria € marcado
pelo aparecimento de processos mediados no comportamento da crianca,
capazes de reorganizar suas fungdes psicolégicas e promover seu
desenvolvimento. O autor menciona que geralmente os desenhos e os objetos
fixam-se melhor na meméria das criangas do que as palavras e as manifestacoes
verbais e 0s conceitos que se mostram sem uma definicdo determinada e néo sao
memorizados. O mesmo acontece quando figuras sem sentido sdo apresentadas
as criangas como estimulos a memoria: “Se figuras sem significado séo
apresentadas como estimulos auxiliares a memorizacdo, as criancas
frequentemente se negam a fazer uso delas; ndo procuram estabelecer conexdes

entre a figura e a palavra que se espera que memorizem” (VIGOTSKI, 2007, p. 44).

Com o desenvolvimento da memodria, ndo € somente sua estrutura que se
modifica, mas também, as relacées que essa fungao psicoldgica estabelece com
as demais, principalmente no periodo da adolescéncia. “Para as criancas, pensar
significa lembrar; no entanto, para o adolescente, lembrar significa pensar”
(VIGOTSKI, 2007, p, 49). Ao chegar a adolescéncia, todas as ideias e conceitos
passam a ser predominantemente internos, organizados como conceitos

abstratos, baseados na inter-relacao do pensamento e da meméria.

De acordo com Luria (1979), é possivel visualizar que a transformagéao dos
processos de meméria no decorrer do desenvolvimento da crianca néao
corresponde apenas a modificacdo da estrutura dessa funcao psiquica, mas
também esta entre os processos psicologicos basicos. No inicio do processo de
desenvolvimento, a meméria tem carater de prolongamento da percepcao e, com
o desenvolvimento da memorizagdo mediada, liga-se de forma definitiva com o
processo de pensamento. Essa mudancga da relacdo entre processos psiquicos
isolados e a formacdo de sistemas interfuncionais constituem os elementos

essenciais do desenvolvimento psiquico da crianga.

Diante do estudo realizado, entendemos a complexidade que envolve o
desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores. Enquanto as funcdes

psicoldgicas elementares estdo presentes nos seres humanos € nos animais e
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sdo de origem biolégica, as funcdes psicoldgicas superiores sado tipicamente
humanas e formadas nas situacées de interacbes sociais. Entre essas relagdes
sociais das quais o sujeito participa, Vigotski (2007) destaca as que ocorrem nas
instituicoes de ensino. Para o autor, o processo de apropriacdo do conhecimento
€ o principal meio de desenvolvimento das fun¢des que discutimos no decorrer
deste capitulo. O estudo sobre 0s processos de aprendizagem e desenvolvimento
traz elementos que possibilitam pensar que os conhecimentos artisticos e
cientificos podem ser organizados e apropriados pelos estudantes, pois estes
passam a utilizar os instrumentos culturais ao assimilarem os conhecimentos
historicamente acumulados pela humanidade e suas fungdes psicolégicas sao

desenvolvidas por meio do uso de conceitos e abstracoes.
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4 O TRABALHO E A ARTE NO DESENVOLVIMENTO HUMANO

As discussdes que orientam este capitulo sdo as de que a arte € uma
objetivacdo humana advinda do trabalho. Ao trabalhar, o homem produz néo
somente a sua vida biolégica e social, mas também a sua vida psiquica,
permitindo que ele transforme a si mesmo, criando formas de condutas
especificamente culturais. Nesse sentido, relacionar a arte ao trabalho implica
considerar que ela € um processo social formado na interacao entre os homens,

gue contribui para o seu processo de desenvolvimento e humanizacéo.

4.1 DO USO DE INSTRUMENTOS AO CONCEITO ESTETICO

Na concepcdo de Marx (1982), o trabalho, como atividade essencialmente
humana, permitiu ao homem apropriar-se da natureza e transforma-la e, a partir

dessa acao, tornar-se produtor de sua propria existéncia:

Antes de tudo, o trabalho € um processo entre 0 homem e a
Natureza, um processo em que o homem, por sua prépria agao,
media, regula e controla seu metabolismo com a Natureza. Ele
mesmo se defronta com a matéria como uma forga natural. Ele
pde em movimento as forgcas naturais pertencentes a sua
corporalidade, bracos e pernas, cabeca e mao, a fim de apropriar-
se da matéria natural numa forma util para sua prépria vida. Ao
atuar por meio deste movimento, sobre a Natureza externa a ele e
ao modifica-la, ele modifica, ao mesmo tempo, sua proépria
natureza (MARX, 1982, p. 149).

Para Marx (1982), por meio do trabalho o homem interage com a natureza
e gera constantemente novas necessidades e novas formas de satisfazé-las.
Nessas acdes para suprir suas necessidades, ocorre o desenvolvimento histérico

e social do homem.

De acordo com Vazquez (2010), no decorrer de seu desenvolvimento
histérico-social, 0 homem se apropriou do mundo por meio de diferentes relagdes:
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pratico-utilitarias, tedrica, estética etc. Em cada uma dessas relacoes, altera-se a
acdao do sujeito perante o mundo, pois modifica-se a necessidade que a
determina, e, desse modo, o objeto que a satisfara.

Segundo o autor, na relacao pratico-utilitaria o sujeito procura satisfazer as
necessidades humanas, por isso atribui valor aos objetos e a sua capacidade de
satisfacdo de tais necessidades. Na relacao teérica o homem se afirma diante da
natureza, pois produz conhecimentos destinados a satisfazer suas necessidades.
No que se refere a relagdo estética com a realidade, o homem evidencia toda sua
subjetividade, suas forcas essencialmente humanas, préprias de um ser social.

Nas atividades iniciais de formacdo do género humano, o trabalho era
motivado pela necessidade de sobrevivéncia imediata, cumprindo uma funcéo
pratico-utilitaria. Por meio do trabalho e do desenvolvimento da consciéncia, o
homem passou a se relacionar com o mundo e com 0s objetos, de forma
diversificada da dos demais animais:

[...] a atividade complexa dos animais superiores, submetida a
relagdes naturais entre as coisas, transforma-se, no homem,
numa atividade submetida a rela¢des sociais desde a sua origem.
Esta é a causa imediata que da origem a forma especificamente
humana do reflexo de realidade, a consciéncia humana
(LEONTIEV, 1978, p. 78-79).

Por meio do trabalho, o homem se diferencia dos animais por produzir de
forma consciente condicbes para sua sobrevivéncia. No decorrer da Historia, o
trabalho passou a ser mediado por instrumentos que permitiram ao homem prever
e controlar suas acdes, adquirindo novos conhecimentos que modificaram suas

formas de conduta e pensamento.

Conforme exposto anteriormente, para Leontiev (1978), o dominio do
homem sobre o instrumento, por meio do trabalho, se deu progressivamente até
chegar a formas cada vez mais complexas. A utilizacdo do instrumento
possibilitou ao homem a compreensao da relacado entre o objeto e as atividades
gue com ele seriam desenvolvidas, conseguindo antecipar os resultados de seu
trabalho. Essa possibilidade de prever mentalmente os resultados de suas acdes
tornou o trabalho um ato consciente. Esse processo é também destacado por
Vazquez (2010).
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Vazquez (2010) afirma que, no processo de trabalho, sujeito e objeto se
encontram numa relacao mediata, pois entre os dois esta a finalidade, ou seja, a
ideia do que sera materializado como resultado do trabalho desenvolvido. No final
do processo do trabalho o que surge como resultado ja existia na mente do
homem. O produto do trabalho é “[...] uma finalidade humana objetivada, € o fruto
da transformacao pratica de uma realidade que, previamente, foi transformada de
um modo ideal na consciéncia” (VAZQUEZ, 2010, p. 59).

Ao planejar e aperfeicoar os diversos objetos produzidos, o homem pode
se relacionar com o produto de seu trabalho como um objeto que, além de
destinado a satisfacdo de suas necessidades de sobrevivéncia, também era
capaz de testemunhar sua capacidade criadora. No entanto, de acordo com
Vazquez (2010), para que se comecasse a produzir os objetos que conhecemos
por obras de arte era necessario ter-se alcancado um elevado indice de
produtividade do trabalho humano, porque a producdo de objetos com fungdes
materiais era considerada mais importante do que a realizacdo de objetos
artisticos, que nao possuiam uma ligagéao pratico-utilitaria.

Ao produzir um instrumento de trabalho, o homem teve que aprender a
julgar um objeto de acordo com sua finalidade ou funcdo. Essa acéo teve
importancia fundamental no processo de passagem do trabalho a Arte, pois o
homem passou a olhar o objeto e se relacionar com ele, de forma consciente,
como produto de seu trabalho, que poderia ser modificado por ele.

O aperfeicoamento das formas do objeto conduziu 0 homem a interessar-
se pelo produto de seu trabalho por sua capacidade de satisfazer as
necessidades humanas e também por sua utilidade como testemunho de sua
capacidade criadora. Quando o segundo interesse passou a predominar, 0
produto do trabalho humano adquiriu valor e passou a ser apreciado, superando
seu carater meramente utilitario.

Ultrapassando as exigéncias praticas, no préprio seio do objeto Util,
o artista dos tempos pré-histéricos adorna os ossos de rena ou de
mamute, fazendo estrias que se alternam simetricamente, isto €,
introduzindo temas decorativos. A transformacdo das qualidades
naturais do objeto se opera nestes casos mediante consideragoes
que ultrapassam o ponto de vista meramente utilitario (VAZQUEZ,
2010, p. 67).
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Os objetos, além de corresponderem em necessidades utilitarias de
caca ou preparo de alimentos, por exemplo, passaram a conter elementos
decorativos. Mesmo mantendo certa autonomia da atividade utilitaria do trabalho,
a acao de decorar os objetos ainda estava ligada a ela. O homem, entéo,
estava realizando acbes relacionadas a Arte e ndo atividades artisticas
propriamente ditas. Somente em um momento posterior e como resultado do
desenvolvimento tanto da atividade de trabalho quanto da acado especifica de
decoracdo, essa acao pode transformar-se em uma nova atividade, no caso, a

atividade artistica.

Depois de alcancar certa autonomia quanto a sua utilidade material, a Arte,
por meio da magia, foi colocada novamente a servico de um interesse pratico-

utilitario e utilizada para a caca de animais selvagens:

Deve-se afastar, nessa arte rupestre, toda intengdo decorativa, ja
que as pinturas aparecem nos locais mais obscuros e inacessiveis
das cavernas. Nao é propriamente um efeito estético o que ela
busca, mas, sim, efeito magico: pintam-se animais atravessados
por flechas, a fim de contribuir assim para ferir ou matar o animal
perigoso na vida real (VAZQUEZ, 2010, p. 69).

Todavia, Vazquez (2010) deixa claro que, apesar de utilizar a Arte com fim
utilitario, o homem pré-histérico ja tem consciéncia de seu potencial como criador,
o que fica evidente quando, por meio da figuracao, consegue duplicar a realidade
a partir da realidade existente, procurando antecipar o que materialmente ainda

Nao possuia.

Apos transitar do util ao estético, 0 homem retorna novamente ao util, no
entanto esse retorno nao significa que o modo artistico de afirmacao e objetivacéao
humana anteriormente conquistado seja perdido nesse processo. Segundo
Vazquez (2010), o processo de autonomia relativa do estético parte da insergao
de objetos abstratos ou figurativos num objeto Util, culminando artisticamente na
esquematizacao e figuracdo como ramos de uma mesma atividade criadora, que

permitirdo ao homem reconhecer-se como ser criador.
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4.2 OS SENTIDOS HUMANOS E A SENSIBILIDADE ESTETICA

A atividade de trabalho especificamente humana proporcionou o
desenvolvimento da consciéncia e consequentes alteracbes nas funcbes
cerebrais e dos 6rgaos dos sentidos (visdo, audi¢do, olfato, paladar e tato),

favorecendo o desenvolvimento das capacidades humanas superiores.

Ao discutir o papel do trabalho na transformacdo do macaco em homem,
Marx e Engels (2012) destacam os avang¢os no desenvolvimento humano, desde
estagios mais primitivos, até chegar ao Homo sapiens. A mao do homem, no que
se refere as suas fungdes, foi aprimorada durante milhares de anos, permitindo a
aquisicdo de novas habilidades a partir de novas necessidades e possibilidades
proporcionadas pelo trabalho:

Somente pelo trabalho, por sua adaptagdo a manipulagdes
sempre novas, pela heranca do peculiar aperfeicoamento assim
adquirido, dos musculos e tenddes (e, em intervalos mais longos,
dos 0sso0s) e pela aplicagdo sempre renovada desse refinamento
herdado a novas e mais complexas manipulagbes — somente
assim a mao humana alcancou esse alto grau de perfeicao
mediante o qual Ihe foi possivel realizar a magia dos quadros de
Rafael, das esculturas de Thorvaldsen e da musica de Paganini
(MARX; ENGELS, 2012, p. 137).

A necessidade de uso das maos foi um importante marco no processo de
evolucao fisica e intelectual do homem desde a sua origem animal até o estagio

de desenvolvimento atual.

Para Marx e Engels (2012), o processo de criacao de objetos humanos néao
se separa do processo de formacdo dos sentidos humanos. O processo de
humanizacdo da natureza € que torna possivel o desenvolvimento da riqueza
sensorial humana, permitindo ao homem conhecer os objetos e seus significados,

de forma sensivel.

Somente através da riqueza objetivamente desenvolvida do ser
essencial do homem se cultiva ou nasce a riqueza da
sensibilidade subjetiva humana (o ouvido musical, o olho que
descobre a beleza da forma; em sintese, os sentidos capazes de
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gozos humanos, sentidos que se afirmam como forgas essenciais
do homem). Porque ndo somente os cinco sentidos, mas também
os chamados sentidos espirituais — os sentidos praticos (vontade,
amor, etc.) —, numa palavra, o sentido humano [...] A formagao
dos cinco sentidos € um trabalho de toda a histéria do mundo até
nossos dias (MARX; ENGELS, 2012, p. 135, grifos do autor).

Percebemos a elevada importancia atribuida por Marx a sensibilidade
humana, manifestada por meio dos sentidos, que deixam de ser apenas
biolégicos, para se tornarem humanos. Para Marx e Engels (2012), os sentidos
sdo meios de afirmagdo do homem no mundo objetivo e meios de

autoconhecimento.

Assim como os sentidos, a sensibilidade estética surge nesse processo de
afirmacao do ser humano no mundo. De acordo com Vazquez (2010), o sentido
estético aparece quando a sensibilidade humana se desenvolve de
forma que os objetos sdo percebidos sem uma significagdo utilitaria direta.
Segundo o autor, ao chegar a esse nivel de desenvolvimento, “[...] a sensibilidade
humana se enriqueceu a tal ponto que o objeto é, primaria e essencialmente,
realidade humana, ‘realidade das forcas essenciais humanas™ (VAZQUEZ, 2010,
p. 74).

Vazquez (2010) evidencia que a realizagdo do homem como ser cultural sé
pode ocorrer mediante sua objetivagdo no mundo, a medida em que cria objetos
que o exteriorizem. Desse modo, na relagdo estética, o ser humano satisfaz a
necessidade de expressar e afirmar as suas forcas essenciais, como as
capacidades, intencdes e sentimentos que podem ser materializados fora de si,
permitindo que nesse processo de objetivacdo possa se humanizar.

Para o autor, foi a atividade pratica dos homens no decorrer da histéria da
humanidade que possibilitou a elevacdo do grau de humanizagédo dos objetos e
dos sentidos. Na relacao estética, os sentidos humanos entram em contato com o
objeto ndo apenas sensivelmente, mas intelectiva e afetivamente. Por isso, fora
de suas formas concreto-sensiveis e de seu conteddo humano, néo existe objeto

estético.
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4.3 CRIACAO E IMAGINACAO

De acordo com Vigotski (2009b), atividade criadora é toda aquela em que
se cria algo novo, independente se essa criagcdo advém do mundo externo ou é
uma construcdo da mente ou do sentimento. Para o autor, analisando-se o
comportamento humano, é possivel diferenciar dois tipos principais de atividades:
uma pode ser denominada de reconstituidora ou reprodutiva; a outra, combinatéria

ou criadora.

A atividade reprodutiva esta intimamente ligada a memoria. Quando
recordamos um lugar ja visitado, momentos vividos, quando desenhamos ou
copiamos algo seguindo um modelo, estamos representando o0 que vemos ou 0
que ja vivenciamos. Nesses casos, 0 comum € que a atividade realizada nada crie
de novo, apenas seja a repeticao de algo que ja existe. Segundo Vigotski (2009b),
a base organica de nossa memoéria é a plasticidade da nossa substancia nervosa,
que permite que aquela se modifigue e conserve as marcas dessa alteracao.
Assim, nosso cérebro conserva nossas experiéncias anteriores, facilitando a

reproducao destas em momentos posteriores.

Todavia, o cérebro humano néo se limita a reproducédo de experiéncias. Ele
combina, reelabora e cria elementos novos, baseado em experiéncias anteriores,
permitindo o desenvolvimento da atividade criadora. De acordo com Vigotski
(2009b, p. 14), a imaginacdo’ (ou fantasia) é a base de toda atividade criadora, o
que também tornou possivel a criacao cultural, artistica e cientifica da
humanidade, levando a crer que “[...] tudo o que nos cerca e foi feito pelas maos
do homem, todo o mundo da cultura, diferentemente do mundo da natureza, tudo
isso é produto da imaginacao e da criacdo humana que nela se baseia”.

Segundo Vigotski (2009b), a analise psicoldgica da atividade criadora de
combinacao indica sua enorme complexidade. Ela se desenvolve gradativamente,

de formas simples para complexas.

! Vigotski, na obra Imaginagdo e Criagdo na Infancia (2009b), com base nos fundamentos da
Psicologia, ndo faz distingdo dos termos imaginagdo e fantasia. Smolka, nos comentéarios
realizados no decorrer da obra, esclarece que, dependendo do campo do conhecimento e do
referencial tedrico utilizados, as palavras assumem diferentes significados.
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O autor explica que a imaginacao é uma funcéao vital do cérebro humano e
“[...] ndo um divertimento ocioso da mente” (VIGOTSKI, 2009b, p. 20). Para isso,
estabelece quatro formas de relacdo da atividade criadora do cérebro humano
com a realidade. A primeira € a de que a fantasia é construida com elementos da
realidade.

[...] a atividade criadora da imaginagdo depende diretamente da
rigueza e da diversidade da experiéncia anterior da pessoa,
porque essa experiéncia constitui 0 material com que se criam as
construgbes da fantasia. Quanto mais rica a experiéncia da
pessoa, mais material esta disponivel para a imaginacdo dela
(VIGOTSKI, 2009b, p. 22).

Podemos entender que a possibilidade de criacdo se apoia na experiéncia
anterior da pessoa; quanto maior sua diversidade de experiéncias, mais
elementos terd a disposicdo para suas criacoes. Atualmente ainda existe a
opinido de que a infancia é o periodo em que a fantasia € mais desenvolvida. De
acordo com essa Vvisdo, as criangas vivem na maior parte do tempo num mundo
fantasioso e a medida em que vao crescendo, a forca de sua imaginagdo vai
diminuindo. Vigotski (2009b) esclarece que, ao ser analisado cientificamente,
esse ponto de vista ndo encontra coeréncia, pois as experiéncias das criancas
sdo bem mais pobres do que as dos adultos, seus interesses sdo mais simples e

suas relagées com o meio menos complexas.

Por isso, o autor evidencia a importancia de se ampliar a experiéncia da
crianca para que ela possa ter base para sua atividade criadora, pois “[...] quanto
maior a quantidade de elementos da realidade de que ela dispbe em sua
experiéncia — sendo as demais circunstancia as mesmas —, mais significativa e
produtiva sera a atividade de sua imaginacao” (VIGOTSKI, 2009b, p. 23). Nesse
sentido, fica claro que nao ha por que opor fantasia e realidade, elas caminham
juntas.

A atividade combinatéria ndo apresenta muitas diferencas em relacdo a
atividade de conservacdo, mas a transforma em um processo mais complexo.

Vigotski (2009b) afirma que a fantasia ndo se opde a memdria, mas apoia-se
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nela. Utilizando seus dados, o cérebro combina-os de um modo n&do encontrado

na experiéncia real para produzir informacdes novas e complexas.

A segunda forma de relacao entre fantasia e realidade € mais complexa: a
imaginacao amplia a experiéncia do homem, permitindo que imagine o que por
ele ndo foi vivenciado. O sujeito pode abandonar os limites de sua prépria
experiéncia e, com ajuda da imaginacado, assimilar experiéncias historicas ou

sociais estranhas a ele.

Se, por exemplo, somos solicitados a realizar a composicao de um quadro
que registre um acontecimento histérico, como a chegada dos portugueses ao
Brasil, ndo representaremos uma experiéncia que vivenciamos anteriormente, o
resultado de nossa produgdo sera proporcional aos elementos acumulados em
nossa experiéncia e aos conhecimentos que temos sobre o tema. Porém, essa
forma de relacdo entre fantasia e realidade s6 € possivel devido a experiéncia
alheia. Se nenhuma pessoa tivesse vivenciado e relatado como ocorreu a
chegada dos portugueses em nosso pais, seria impossivel uma representagcao

correta desse acontecimento historico.

Da mesma forma, quando estudamos, lemos um jornal, recebemos uma
carta ou e-mail com noticia de um familiar, estamos nos inteirando de
acontecimentos que nao vivenciamos diretamente e em todos 0s casos a nossa

imaginacao esta a disposicao de nossa experiéncia.

A imaginacdo assume uma fungcdo muito importante no desenvolvimento
das funcbes psiquicas superiores e, consequentemente, no comportamento
humano, porque, tomando por base a narragdo do outro, modifica as experiéncias

do individuo, permitindo criar novas combinacdes a partir dessas experiéncias.

A terceira forma de relacdo entre a atividade de imaginacao e a realidade,
destacada por Vigotski (2009b), € de carater emocional. A tendéncia de qualquer
sentimento ou emocdo é de unir-se a imagens a eles correspondentes. A
psicologia denomina de lei da dupla expressao de sentimentos, na qual “[...]
qualquer sentimento ndo tem apenas uma expressao externa, corporal, mas
também uma interna, que se reflete na selecédo de ideias, imagens e impressdes”
(VIGOTSKI, 2009b, p. 26). Para melhor compreender, vamos exemplificar,

utilizando o sentimento da paixdo. Quando uma pessoa esta apaixonada e se
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aproxima da pessoa de que gosta, pode expressar-se pelo brilho dos olhos,
aumento dos batimentos cardiacos, transpiracdo das maos, respiracdao ofegante,
mas, além dessas alteracdes, todas as impressées que vém a mente remetem
aquele sentimento que no momento domina o sujeito, que pode ficar lembrando-
se das caracteristicas fisicas da pessoa, de uma conversa que tiveram, ou ainda,

fazendo previsdes para um futuro encontro.

Vigotski (2009b) expde que as imagens da imaginagado funcionam como
expressao interna dos nossos sentimentos. Assim, se externamente “A desgraca
e o luto de uma pessoa sdo marcados com a cor preta; a alegria, com a cor
branca; a tranquilidade, com o azul; a rebelido, com o vermelho”, internamente
serao selecionados pelo sentimento de acordo com seu estado de &nimo
(VIGOTSKI, 2009b, p. 28).

Segundo Vigotski (2009b), existe uma relagédo inversa entre imaginacao e
emocédo. Enquanto no primeiro caso acima exposto, os sentimentos interferem na
imaginagao, no ultimo ela interfere nos sentimentos. A chamada lei da realidade
emocional da imaginagédo afirma que existem elementos afetivos em todas as
formas de imaginagdo, pois tudo o que a constréi influi inversamente no
sentimento. Exemplo desse fendmeno séo as obras de arte, frutos da imaginagéao

de seus autores e a acdo que desempenham sobre nossos sentimentos:

As paixdes e os destinos dos heréis inventados, sua alegria e
desgraca perturbam-nos, inquietam-nos e contagiam-nos, apesar
de estarmos diante de acontecimentos inveridicos, de invencdes
da fantasia. Isso ocorre porque as emocgdes provocadas pelas
imagens artisticas fantasticas das paginas de um livro ou palco de
teatro sdo completamente reais e vividas por nés de verdade,
franca e profundamente. Muitas vezes, uma simples combinacao
de impressdes externas — por exemplo, uma obra musical —
provoca na pessoa que a ouve um mundo inteiro e complexo de
vivéncias e sentimentos (VIGOTSKI, 2009b, p. 28-29).

Na relacdo inversa entre imaginacao e realidade, as obras de arte nos
levam ao encantamento do mundo da ficcdo, seja sob qualquer forma de
expressao (teatro, pintura, cinema, musica), assim como ter reacbes muito reais a

partir da imaginacao & devido ao sentimento que elas proporcionam.
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A quarta e ultima forma de relacéo entre realidade e fantasia exposta por
Vigotski (2009b) consiste em que a construcédo da fantasia pode representar algo
gue nunca aconteceu na experiéncia de uma pessoa. Ao ser convertida em
objeto, essa fantasia comeca a existir no mundo e a interferir sobre os demais
objetos. Por exemplo, um produto recém-fabricado corresponde a materializacao
da imaginagéo criadora do homem e, ao ser produzido, mas ndo conhecido, ndo
corresponde a outro modelo existente. Ao ser langado no mercado, os elementos
que entram na composicdo da fantasia entram em contato com a realidade e
passam a interferir na reelaboracdo do pensamento dos homens, tornando-se
produtos de sua imaginacao. De posse desses materiais, o individuo reorganiza-
0s, faz novas combinacgdes, ora dissociando-o0s, ora associando-o0s.

A dissociacao consiste em fragmentar esse todo complexo em
partes. Algumas delas destacam-se das demais; umas
conservam-se e outras sdo esquecidas. Dessa forma, a
dissociacao é uma condi¢do necessaria para a atividade posterior
da fantasia. [...] Esse processo é de extrema importancia em todo
o desenvolvimento humano; ele esta na base do pensamento
abstrato da formagao de conceitos (VIGOTSKI, 2009b, p. 36).

Uma vez que o processo imaginativo fez a sua selecdo, passa para a
associacgao, isto €, a uniao dos elementos dissociados e modificados. O circulo
completo da atividade da imaginag¢ao criadora € concluido somente quando a

imaginacao se materializa em imagens externas.

4.3.1 O desenho na infancia

De acordo com Vigotski (2009b), desenhar € a atividade preferida das
criangas na primeira infancia. O autor destaca que as observacoes ja realizadas
demonstraram que todas as criangas passam por varios estagios dos desenhos,
gue sdo mais ou menos comuns as criangas de mesma idade.

Vigotski (2009b) comenta que o educador alemao, Georg Kerschensteiner
(1905), realizou pesquisas sobre o desenho infantil e dividiu todo o processo de
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desenvolvimento do grafismo em quatro estagios®>. Sem abordar o periodo das
garatujas e dos rabiscos, Vigotski (2009b) realiza a apresentacao desses estagios
a partir do desenho figurativo.

O primeiro estagio consiste no modelo de desenho esquematico, em que a
crianga ja possui capacidade de representar figurativamente, porém o resultado
de seus desenhos ainda estd distante de sua forma real. Na figura humana é
comum o desenho da cabeca, das pernas, dos bracos e do tronco. Vigotski
(2009b) menciona que um marco essencial dessa idade é que a criangca desenha

de memoria e nao de observagao:

[...] Ela desenha o que sabe sobre a coisa; o que lhe parece mais
essencial da coisa, e ndo aquilo que vé ou o que imagina sobre a
coisa. Quando a crianga vé um cavaleiro montado de perfil,
desenha as duas pernas, apesar de apenas uma perna estar
visivel. Quando desenha uma figura humana de perfil, faz os dois
olhos (VIGOTSKI, 2009b, p. 107).

Outra marca dessa etapa é o fato de a crianga utilizar transparéncia em
suas representacdes graficas. Por exemplo, quando a crianga desenha uma casa,
através das paredes podem-se enxergar 0os moveis € 0s moradores. Segundo
Vigotski (2009b), isso é observado quando a crianga desenha uma figura humana
vestida: sob a roupa é possivel observar que primeiro o desenho foi feito nu. Esse
€ 0 chamado desenho de raios X, pois 0 corpo aparece através das roupas. Para
Vigotski (2009b), a incongruéncia e a inverossimilhangca do desenho da crianga
constituem outra prova de que ela desenha de memodria:

Partes grandes do corpo humano, como o torso, frequentemente
estdo ausentes no desenho infantil; as pernas crescem a partir da
cabega; 0 mesmo ocorre com 0s bragos; as partes sdo unidas,
muitas vezes, ndo na ordem em que a crianga pode observar
numa figura humana (VIGOTSKI, 2009b, p. 108).

Nesse estagio, o desenho é considerado uma narracdo grafica sobre o
objeto representado. Ao desenhar, a crianca pensa no objeto que esta

representando, como se estivesse a falar sobre ele. Em sua narracédo ela nao

% Vigotski (2009b) apresenta os estagios do desenvolvimento do grafismo, descritos por

Kerschensteiner na obra “Imaginacao e Criagao na Infancia”.
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sofre fortes influéncias temporais ou espaciais do objeto e por isso pode captar
quaisquer particularidades ou ignora-las.

O préximo estagio € marcado pelo surgimento da forma e da linha. Aos
poucos a crianca manifesta a necessidade de nao apenas desenhar objetos, mas
também transmitir as relacdes entre as partes que o formam. Nesse estagio, os
desenhos apresentam maiores detalhes, ndo sdo percebidas tantas ocultacoes de

partes e existe maior proximidade do desenho com a aparéncia real do objeto.

No terceiro estagio o esquema desaparece por completo e os desenhos
tém aparéncia de silhueta ou contorno. A crian¢a desenha o objeto sobre o plano,
sem conseguir transmitir a perspectiva, mas consegue apresenta-lo de forma
muito proxima de sua “verdadeira aparéncia’. Kerschensteiner (1905 apud
VIGOTSKI, 2009b) afirma que poucas criancas vao além do terceiro estagio com
“forcas proprias”, sem ajuda do ensino. Somente a partir dos 11 anos, comecam a
aparecer algumas criangcas que conseguem realizar a representacao espacial do

objeto.

Conforme Vigotski (2009b), o quarto estagio configura-se como a etapa em
que a crianga é capaz de representar, de maneira pléstica, as formas dos objetos,
conseguindo distribuir corretamente todos os elementos da linguagem artistica, de
forma que a representacao do objeto fique semelhante ao real.

O autor discute que existe a ideia de que o desenho de observacado é mais
facil do que o desenho de meméria, porém os estudos realizados por Vigotski
(2009b) demonstraram que a representacao do real por meio do desenho feito
pela observacao consiste no estagio superior e Ultimo do desenho infantil. A essa
etapa, afirma o autor, poucas criancas conseguem chegar. Em busca da
compreensao desse fendmeno, Vigotski (2009b) recorre a pesquisas realizadas
em seu tempo pelo professor Bakuchinski®.

Vigotski (2009b) cita que, conforme os estudos de Bakuchinski, no inicio do
desenvolvimento infantii o aparelho motor tatil da crianga se destaca nas
atividades infantis, deixando as impressdes visuais em segundo plano. Interessa
a crianca atividades que a cologuem em situacées de acdo. “A acao fisica

® Vigotski (2009b) nio cita a data e o titulo da obra de Anatolii Vassilievitch Bakuchinski. N&o
encontramos nenhuma publicagdo no nome do pesquisador.
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predomina sobre os processos analiticos da consciéncia. Os produtos da criacéo
diferenciam-se por um esquematismo radical e representam em geral os simbolos
comuns das coisas” (BAKUCHINSKI, apud VIGOTSKI, 2009b, p. 114).

Para Bakuchinski (apud VIGOTSKI, 2009b), na adolescéncia ocorre
situagdo diferente, havendo diminuicdo da atividade fisica e fortalecimento da
mental, dando mais condicoes a realizacdo do desenho de observacdo. Em
situacdes de observacao, a visdao assume papel fundamental no comportamento
do adolescente. No processo de criagdo o adolescente recorre a “[...] forma
iluséria e naturalista; ele quer fazer como se fosse na vida real; a orientacao
visual permite-lhe dominar os métodos de representagdo na perspectiva do
espago” (BAKUCHINSKI apud VIGOTSKI, 2009b, p. 115). Por meio da
observacado, é possivel promover a percepcdo do mundo e a reflexao criadora

dessa percepc¢ao:

O adolescente torna-se mais espectador, contempla o0 mundo de
lado, experimenta-o como um fenémeno complexo e, nessa
complexidade, assimila muito mais as relagcdes entre os objetos,
suas alteragdes, do que a multiplicidade e a presencga das coisas,
como ocorria no periodo anterior [...] (BAKUCHINSKI apud
VIGOTSKI, 2009b, p. 114).

Smolka, nos comentarios realizados no decorrer da obra de Vigotski
(2009b), destaca que a visdo € importante no processo de observacdao, como
afirmado pelo professor Bakuchinski, mas ndo é somente ela que se impde nessa
acao. A observacgao esta relacionada a mobilizacdo de outras funcées complexas
do pensamento, como a percepgao orientada e a atengao voluntaria.

Ao analisar os desenhos infantis, Vigotski (2009b) observa os quatro
estagios descritos e afirma que as diferencas na forma de representagcdo nao
estao relacionadas ao conteudo ou tema do desenho e sim a evolugao pela qual a

crianga passa.

Como ja discutimos, desenhar € um tipo de criagdo predominante na
primeira infancia. Conforme a crianca cresce, seu interesse pelo desenho vai

diminuindo e, na maioria dos casos, desaparece totalmente. A atividade que
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despertava o interesse da crianca ja ndo desperta a mesma atracao no periodo
que Vigotski (2009) denomina “ldade de transicdo” (adolescéncia).

Vigotski (2009b) situa a adolescéncia como periodo em que a imaginagao
comegca a amadurecer. Amadurecem também os chamados interesses
permanentes e o0s interesses infantis sdo retraidos, por isso € comum
desaparecer o0 gosto pelo desenho e o adolescente passar a se posicionar de
maneira critica em relacao as suas representacoes graficas. O mesmo acontece

com as brincadeiras ingénuas e com os contos de fadas.

Vigotski (2009b) destaca que o desinteresse da crianca em relacdo ao
desenho esconde a passagem para um estagio superior de desenvolvimento,
fazendo com que ela seja modificada, modificando também o carater de sua
criacdo. Esse desenvolvimento é “[...] acessivel apenas aquelas que recebem
estimulos externos adequados, como, por exemplo, 0 ensino de desenho na
escola e os modelos artisticos em casa, ou que tém um dom especial nesse
campo de criacao” (VIGOTSKI, 2009b, p. 106).

Ao finalizar suas exposicoes sobre o periodo de transi¢ao, Vigotski (2009b,

p. 116) realiza os seguintes questionamentos:

[...] como temos de nos relacionar com a criagéo artistica na idade
de transicdo? Ela é uma rara excecédo, deve-se estimula-la, dar-
lhe importancia, cultivd-la nos adolescentes ou deve-se pensar
que esse tipo de criagdo morre de morte natural no limiar da idade
de transicao?

De acordo com Smolka, ao problematizar o desinteresse dos adolescentes
pelo desenho na idade de transicdo, Vigotski (2009b) evidencia a importancia do
ensino e a necessidade de apropriacdo do conhecimento produzido no decorrer
da histéria da humanidade, pois esses conhecimentos permitem a transformacgéao
e a criacao de novas formas de apropriacdo das atividades artisticas. De acordo
com a autora, essas consideracbes devem ser objetos de reflexdo nas relacoes

do ensino em todos os niveis de escolaridade.



100

Silva (2002) critica a abordagem apresentada por Vigotski (1987)* em
“Imaginacion y El arte em La infancia” (1987), por nao aprofundar discussoes
referentes a constituicdo social do desenho. Como foi possivel observar, o autor
referiu-se a quatro estagios no desenvolvimento do grafismo. Segundo a autora,
nessa caracterizacao a crianca passa pelos estagios iniciais, de forma natural, a
participacdo do outro € citada somente no ultimo estagio; como nada é
mencionado sobre as interagcdes com o outro em estagios anteriores, pode-se

levar a compreensao de que elas sao desnecessarias.

4.3.2 O desenho e o desenvolvimento da escrita ha crianca

Os estudos de Luria (1988) e Vigotski (2007) demonstraram que o desenho
€ um estagio que antecede o processo de aquisicdo da escrita. Vigotski (2007)
afirma que a aquisicdo da linguagem escrita pela crianca esta vinculada ao
dominio de um sistema externo de signos que foram elaborados e estruturados no
processo de desenvolvimento cultural da humanidade. Essa aquisicéo resulta do
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores da crianga e de um sistema
de signos, extremamente complexo, que indica 0os sons e as palavras da
linguagem falada, assim como outros sistemas simbdlicos, entre eles, o gesto, o

jogo e o desenho.

Por meio dos experimentos realizados, Vigotski (2007) afirma que o gesto,
o desenho e o jogo podem ser vistos como momentos diferentes de um mesmo
processo, que expressam o desenvolvimento da funcao simbdlica na crianca e
resultam no desenvolvimento da linguagem escrita. Segundo Vigotski (2007), o
gesto é o signo visual inicial no qual esta contida a futura escrita. Os gestos ligam-
se a origem dos signos escritos por meio de outros dois dominios: 0s jogos e 0s
rabiscos das criancas.

* Os estudos que realizamos foram da obra “Imaginacéo e Cria¢do na Infancia” (2009b), traduzida
para a Lingua Portuguesa da versao original russa. Silva (2002) refere-se a Imaginacién y El arte
em La infancia (1987), uma publicagdo espanhola da mesma obra.
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Os jogos correspondem ao primeiro dominio que une o0s gestos e a
linguagem escrita das criancas. Nesse dominio, alguns objetos podem indicar
outros, substituindo-os e tornando-se seus signos. A crianga utiliza-se de objetos
que, a partir dos seus gestos, comunicam o seu significado ou o que ela quer
representar: uma caixa de sapatos pode se transformar em uma cama de bonecas
ou em um caminhdo. “O préprio movimento da crianca, seus préprios gestos é
que atribuem a funcao de signo ao objeto e Ihe dao significado” (VIGOTSKI, 2007,
p. 130).

Na concepcéo de Vigotski (2007), o brinquedo simbdlico das criancas é
compreendido como um sistema complexo, no qual, de inicio, os gestos informam
os significados dos objetos e, aos poucos, transformam-se num signo
independente.

Os rabiscos das criangas correspondem ao segundo dominio e sao
considerados mais como gestos do que como desenho. Ao ser solicitada a fazer
um desenho, Vigotski (2007) observou que a crianca primeiramente demonstrava
por meio de gestos aquilo que deveria ser representado no desenho, os tracos
constituiam somente um complemento a essa representagcdo gestual. Na
concepcao de Vigotski (2007) no desenho, o significado inicia-se como um
simbolismo de primeira ordem®, como resultado de gestos manuais realizados
com um lapis. Somente mais tarde é que a representacdo da crianca passa a
indicar algum objeto e ela passa a nomear seus rabiscos.

Por meio de pesquisas experimentais, Luria (1988) verificou a participacao
do desenho no processo de desenvolvimento da escrita na crianca. Luria (1988) e
seus colaboradores desenvolveram pesquisas que envolviam criancas ainda nao
alfabetizadas, as quais solicitava-se ndo esquecer certa quantidade de frases,
gue ultrapassavam sua capacidade de memorizacao. Quando as criangas se viam
incapazes de realizar a agdo, entregava-se a elas uma folha de papel para que de

alguma forma registrassem as frases emitidas.

® Como simbolismo de primeira ordem entende-se os elementos que sdo percebidos diretamente
pela crianga, € o simbolismo de segunda ordem compreende a criagdo de sinais escritos
representativos da fala.
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Diante do fato de ndo saberem escrever, o experimentador propunha que
fizessem como os adultos fazem quando precisam lembrar-se de algo. Ao
registrar, a crianca era levada a fazer uso das mesmas operacdes utilizadas na
escrita. O objetivo do experimento era identificar o momento em que a crianga
passaria a utilizar seus rabiscos como simbolos auxiliares para recordar as frases

apresentadas pelo experimentador, ou seja, como recurso mnemanico.

Segundo Luria (1988), por meio dos experimentos foi possivel identificar
que primeiramente a escrita acontece de forma mecanica e a crianga procura
imitar os movimentos produzidos pelos adultos, quando estes escrevem. Isso
acontece porque ha uma ‘[...] total auséncia de compreensdo do mecanismo da
escrita, uma relacdo puramente externa com ela e uma rapida mudanca do
escrever para uma simples brincadeira e que ndo mantém qualquer relagéao
funcional com a escrita” (LURIA, 1988, p. 154).

Da simples imitacdo do gesto do adulto, a criangca comeca a utilizar tracos,
ainda nao convencionais, mas que a auxiliam em sua memoria. Devido as muitas
vezes em que ndo consegue identificar o significado de suas anotacdes, a crianga
com frequéncia recorre ao desenho como meio de registro, utilizando-o como uma
atividade intelectual mais complexa. Conforme Luria (1988, p. 166), o desenho
sofre uma transformacéao, “passando de simples representacédo para um meio, € 0
intelecto adquire um instrumento novo e poderoso na forma da primeira escrita
diferenciada”. De acordo com Vigotski (2007), aos poucos, as criancas
transformam esses tracos e rabiscos em figuras e desenhos, que logo serédo
substituidos por signos. Luria (1988) evidencia que, quando o desenho comecga a
ter valor de signo, a criancga inicia a compreensao de que ele pode ser usado para
recordar algo ou informar alguma ideia, porém, em determinado momento, a
representacdo grafica ja nao é suficiente para representar o pensamento,
conduzindo o sujeito a apropriar-se dos mecanismos da escrita, a fim de
armazenar e recordar informagdes, bem como comunicar-se em suas interacdes

sociais.

Quando a crianca percebe que ja é capaz de “desenhar” a fala, acontece a
transicdo do simbolismo de primeira ordem para o de segunda ordem e ela passa
a compreender o principio que rege a linguagem escrita.
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Enquanto simbolos de segunda ordem, os simbolos escritos
funcionam como designagcdes dos simbolos verbais. A
compreensao da linguagem escrita é efetuada, primeiramente,
através da linguagem falada; no entanto, gradualmente essa via é
reduzida, abreviada, e a linguagem desaparece como elo
intermediario [...] a linguagem escrita adquire o carater de
simbolismo direto, passando a ser percebida da mesma maneira
que a linguagem falada (VIGOTSKI, 2007, p. 141).

Vigotski (2007) evidencia que o desenho é uma linguagem grafica que
surge tendo por base a linguagem verbal. Os primeiros desenhos infantis
lembram conceitos verbais que destacam somente os aspectos essenciais dos
objetos. Isso, segundo o autor, possibilita considerar os desenhos das criancas

como um estagio preliminar no desenvolvimento da linguagem escrita.

4.3.3 A influéncia do Ensino Experimental no desenvolvimento artistico das
criancas em idade escolar

Apesar de Vigotski (2001; 2009b) ter tratado do papel da arte na formacao
e desenvolvimento humano, nado tivemos acesso a muitas producbes de
continuadores de sua escola que versam especificamente sobre o ensino de Arte.
Davidov (1988) reconhece que sdo poucos os trabalhos publicados na antiga
Unidao Soviética que tratam desse tipo de educacado para criancas em idade
escolar. E é justamente por meio da producdo do préprio Davidov (1988) que
temos acesso a um rico material que nos permite compreender como foi pensado
o ensino de Arte com base nos pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, como
ele foi desenvolvido nas escolas experimentais e quais os resultados alcancados
nessas experiéncias.

Os experimentos de ensino foram desenvolvidos na escola n° 91 de
Moscou e na escola n° 4 de Kharkov. Davidov (1988) apresenta o curriculo
experimental do ensino das artes plasticas (desenho e pintura), desenvolvido
nessas escolas e procura identificar as caracteristicas das atividades de
aprendizagem que exerceram maior influéncia sobre o desenvolvimento estético
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das criancas. Seu relato nos permite analisar algumas caracteristicas
pedagdgicas da estrutura do ensino de Arte ministrado na escola elementar russa.

Para o autor, o objetivo principal das disciplinas ligadas a Arte é o

desenvolvimento da consciéncia estética das criangas:

Na doutrina marxista-leninista, a consciéncia estética esta
relacionada a esfera da apropriagdo subjetiva da realidade,
conforme as leis e as formas da beleza. Esta consciéncia inclui
sentimentos, gostos, valoragdes, vivéncias, ideais estéticos. Sua
esséncia é revelada através das categorias estéticas de “medida”
e “perfeicdo”. A consciéncia estética determina a medida da
perfeicao da atividade vital do homem social, estimada através da
mensuracdo de sua apropriacdo de determinada atividade,
medindo-se sua atitude em relagdo a outras pessoas, ao mundo
natural e em relacdo a si proprio e, finalmente, mensurando o
quanto sua atividade se converte de utilitaria e limitada a livre e
universal ou, o que d4 no mesmo, passando a ser uma atividade
perfeita (DAVIDOV, 1988, p. 219)°.

Segundo Davidov (1988), quando formada, a consciéncia estética pode ser
verificada na crianca a medida que ela consegue compreender a beleza de uma
obra artistica e quando utiliza as leis da beleza em suas acdes, desejos, etc.

O autor acredita que a escola deve ser responsavel pela introducao das
criangas nos fundamentos da consciéncia estética por meio da pintura, da musica
e da poesia, por estas estarem associadas ao desenvolvimento de uma das
capacidades humanas mais importantes: a capacidade de imaginacdo ou
fantasia.

Mesmo considerando a capacidade de imaginacao universal, presente em
qualquer tipo de atividade humana, conforme Davidov (1988) ela apresenta maior
potencial de desenvolvimento no campo da Arte. A justificativa para isso é o fato
de que, para se criar uma imagem artistica, € necessario ter a imaginacao
desenvolvida, para conseguir ver corretamente o todo antes de suas partes:

® Na versdo em espanhol do original russo, |8-se: “En la teoria marxista-leninista, la conciencia
estética pertenece a la esfera de la asimilacion subjetiva de la realidad segun las leyes y las
formas de la belleza. Incluye sentimientos, gustos, valoraciones, vivencias, ideales estéticos. Su
esencia se pone al descubierto a través de las categorias estéticas de ‘medida’ y ‘perfeccion’. La
conciencia estética determina la medida de perfeccion de la actividad vital del hombre social
como la medida en que él asimila una u otra actividad, como medida de la relacién hacia otras
personas, hacia la naturaleza, hacia si mismo y, a fin de cuentas, como medida de en cuanto su
actividad se convierte de utilitaria y limitada en libre y universal o, lo que es lo mismo, en una
actividad perfecta’.
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Para desenvolver esta capacidade, o ensino deve formar nas
criangas a atitude de identificar no mundo real (ou no material
didatico), ndo somente os objetos reais e suas partes, mas acima
de tudo as relacdes entre eles. A capacidade individual de
orientar-se dentro destas rela¢des, para operar com elas e, 0 mais
importante, para generaliza-las levando-as a integralidade € o
componente principal da capacidade da imaginacao. A criagéo de
uma imagem imaginativa torna-se possivel como parte do
processo pelo qual a pessoa efetua a transicdo na sua
consciéncia do todo para as partes, do geral para o particular
(DAVIDOV, 1988, p. 220)".

Essa possibilidade de criar uma imagem imaginativa, realizando a transicao
do todo para as partes, do geral para o particular, é inseparavel da capacidade de
construir conceitos abstratos, o que, na compreensao de Davidov (1988),

confirma o vinculo entre a imagem artistica e o conceito cientifico.

Para o autor, o conteddo basico do ensino de disciplinas artisticas é a
composicao, o que permitiia ao estudante a aquisicdo, de modo geral, da
percepcao adequada e a criacao de uma forma artistica.

A composicao é a conformacao, a combinacgéo, o estabelecimento
de relagbes, o ordenamento e a unificagdo das partes ou
elementos de algo destinado a converter-se num todo (neste
sentido, a composicao esté ligada a atividade artistica, cientifica e
técnica). Em relagdo a arte, a composigdo € o modo geral da
materializacao integral (objetivacao) (para o artista) ou entificagéo
(desobjetivacao) (para o espectador) de um projeto artistico, um
modo geral de transicdo do projeto a concretizagdo, ou ao
contrario, da percepgao da forma na qual o projeto € concretizado
para o conteudo de uma pintura. A composicao regula estas
transicdes com diversificado material inicial, diversas técnicas de
execugdo, diversificado conteudo da forma artistica da obra
(DAVIDOV, 1988, p. 221)8.

" Na versdo em espanhol do original russo, |8-se: “Para desarrollar esta capacidad la ensefianza
debe formar en los alumnos la aptitud para separar en la realidad (o en el material didactico) no
sdlo los objetos mismos y sus partes, sino las relaciones entre ellos. La aptitud para orientarse
en estas relaciones, para operar con ellas y, lo principal, para generalizarlas llevandolas a su
integridad constituye el componente fundamental de la capacidad de imaginacion. La
construccion de la imagen de la fantasia es posible en el proceso de pasaje, en la conciencia
humana, del todo e las partes, de lo general a lo particular’.

8 Na versao em espanhol do original russo, 1&-se: “La composicidn, es la creacidn, la union, el
establecimiento de las relaciones, el ordenamiento y la unificacion de las partes o elementos de
algo que debe convertirse en un todo (en este sentido, la composicion esta ligada a actividad
artistica, cientifica y técnica). En relacion con el arte, la composicion es el procedimiento general
de la objetivacion (para el artista) o la desobjetivacion integral (para el espectador) de la idea
artistica, el procedimiento general del pasaje de la idea a su realizacion o, a la inversa, de la
percepcion de la forma en la que esta realizado la idea al contenido del cuadro’.
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Em se tratando do desenho e da pintura, esse conteudo permite que as
criangas compreendam como uma imagem artistica é construida, aprendendo a
estabelecer relagdes entre diferentes representacdes, bem com entre diferentes
elementos e partes dessas representacoes, realizadas nas linhas, cores e formas

dos desenhos.

Davidov (1988) apresenta o curriculo experimental desenvolvido nas duas
escolas russas apenas referentes as trés séries iniciais do ensino elementar. Na
primeira série estava previsto o ensino dos modos de harmonizacao das cores
(adequacado e combinacdo das cores de diferentes tons e estabelecimento de
relacdes entre elas). Esperava-se que, no momento da realizagdo das atividades,

os alunos se apropriassem dessas agdes, que resultam na pintura ou colorido.

Nas segunda e terceira séries, as aulas de Artes Plasticas enfatizavam as
diversas formas artisticas, usando exemplos de equilibrio composicional (simetria,
ritmo, composicdo livre), de composicdo das relacbes dinamicas e espago-
temporais. Além disso, destacavam as composi¢cdes emocionais e de sentido
entre 0s objetos que foram representados. A intencédo era a de que as criancas
assimilassem sucessivamente as ac6es que formam o modo geral da

COMposiGao.

Davidov (1988) destaca as obras de arte nesse processo de assimilacao
do modo geral da atividade artistica pelas criangas. Quando “descobrem” as
diferentes caracteristicas artisticas de cada obra, os estudantes percorrem com o
artista todos os momentos da criacdo do quadro, mesmo que esse percurso
ocorra num processo inverso (oposto), ou seja, “...] da forma em que o conteudo
da pintura esta realizado para sua idéia (DAVIDOV, 1988, p. 222)°. Assim, forma-
se nas criangas o0 que o autor chama de “padrdes sensoriais” das relagdes entre a
cor, a forma, o ritmo e os modelos das acbes por meio das quais esses padroes
sao produzidos durante o processo de efetivacdo da ideia do artista. Quando as
criangas conseguem identificar e assimilar esses modelos, apropriam-se dos

processos usados pelo artista para expressar sua arte.

® Na versdo em espanhol do original russo, 1é-se: “[...] de la forma, en la cual esta realizado el
contenido del cuadro, a su idea”.



107

Durante as aulas experimentais, as matérias de Artes Plasticas eram
divididas da seguinte maneira: discussao dos desenhos, realizagdo de tarefas de

aprendizagem e atividade artistica amadora.

Na discussao, as criancas realizavam a avaliacdo dos desenhos
produzidos na aula anterior. A forma como essa discussao acontecia dependia do
estagio do ensino e dos objetivos da aula.

Uma das formas da discussao é chamada por Davidov (1988) de frontal e
envolve a classe toda. Nessa forma de discussdo, o professor, depois de
estabelecer os critérios de avaliacdo, apresenta sua opinidao sobre determinado
desenho a todos os alunos. Em seguida, o autor do desenho e seus colegas
expbem ao professor suas opinides sobre o trabalho colocado em discusséao.
Outra possibilidade de discussao apresentada pelo autor consiste em os alunos
assumirem os papéis de “artista” e de “espectador’. O professor divide os
estudantes em dois grupos: metade da sala avalia os desenhos da perspectiva
dos artistas e a outra, da posicao dos espectadores. Nessa situagéo, o professor
atua como mediador das discussoes, deixando que as criangcas comuniquem suas

opinides e avaliacbes umas as outras e nao diretamente a ele.

O debate livre é a terceira forma de discussao. Nele, embora o professor
continue responsavel pela discussao, atribui as criangas a funcao de media-la. No
momento da discussao, as criancas também selecionam os melhores desenhos
para serem expostos na sala de aula, por um periodo de até duas semanas.
Davidov (1988) comenta que durante as observacdes foi possivel notar que, nos
reduzidos espacos de tempo destinados as exposicoes dos trabalhos, as criancas
continuavam a discutir as qualidades e imperfeicoes dos desenhos escolhidos
para serem exibidos.

Para Davidov (1988), a discussédo € de extrema importancia no processo
de ensino, tanto quando a crianga avalia seus proprios desenhos, quanto os dos
colegas. Ao assumir papel de artista e avaliar o préprio desenho, a atencao da
crianga se volta para o que ela quis representar. Ja, ao avaliar o desenho de um
colega, atua como “espectador’, e sua atencdo esta direcionada para as
imperfeicdes na representacao e ndo mais na real ideia do desenho.

Segundo relata Davidov (1988), ao participarem constantemente
das discussbes como “artistas” ou “espectadores”, aos poucos, os alunos



108

conseguem avaliar as atividades artisticas e representativas assimiladas nas

aulas anteriores.

Durante as aulas, as criancas também tém acesso a obras de diferentes
artistas, fato que colabora no momento da avaliacao de seus préprios trabalhos e
na familiarizagdo das criangas com meios de expressao de formas artisticas que
elas ainda nao assimilaram. Todo o processo de discussdo sobre as obras
prepara o estagio de transicdo para a proxima parte da aula que envolve a
resolucao de tarefas de aprendizagem. Conforme solucionam essas tarefas de
aprendizagem, as criancas passam a dominar agdes que formam um novo modo

de atividade artistica ou aperfeicoam essas acoes.

Davidov (1988) destaca que os modos da atividade artistica ndo podem ser
expressos na forma conceitual, de férmulas ou esquemas e afirma que até
mesmo as explicagbes verbais ficam limitadas. O autor esclarece seu
pensamento, exemplificando que s6 € possivel explicar como criar uma
combinacao harmoniosa de cores na pintura de um quadro, para alguém que, se
nao sabe fazé-lo, consegue ao menos perceber a expressividade do colorido. Nas
criangas em idade escolar, essa capacidade ainda precisa ser desenvolvida.

O desenvolvimento dessa capacidade apoia-se na realizacdo de
determinadas atividades que envolvem as cores. O professor promove situacoes
em que as criangas realizam a¢des para combinar diferentes cores em uma folha
de papel, fato que possibilita que a crianca perceba as diferentes tonalidades que
uma mesma cor pode assumir.

Apoés ter criado estas relagdes entre as cores por meio de suas
proprias agdes, a crianga descobre que elas podem transmitir no
desenho a alegria ou a tristeza, o movimento ou 0 repouso, a
agitacdo ou a calma, etc. Agora a crianca estd equipada
(capacitada) para perceber a expressividade do colorido também
nas obras de pintores famosos, 0 que, por sua vez, permite ao
professor aperfeigoar a capacidade da crianga de criar esta
mesma expressividade (DAVIDOV, 1988, p. 225)'.

' Na versdo em espanhol do original russo, 1é-se: “Creando, por medio de las propias acciones,
semejantes relaciones de color, el nifio descubre que ellas pueden transmitir en el dibujo la
alegria o la tristeza, el movimiento o la inmovilidad, la agitacion o la tranquilidad, etc. Ahora el
alumno es capaz de percibir la expresividad del colorido también en las obras de los maestros de
la pintura, lo que a su vez permite al educador perfeccionar la capacidad de los nifios para crear
esta expresividad'.
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A resolucao de tarefas de aprendizagem nas aulas de Artes Plasticas esta
ligada a realizacao, pelas criangas, da agdo de aprendizagem da modelacao. A
modelacao consiste na criagdo de um modelo que represente as caracteristicas
internas do objeto de aprendizagem, permitindo sua analise posterior. O contetdo
do modelo de estudo constitui as caracteristicas internas do objeto, néo
observaveis de maneira direta. Por meio da modelacéo, o aluno é colocado em
relacdo com o objeto de aprendizagem, de forma criativa, contribuindo para que
avance nas tarefas de aprendizagem.

Davidov (1988) explica que a terceira parte da aula refere-se a
incorporacao dos modos da atividade de aprendizagem. Neste momento cada
crianga ira criar o seu préprio quadro. Conforme o autor, quanto maior o nivel de
dominio da composicdo apropriado pela criangca, mais interessante sera o
conteudo das ideias de suas producdes artisticas. Da mesma forma, quanto maior
for seu repertério de ideias, mais a crianca tera condicoes de dominar os modos
da representagcao expressiva.

O autor salienta que os resultados das atividades realizadas durante as
aulas constituem indicadores essenciais do desenvolvimento artistico das
criangas. Por isso, no decorrer do ensino experimental a andlise dos desenhos foi
utilizada como forma de avaliar a influéncia das aulas de Artes Plasticas sobre o
desenvolvimento artistico das criancas.

Para destacar as caracteristicas da influéncia que o ensino experimental
desempenhava sobre o desenvolvimento artistico das criancas, Davidov (1988)
afirma que eram utilizados diversos testes. No entanto, o autor ndo fornece
informacdes que possibilitem a compreensdo de quais eram esses testes e como
eram realizados; apenas explica que eles eram empregados ‘[...] para
diagnosticar o nivel de desenvolvimento de suas percepcoes, imaginacoes,
emocobes e intelecto, assim como suas capacidades em perceber e entender
obras de arte” (DAVIDOV, 1988, p. 228)"".

Esse diagnéstico foi realizado em duas escolas, uma experimental e outra
tradicional de Moscou, ou seja, que nao organizava o ensino de acordo com o

" Na versdao em espanhol do original russo, 1&-se: “[...] diagnostican el nivel de desarrollo de la
percepcion, la imaginacion, las emociones y el intelecto de los nifios, asi como la capacidad de
percibir y comprender las obras de arte’.
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exposto por Davidov (1988). Mediante a analise qualitativa e a quantitativa dos
resultados da pesquisa realizada, foram estabelecidos trés niveis de
desenvolvimento artistico nas criancas: o primeiro nivel caracteriza-se pela
formacao relativamente estavel e completa das fungdes e capacidades mentais, o
que permite as criancas usarem corretamente e de forma independente a
composicao em suas atividades e na apreciacao da Arte. Ja no segundo nivel, a
formacao incompleta e instavel das fungdes e capacidades mentais impede que
as criancas compreendam de forma aprofundada o conteldo e sejam incapazes
de realizarem de forma auténoma suas composicdes. No terceiro nivel'?, as
criangas empregavam o0 modo de composicdo quando a atividade determinava
que sua resolucao fosse feita dessa forma ou quando era exatamente igual a que

havia sido realizada anteriormente na sala de aula.

A partir dos dados obtidos, Davidov (1988) e seus colaboradores chegaram

as seguintes conclusoes:

1) o desenvolvimento artistico das criangas que aprendem
segundo o curriculo experimental é maior que o dos alunos das
classes regulares; 2) Ao final da escola elementar, mais de 30%
dos alunos do ensino regular continuaram a ter o0 mesmo nivel de
desenvolvimento artistico com o qual ingressaram na escola; na
escola experimental o0 numero desses alunos € de, no maximo, 3%;
3) em quase 50% dos alunos da escola experimental, até o final de
sua aprendizagem no nivel elementar, se manifesta o primeiro
nivel de desenvolvimento artistico; enquanto que nas escolas
regulares ha uma quantidade muito pequena de alunos com este
nivel de desenvolvimento (DAVIDOV, 1988, p. 228-229)".

Outro fato importante demonstrado pela andlise dos resultados das
investigacoes foi que o desenvolvimento artistico das criangas que aprendem pelo

curriculo tradicional é determinado, principalmente, por suas interacées fora do

2 Aproximadamente 70% das criancas que entram na primeira série apresentam caracteristicas
do terceiro nivel de desenvolvimento artistico (DAVIDOV, 1988).

® Na versdo em espanhol do original russo, Ié-se: “1) los alumnos que aprenden segun el
programa experimental se adelantan en el desarrollo artistico a los alumnos de la escuela
habitual;, 2) mas del 30% de los alumnos de la escuela habitual, hacia el final del aprendizaje en
los grados primarios, permanecen en el mismo nivel de desarrollo artistico con el cual
ingresaron a la escuela; en la escuela experimental tales escolares no son mas del 3%; 3) casi
en el 50% de los alumnos de la escuela experimental, hacia el final de su aprendizaje en los
grados primarios, se manifiesta el primer nivel de desarrollo artistico; en la escuela habitual
tales alumnos son muy pocos’.
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contexto escolar. Ja o desenvolvimento artistico dos alunos na escola
experimental esta determinado principalmente pelo ensino realizado nas aulas de

Artes Plasticas.

Diante do exposto, percebemos que, se adequadamente organizado, o
ensino pode promover o acesso a cultura e o desenvolvimento mental dos alunos,

modificando suas formas de pensar e agir sobre a realidade.

Os estudos de Vigotski (2009b) sobre o desenvolvimento do grafismo e as
investigacbes sobre a influéncia das Artes Plasticas no desenvolvimento artistico
das criangas, realizadas por Davidov (1988), nos permitem a compreensédo de
que a forma da crianca desenhar e se expressar por meio da Arte modificam-se
no decorrer de seu desenvolvimento. A crianca podera “melhorar” sua maneira de
representar mediante as experiéncias que Ilhe sdo oportunizadas, pois assim tera
mais informacdes e mais elementos para suas criagdes. Essa reflexdo nos leva a
pensar que se ha um processo de desenvolvimento na forma de representacao da
crianca, o ensino de Arte, principalmente o desenho e a pintura, podem ser
tomados como instrumentos mediadores desse trabalho.

Mas ao mesmo tempo surge a duvida: como o ensino de Arte deve ser
organizado de modo que promova o desenvolvimento dos estudantes? Na
tentativa de responder a essa questdo, realizamos o experimento didatico

apresentado a seguir.
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5 ORGANIZACAO DO ENSINO DE ARTE: O EXPERIMENTO DIDATICO

Neste Capitulo analisamos alguns episédios de ensino, organizados e
desenvolvidos com base em pressupostos da Teoria Histérico-Cultural.
Procuramos identificar as fungdes psicolégicas superiores mobilizadas na
realizacdo de cada atividade, bem como as agcbdes executadas no momento da
organizacdo do ensino, que foram importantes para promover a mobilizacédo
dessas funcbes durante a execugao de cada atividade artistica.

5.1 O ENSINO QUE PROMOVE O DESENVOLVIMENTO

Os estudos sobre o desenvolvimento do desenho, apresentados por
Vigotski (2009b) e a investigacdo realizada por Davidov' (1988), sobre a
influéncia do desenho e da pintura no desenvolvimento artistico das criangas,
trazem elementos importantes para compreendermos que a forma de
representacdo grafica da crianca modifica-se no decorrer de seu
desenvolvimento. Assim como ha o desenvolvimento da coordenagdo motora,
Leontiev (1978) afirma que a crianga se desenvolve ao entrar em interagao mental
e pratica com os mais experientes de sua cultura. Contudo, essa interagdo nao é
espontdnea, mas dirigida. Para esclarecer o papel da conducdo do adulto no
desenvolvimento da crianca, o autor utiliza o exemplo da aprendizagem da acéo e
operacdo motora no uso da colher. E pergunta-se: seria possivel a crianca
aprender a usar esse talher sem a intervencdo do adulto ou se a orientagdo do
adulto néo lhe fosse acessivel? E responde: “Pode-se esperar-se um resultado,
mas apos quanto tempo, e qual sera o seu atraso em relacao a uma crianga mais
feliz a quem ‘inteligentemente se guiou a mao’!l...” (LEONTIEV, 1978, p. 322).

Leontiev (1978) afirma que 0 mesmo processo de aprendizagem ocorre com

as acdes e operacdoes mentais, como a aprendizagem da escrita, do calculo e dos

! Os estudos realizados por Vigotski (2009b) e Davidov (1988) sdo discutidos no Capitulo 4 desta
Dissertacao.



113

conceitos em geral. Apoiando-se nessa ideia de Leontiev (1978), Sforni (2008)
questiona a concepc¢ao de que a crianga deve ficar livre para construir seu proprio

conhecimento:

Tomando-se como exemplo a aprendizagem da escrita, podemos
afirmar que inserir os estudantes em ambientes alfabetizadores
para que eles “construam” o seu préprio conhecimento, sem a
intervencdo direta e intencional do professor, assemelha-se a

oferecer a colher a criangca sem a “mao” que intervém em suas
acoes. Ela podera alcangar algum resultado, no entanto quanto
tempo levard para se apropriar da escrita padrdo que circula
socialmente? Qual serd o atraso dessa crianga em relagéo a outra
“mais feliz” a quem “inteligentemente se guiaram” suas agdes de
leitura e escrita? (SFORNI, 2008, p. 7).

Essa reflexdo nos leva também a pensar sobre o ensino de Arte: ha sim um
processo de desenvolvimento na forma de representacao grafica® da crianca, mas
como ocorrem saltos qualitativos nesse processo? A crianca podera até aprimorar
0 seu desenho, mas qual sera o seu atraso em relacéo a outra “mais feliz” a quem

“‘inteligentemente se guiou” sua forma de expressao grafica?

Na verdade, observamos que as criancas ndao s6 modificam, como vao
perdendo o interesse pela atividade grafica a medida que percebem que o seu
desenho, mesmo que elogiado pelos pais e professores, esta longe de representar
0 que ela gostaria. Se na Educacao Infantil esses elogios eram suficientes para dar
sentido a sua atividade, aos poucos a crianca vai adquirindo condi¢des para se
autoavaliar e se recolhe diante da falta de “conhecimentos técnicos” (como, por
exemplo, luz, sombra, perspectiva) para se expressar. Assim, o desenho vai
perdendo o sentido ao longo dos anos iniciais do Ensino Fundamental, afinal,

como se comunicar por meio de uma linguagem que nao se domina?

Vigotski (2009b) afirma que o ensino adequadamente organizado promove
o desenvolvimento dos estudantes e que a aprendizagem conceitual € essencial
nesse processo. Consideramos que esse pressuposto aplica-se também a
aprendizagem do conhecimento artistico. Mas, como ensinar os conceitos de
Arte? O que seria um ensino adequado dos conceitos desse campo do
conhecimento?

% Representagéo grafica sera entendida como registro por meio do desenho.
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Sabemos que ndo basta “treinar” os alunos, ensinando-lhes conceitos
isolados como ponto, linha, sombra, luz, etc. Como afirma o proprio Vigotski
(1991, p. 72),

A experiéncia pratica mostra também que o ensino direto de
conceitos é impossivel e infrutifero. Um professor que tenta fazer
isso geralmente ndo obtém qualquer resultado, exceto o
verbalismo vazio, uma repeticdo de palavras pela crianga,
semelhante a de um papagaio, que simula um conhecimento dos
conceitos correspondentes, mas que na realidade oculta um
vacuo.

Em sintese, sabemos que nao se aprende Arte repetindo-se conceito ou
exercitando técnicas isoladas, mas também sabemos que nao é, pela atividade
livre, espontanea da crianca, que ela produzira sua prépria aprendizagem, ou
seja, nao adianta inserir as criancas em situacdes em que a Arte esta presente,
até mesmo com releituras de obras de arte, se a sua atencao nao for dirigida para
aspectos proprios do campo da Arte, se ela ndo atuar fisica e mentalmente com
essa nova linguagem. Entdo, como organizar o ensino de Arte de modo que
promova o desenvolvimento dos estudantes? Quais condicdes metodolégicas no
ensino de Arte favorecem o desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores

dos estudantes?

Objetivando buscar respostas a essas indagacdes, organizamos um
experimento didatico.

5.2 O EXPERIMENTO DIDATICO COMO METODO DE INVESTIGACAO

Ao desenvolver o experimento didatico tivemos a intencdo de investigar
como os conhecimentos de Arte podem ser organizados e apropriados pelos
alunos, transformando-se em elementos mediadores na sua relacdo com a

realidade objetiva.

Essa forma de pesquisa € baseada nos principios do método genético

experimental empregado por Vigotski (2007) para o estudo dos processos
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psicolégicos e no método do experimento formativo apresentado por Davidov
(1988). De acordo com Freitas (2010), o experimento formativo consiste em um
dos métodos de investigacdo mais usados pelos soviéticos. Tal procedimento
baseia-se em analisar as transformagdes no desenvolvimento do psiquismo por

meio da acao do pesquisador no decorrer da experimentacao.

Segundo Libaneo (2007), o experimento de ensino € o modo de se
materializar um experimento formativo, em condi¢des reais de sala de aula, em
que uma intervencao pedagdgica é realizada por meio da efetivacdo de um plano
intencional, com o objetivo de mediar agcbes mentais e gerar mudancas referentes
ao desenvolvimento mental. “O experimento € uma acao docente deliberada de
ajudar o aluno a aprender algo, a desenvolver acdées mentais visando dominar e
usar conceitos, com o acompanhamento passo a passo da formacdo dessas
acdes mentais, no processo” (LIBANEO, 2007, p. 3).

Para Freitas (2010), o experimento didatico consiste numa investigacao em
que os alunos se encontram em atividade de ensino, mas um ensino pensado,
organizado para o desenvolvimento das funcbes psicolégicas superiores, num
processo integrado entre sujeito investigador, sujeito investigado e objeto da
investigacao:

[...] no experimento didatico ndo ha uma separacao entre sujeito
que investiga, sujeito investigado e objeto da investigacdo. A
investigacao resulta em um conhecimento que busca explicar o
objeto estudado (fungbes psicologicas), buscando também
resultar em mudanga qualitativa no sujeito investigado. No
experimento didatico, o que se busca é a explicacao histoérica das
mudangas qualitativas no pensamento do sujeito, mudangas estas
que sao investigadas como uma cadeia complexa de processos
inseparaveis de aprendizado, decorrentes da realizagdo de uma
tarefa proposta no experimento e contida no modo como este se
encontra organizado (FREITAS, 2010, p. 11).

Com base no exposto, entendemos que, por meio do experimento didatico,
€ possivel analisar formas de organizagdo do ensino, no caso de nossa
investigacao, do ensino de Arte, que sdo mais adequadas ou menos adequadas a
aprendizagem e, em decorréncia, ao desenvolvimento das fun¢des psicolégicas

superiores. Nesse sentido, o encaminhamento didatico assumido nao tem a
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pretensdo de ser uma forma “correta” de ensinar Arte no Ensino Fundamental.
Pelo contrario, justamente ele € 0 nosso objeto de investigacéo, ja que queremos
verificar quais acdes docentes favorecem a aprendizagem. Assim, algumas acdes
planejadas, que a priori consideramos adequadas, podem nao ter o potencial
formativo esperado. E na interagcdo com a pratica que o que foi previamente
idealizado encontrard a sua legitimidade ou seus limites como encaminhamento

metodoldgico.

5.3 ORGANIZACAO DO EXPERIMENTO DIDATICO

5.3.1 Aescola

A instituicdo em que o experimento didatico foi desenvolvido localiza-se em
um municipio da regido noroeste do Estado do Parana, com populagdo de
aproximadamente 14 mil habitantes. A escola pertence a rede municipal de
ensino e atende a 200 alunos do 12 ao 5° ano do Ensino Fundamental de nove
anos, nos periodos matutino e vespertino. A maioria dos alunos mora na zona
urbana do Municipio; os que sdo moradores da zona rural, no momento da
matricula tém suas vagas garantidas no periodo matutino, pois utilizam o
transporte escolar e, somente nesse periodo os 6nibus estdo a disposicdo dos
estudantes.

Segundo a Proposta Pedagégica Curricular da Instituicao — PPC (2007), as
criangas matriculadas na escola sdo provenientes de familias das classes média,
média baixa e baixa. O grau de escolaridade dos pais apresenta-se em niveis
diversificados, contemplando o Ensino Fundamental (completo e incompleto),
Ensino Médio (completo e incompleto) e Superior. O documento evidencia que a
maioria dos pais acompanha o desempenho escolar de seus filhos, auxiliando nas
tarefas de casa e participando dos eventos promovidos pela instituicao.
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5.3.2 A turma

O experimento didatico foi desenvolvido no periodo de abril e maio de 2012
com 26 alunos do 3% Ano do Ensino Fundamental de nove anos, totalizando 32
horas. O grupo de alunos, sujeitos da pesquisa, era formado por 12 meninos e 14
meninas, com idade entre sete e oito anos. O experimento foi desenvolvido
obedecendo ao turno e ao horario em que os alunos normalmente frequentavam a

escola.

5.4 A COLETA DE DADOS

Durante o planejamento das aulas houve a preocupacdo em se conhecer
os conteudos curriculares para o ensino de Arte, por meio da leitura da Proposta
Pedagédgica Curricular da escola em que o experimento fora realizado, que se

encontravam assim organizados:

Conteudos:
Artes Visuais
Expressdes e comunicagdes na pratica dos alunos e artes visuais;

As artes visuais como objeto de apreciacao significativa.

Teatro

O teatro como expressao e comunicagao;
O teatro como producéo coletiva;

O teatro como produgéo cultural.

Musica
A comunicacao e expressao em musica;

A musica como produto cultural e histérico.

Danca

A dancga na expressao e na comunicagdo humana;
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A danca como produto cultural.

Metodologia

Pesquisa junto das fontes vivas e obras para reflexao;

Criacao e construgao de formas plasticas visuais;

Histéria em quadrinhos;

Musicas;

Parddias de musicas conhecidas;

Dramatizacao;

Interpretacdo de mdasicas, vivenciando em processo expressivo, individual ou em
grupo;

Dancas e suas combinagdes;

Discussodes de textos simples;

Observagoes e analises das caracteristicas corporais individuais;

Brincadeiras, jogos, atividades diversas de movimentos e suas articulacoes;

Reprodugéo de obras de arte;

Trabalho, por meio de teatro e musica, com a percepgéao, a sensibilidade, a cognigéo e
a imaginagao;

Produgéo de trabalhos artisticos, utilizando a linguagem do desenho, desenvolvendo o
gosto, o cuidado e o respeito pelo processo de criagdo e produgao;

Utilizacao de diversos materiais gréaficos e plasticos sobre diferentes superficies para
ampliar sua possibilidade de expressdo e comunicagao;

Trabalho com lapis, pincéis de diferentes texturas e espessuras;

Criacao de desenhos, colagem, modelagem e origami;

Trabalho com espagos bidimensionais e tridimensionais no fazer artistico;

Organizagéo e cuidado do espaco fisico da sala de aula;

Leitura de obra de arte a partir da observacao, narracao, descricao e interpretacéo de
imagens e objetos.

Além disso, como a escola ndo conta com um professor especifico para
essa area do conhecimento, procuramos nos informar com a professora regente
da turma como era realizado o trabalho na disciplina de Arte e se era possivel ter
acesso a algumas atividades desenvolvidas pelas criancas. A professora afirmou
que, apesar de considerar a relevancia das atividades artisticas, nessa fase
escolar, principalmente depois da ampliacdo do Ensino Fundamental para nove

anos, a orientacao que os professores recebiam era para que dedicassem maior
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atencdo ao ensino da leitura e da escrita e, por isso, as criangas nao haviam

participado de nenhuma aula de Arte.

Como nossa intencao era conhecer os conteludos e as praticas artisticas
desenvolvidas com os alunos sujeitos da pesquisa, pedimos para que eles
trouxessem seus cadernos de Arte do ano anterior’. Nem todos os estudantes
encontraram esse material, mas os cadernos encontrados nos permitiram a
visualizagdo de diversas atividades e a compreensao do encaminhamento
didatico conferido a disciplina de Arte, como podemos observar na Figura 1:

08 Do Maores Ele ndo esta aqui OL 1 WA 0D/~ BO
Ele ressuscitou || TRABALYO

Figura 1: Atividades dos cadernos da disciplina de Arte

% Isso foi possivel por haver somente uma turma de 3° ano do Ensino Fundamental no periodo em
que a pesquisa foi realizada, sendo, por isso, formada pelo mesmo grupo de alunos do ano
anterior (2011), com excecdo apenas dos alunos repetentes, remanejados e transferidos.
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Essas atividades revelam uma pratica de ensino de Arte que esteve
bastante presente ao longo da histéria da disciplina na educacédo brasileira:
pintura de desenhos mimeografados/impressos; utilizacdo do desenho como
recurso para o ensino de outras disciplinas, producdo de desenhos e pinturas
livres ou direcionados ao registro de temas de datas comemorativas. Apesar de
terem surgido novas propostas de ensino de Arte em contraposicdo a esse
modelo, conforme apresentamos no Capitulo 2 desta dissertagdo, as atividades
presentes nos cadernos das criancas demonstram que tais praticas se mantém

cristalizadas na educacéao escolar.

Conhecer a organizacao curricular da disciplina de Arte e como ela foi e
estava sendo tratada de forma pratica na instituicdo nos possibilitou constatar a
distancia entre as orientacdes curriculares legalmente estabelecidas e o curriculo

em agao.

Apesar de estar em vigor a Lei n®. 11.274 (BRASIL, 2006a), que ampliou o
Ensino Fundamental para nove anos, tornando obrigatéria a matricula dos
estudantes a partir dos seis anos de idade, o que exigiu das escolas a adequacéao
dos seus curriculos para atender a essas mudancas, notamos que a PPC (2007)
da escola campo de pesquisa ndo contempla tais modificacdes, apenas cita os
blocos de conteldos para o 12 e 2° Ciclos do Ensino Fundamental, apresentados
pelos PCN (BRASIL, 1997b). A metodologia retne, além dos encaminhamentos a
serem dados nas diversas modalidades artisticas, alguns conteddos que se
perdem em meio aos objetivos que também sdo destacados durante a
metodologia.

Essa realidade traz a tona a discussdo iniciada com a analise dos
documentos PCN-Arte no Capitulo 2. A falta de organizacao trazida pelo
documento, no que se refere as orientacdes didaticas para o trabalho com as
diferentes linguagens, deixando a cargo dos professores e da escola a escolha
dos conteludos e da sequéncia curricular, se materializa em praticas docentes que
nao garantem a aprendizagem dos estudantes.

E possivel afirmar que de fato ndo ha um contetdo especifico para o
ensino de Arte na PPC da escola. Vamos nos ater ao que € denominado como

conteldo de artes visuais, que é o nosso objeto de estudo no experimento
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didatico: “Expressdes e comunicac¢des na pratica dos alunos e artes visuais”; “As
artes visuais como objeto de apreciacdo significativa”. Quao vaga € essa
orientacado curricular! Com quais conteldos o professor deve trabalhar? Que
conceitos sistematizados desse campo disciplinar devem ser ensinados? Isso nao
€ apontado pelo documento. Assim, se por um lado ha possibilidades para o
professor optar pelo seu préprio caminho na definicdo dos conteudos, o que pode
ser considerado favoravel, por outro, isso pode resultar em praticas
espontaneistas, ou seja, assistematicas, que nao sdo organizadas em um
processo gradativo, rumo a aquisicdo de conhecimentos mais elaborados. Nessa
segunda possibilidade, as aulas tornam-se ndo um caminho sistematizado rumo a
apropriagdo de conceitos cada vez mais elaborados, mas um acumulo de
pequenas atividades que acontecem mecanicamente, sem reflexdo, sem
planejamento, sem visdo de processo, sem que suas razdes sejam conscientes a

professores e alunos.

Esse fato foi evidenciado pela andlise dos cadernos de Arte dos alunos.
Eles ndo continham atividades destinadas ao estudo da Arte, mas eram
compostos por desenhos dos alunos sobre temas determinados pela professora e
atividades impressas referentes a datas comemorativas, outra pratica bastante
frequente no decorrer da histéria da disciplina. Nos desenhos feitos pelas
criancas, a condugdo docente aparecia na determinacdo do tema, mas nao na
orientacdo da producdo. Entdo, do ponto de vista do tema, tratavam-se de
atividades dirigidas; do ponto de vista do conteudo artistico, tratavam-se de
atividades livres.

Feitas essas primeiras analises, realizamos o planejamento das acodes
docentes, considerando como documento legal para a organizagao dos contelidos
as Orientacoes Pedagdgicas para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental de
Nove Anos do Estado do Parana — Arte (2010), que, apesar de apresentar
algumas contradicoes, como ja discutido anteriormente, sdo as que mais se
posicionam contrariamente as imposicées neoliberais, distanciam-se das posicoes
genéricas sobre o que deve ser trabalhado nas aulas de Arte e elencam conceitos

fundamentais que devem ser objetos de ensino.
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5.5 0 CONTEUDO

Conforme exposto anteriormente, no documento que orienta a implantacao
do Ensino Fundamental de nove anos no Estado do Parana, sao elencados como
conteudos de Artes Visuais:

Elementos formais: sdo os recursos empregados numa obra: ponto, linha,

superficie, textura, volume, luz e cor.

Composicao: é o processo de organizacdao dos elementos formais que
compbéem uma producao artistica: figurativa, abstrata, figura-fundo, bidimensional,
tridimensional, semelhancas, contrastes; géneros: paisagem, retrato, natureza-

morta; técnica: pintura, gravura, escultura, arquitetura, fotografia, video, etc.

Movimentos e periodos: se caracterizam pelo contexto histérico em que
se constituiram a Musica, o Teatro, a Danca e as Artes Visuais: na Pré-histéria,
no Renascimento, na Contemporaneidade; no Parana, no Brasil, no mundo; e
pelos diferentes estilos que caracterizam as manifestagdes artisticas, como o

expressionismo, impressionismo, barroco, gotico, cubismo, etc.

Considerando a pequena carga horaria disponivel para o experimento,
bem como o nivel das expressdes graficas dos alunos, optamos por trabalhar os

seguintes conteudos:
Elementos formais: ponto, linha, textura, superficie e cor.

Composicao: figurativa, abstrata, figura-fundo, bidimensional e

tridimensional; técnica: desenho e pintura.

Movimentos e periodos: ndo nos detivemos em um Unico periodo e
movimento histérico ja que ndo era esse o objetivo do trabalho, entdo os
estudantes conheceram a Arte nos mais variados contextos, desde a arte cubista,
passando pela fauvista, impressionista, expressionista, moderna até a

contemporanea.

O receio era de que fossem muitos conteudos para o periodo em que
tinhamos condicées de realizar o experimento, no entanto, considerando que
esses conteudos sao interdependentes e que, portanto, o trabalho com eles pode
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ser feito de modo simultaneo, procuramos organizar as aulas, de maneira que
cada conceito ndo fosse visto de forma mecanica, distante da producao artistica
real. O desafio estava em nao perder o foco da atencédo nos elementos formais e
na composi¢cao, mas dar-lhes movimento como conteudos vivos. Isso parecia ser
possivel se n&o os distancidssemos do estudo dos movimentos e periodos.

Conforme as DCE (PARANA, 2008), o encaminhamento metodolégico
compreende trés momentos da agao pedagdgica: teorizar, sentir e perceber e
trabalho artistico. Ao teorizar, o professor permite que o estudante se aproprie
conceitualmente da obra para formar conceitos artisticos; no momento de sentir e
perceber propicia-se 0 acesso a obra de arte e, durante o trabalho artistico,
realiza-se a pratica criativa, com os elementos que constituem uma obra de arte,

que foram anteriormente abordados.

Embora ndo tenhamos organizado o experimento com a intengcdo de
atender a esse encaminhamento metodolégico, ele foi parcialmente contemplado,
conforme nos parecia condizente com a necessidade de formacdo dos
estudantes, a medida que permitia o contato dos estudantes com o conhecimento
cientifico, com obras de arte (reproducdes) e com os elementos da linguagem

visual, procurando oferecer-lhes condicdes tedricas para criar artisticamente.

5.6 O PLANEJAMENTO

Os conteudos foram trabalhados durante 32 horas-aula, distribuidos em
dois dias semanais, com duragdo de duas horas-aula cada encontro. As acdes

foram, a principio, organizadas da seguinte forma:

12 aula — Identificagcao do nivel de desenvolvimento atual — atividade reprodutiva.

22 aula — Desenho a partir de observagao — atividade criadora.

3?2 aula — Elementos formais: linha; composicao: figurativa; movimentos e periodos:
cubismo e expressionismo.

4% aula — Elementos formais: linhas; composicao: figura e fundo; movimentos e

periodos: arte moderna e expressionismo.
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52 aula — Autorretrato.

62 aula — Autorretrato.

72 aula — Elementos formais: cor; composicao: figurativa e abstrata; movimentos e
periodos: fauvismo, abstracionismo e modernismo.

82 aula — Cores primarias.

92 aula — Cores secundarias.

102 aula — Elementos formais: ponto; composicao: figurativa; movimentos

e periodos: impressionismo.

112 aula — Elementos formais: textura; composicao: abstrata; movimentos e periodos:
abstracionismo.

122 aula — Elementos formais: textura; composicao: abstrata; movimentos e periodos:
abstracionismo.

132 aula — Elementos formais: superficie; composigdo: abstrata; movimentos e
periodos: arte contemporanea.

142 aula — Elementos formais: superficie; composigao: abstrata; movimentos e
periodos: arte contemporanea.

152 aula — Elementos formais: linhas, pontos e cor; composicao: abstrata e figurativa.

162 aula — Elementos formais: linhas, pontos e cor; composicao: abstrata e figurativa.

5.7 A FORMA DE ANALISAR OS DADOS

Conforme exposto, a coleta de dados foi feita por meio do acesso aos
cadernos da disciplina de Arte do ano anterior, das producdes das criangas e pela
realizacdo do experimento, que foi videogravado. A analise dos dados foi
realizada por meio da selecdo de producdes dos estudantes e audios das
gravacdes em que ficavam evidenciadas situacdes de avangos na aprendizagem
ou de duvidas em seu processo. Para exposicéo dos resultados da pesquisa, nao
fizemos uma exposicdo linear de todos os fatos ocorridos, mas selecionamos
momentos, aspectos, producdes, falas em que pudemos evidenciar a relacdo de
interdependéncia entre a acdo docente e a aprendizagem dos estudantes. Ou
seja, selecionamos episddios de ensino em que se revela essa
interdependéncia, conforme exposto por Moura (2004):
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Os episddios poderao ser frases escritas ou faladas, gestos e
acoes que constituem cenas que podem revelar interdependéncia
entre os elementos de uma agao formadora. Assim, os episodios
nao sao definidos a partir de um conjunto de agdes lineares. Pode
ser que uma afirmacao de um participante de uma atividade néao
tenha impacto imediato sobre os outros sujeitos da coletividade.
Esse impacto podera estar revelado em outro momento em que o
sujeito foi solicitado a utilizar-se de algum conhecimento para
participar de uma agao no coletivo (MOURA, 2004, p. 276, grifos
do autor).

Assim, organizamos a exposicao dos resultados da pesquisa em episodios
de ensino por considerarmos que eles permitem maior visualizacdo dos
processos de ensino e aprendizagem desenvolvidos durante a pesquisa.

Durante a exposicao dos episddios de ensino, para manter preservada a
identidade dos estudantes, utilizamos nomes ficticios; por se tratar de um trabalho
que envolve a Arte, escolhemos nomes de artistas brasileiros e estrangeiros® que
se destacaram na pintura, independentemente do movimento artistico e da época
a que pertenceram, como forma de homenagea-los e manter viva a meméria de
suas producdes. A producdo artistica de alguns desses pintores conseguiu
romper barreiras territoriais e influenciar a Arte de outras nagdes; a de outros
possibilitou uma verdadeira revolucao no conceito de Arte de seu contexto social.

Considerando a dificuldade de expor, nos limites deste trabalho, a
producéo grafica de todos os alunos em todas as atividades, optamos, para fins
de ilustracdo, por centrar na producdo grafica de quatro criangcas, a fim de
evidenciar o processo de ensino vivenciado pela turma. Eventualmente, quando
necessario, serdao apresentados trabalhos de outros alunos para ilustrar situacdes
especificas. Selecionamos as atividades de quatro criangas tendo como critério o
fato de apresentarem diferentes niveis de desenvolvimento, de modo que
pudéssemos representar, na medida do possivel, a “sala de aula real”, que nunca

€ uniforme, mas composta por alunos com diferentes niveis de desenvolvimento

* Artistas brasileiros: Victor Meirelles (1832-1903; Anita Malfatti (1889-1964); Alfredo Volpi
(1896-1988); Tarsila do Amaral (1886-1973); Emiliano Augusto Cavalcanti de Albuquerque e
Melo - Di Cavalcanti (1897-1976); Céandido Portinari (1903-1962); Lygia Clark (1920-1988);
Fayga Ostrower (1920-2001); Aldemir Martins (1922-2006); Hélio Oiticica (1937-1980); Romero
Britto (1963); Adriana Varejao (1964). Artistas estrangeiros: Sandro Botticelli (1445-1510);
Leonardo da Vinci (1452-1519); Michelangelo (1475-1564); Rafael Sanzio (1483-1520); Edgar
Degas (1834-1917); Diego Velasquez (1599-1660); Francisco Goya (1746-1828); Oscar-Claude
Monet (1840-1926); Vincent Van Gogh (1853-1890); Henri Matisse (1869-1954); Salvador Dali
(1904-1989).
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atual, porém todos com potencialidades formativas. Seguindo esse critério, foram
selecionados os trabalhos dos seguintes alunos: Victor, Francisco, Rafael e Anita.
Essa selecao foi feita apds observacdes da participacao das criancas durante as
aulas e da cuidadosa apreciacdo das atividades realizadas durante o

experimento.

Victor e Francisco ainda ndo estavam alfabetizados; apenas conseguiam
realizar a leitura de silabas e palavras simples. Victor apresentava dificuldade em
articular algumas palavras e isso interferia e se tornava evidente em sua escrita.
Francisco ndao apresentava um comportamento considerado adequado em sala:
falava o tempo todo, incomodava os colegas, se envolvia em brigas e tinha
dificuldade para se concentrar. Rafael ja sabia ler e escrever, com desempenho
esperado para uma crianca do 3° ano do Ensino Fundamental. Tinha um “espirito
de lideranga” surpreendente; apesar de muito falante, fazia todas as atividades
propostas; quando ndo se dirigia as carteiras dos colegas, eram 0s colegas que
estavam a sua procura para planejar alguma “travessura”. Anita lia e escrevia,
demonstrando boa desenvoltura nas atividades escolares. Era uma menina muito
participativa, fazia tudo com muita dedicacdo e por isso era considerada uma
excelente aluna.

5.8 O DESENVOLVIMENTO DO EXPERIMENTO DIDATICO

5.8.1 Identificacao do nivel de desenvolvimento atual

No inicio da pesquisa, esclarecemos como seriam realizados os encontros
e como funcionaria a dindmica das aulas. Por saberem que se tratava de um

trabalho relacionado a Arte, as criangcas estavam muito ansiosas para “mexer

com tinta.

Essa ansiedade foi intensificada ao informarmos que em alguns momentos
as aulas seriam videogravadas e que utilizariamos o projetor multimidia para o

momento em que fdssemos trabalhar com algumas reproducdes de obras de arte.
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Iniciamos a aula escrevendo a palavra Arte na lousa e questionando os
estudantes sobre o seu significado. A cada nova palavra, uma crianca fazia seu
registro na lousa. A intencdo era saber quais conhecimentos as criancas
possuiam sobre o conteldo que trabalhariamos.

A principio, os alunos estavam receosos em participar e aos poucos
comecgaram a dizer palavras como pintura, desenho, imaginacgao, tinta, pincel e
outros materiais utilizados, sobretudo, no desenho e na pintura. Os estudantes
foram revelando a compreensdo de que sé a pintura é Arte. Entdo Anita disse:
“Eu acho que danca também é...” Alfredo logo complementou: “Se danca for arte,
musica também é, porque como alguém vai dancar sem musica?” Em nenhum
momento a palavra teatro foi citada. Entdo fomos questionando-os, até que
chegaram a conclusao de que o teatro também é uma modalidade artistica.

Depois que as criangas escreveram na lousa sua compreensao sobre Arte,
fomos conversando sobre cada palavra. Apds isso, apagamos as demais palavras
e deixamos apenas cinco, representando as quatro modalidades de Arte: desenho

e pintura, representando as artes visuais, danga, musica e teatro.

Segundo Davidov (1988), as criancas ndo sao capazes de criar conceitos,
mas deles se apropriam por meio do processo da atividade de aprendizagem.
Nesse processo, conhecer a historia do conceito € muito importante, pois permite
que a criangca percorra o caminho de criacdo do objeto de conhecimento,
aprendendo a conceitua-lo e a compreender sua esséncia como producio
humana.

Considerando o exposto, as criangas assistiram a um video® sobre como o
homem comecou a manifestar-se por meio da Arte no decorrer da historia da
humanidade e, de forma mais detalhada, trabalhamos o conceito de artes visuais,
dando énfase ao desenho e a pintura.

Em seguida, com a intengéo de verificarmos suas formas de representacao
gréafica: se recorreriam a formas estereotipadas de representacdo ou apenas as
imagens armazenadas em suas memorias, pedimos que as criangas realizassem
0 desenho de uma arvore e acompanhamos os resultados.

® Histéria da Arte em dez minutos. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=GOA
krKdHoA>.
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Essa atividade é a que Vigotski (2009b) denomina de atividade reprodutiva
e estd ligada a meméria. Quando desenhamos a partir de algo ja observado ou
quando escrevemos ou fazemos algo seguindo modelos, apenas reproduzimos o
que esta a nossa frente ou o que haviamos assimilado anteriormente. Nessas
condicées, € normal que a atividade realizada nada crie de novo, apenas
reproduza o0 que ja existe. Foi o que ocorreu: a maioria das criancas utilizou
formas estereotipadas de representacdo de uma arvore, desenhando a copa

verde e o tronco marrom, como podemos ver nas figuras:

Rafael Anita

Figura 2: Atividade reprodutiva

Das 26 criancas que realizaram a atividade, apenas uma n&o recorreu ao

formato de arvore utilizado nas demais representagdes, mas, mesmo assim, nao
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fugiu a outros esteredtipos, nesse caso, os dos “coqueiros na ilha” que

encontramos em diversos livros.

P o, e D e R A —_—

Figura 3: Coqueiros na ilha (Fayga)

As intervengdes iniciais foram realizadas com o objetivo de conhecermos o
nivel de desenvolvimento atual das criangas. Segundo Vigotski (2007), é
necessario identificar os niveis de desenvolvimento atual e préximo da crianga
para que o0 ensino seja organizado com a finalidade de contribuir para o
desenvolvimento dos estudantes. O autor salienta que o ensino sé tem significado
se operar nos conteddos ainda nao dominados, ou seja, na zona de
desenvolvimento proximo, estimulando processos internos que podem promover o

desenvolvimento.

Os desenhos foram meios que nos permitiram conhecer a zona de
desenvolvimento atual de cada crianga e ajudaram, junto a outras situagdes, a

identificar avangos no desenvolvimento dos estudantes.

A proxima atividade, além de ter por objetivo a continuidade do processo
de conhecimento do nivel de desenvolvimento atual dos estudantes, consistiu em
proporcionar o contato das criangcas com o0s materiais que usariamos durante as
aulas, como pincéis, tintas, copos descartaveis e a orientacdo sobre o uso e

organizacado da sala. As criancas mostraram-se bastante agitadas e, apesar de
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serem orientadas a lavar o pincel a cada troca de cor de tinta, ndo seguiram as

instrugdes, pois queriam experimentar as possibilidades de trabalho com o
material.

Nas producdes realizadas constatamos que a maioria dos estudantes

apresentou temas semelhantes e simplificados em suas representagoes.

Figura 4: Dia nublado (Victor) Figura 5: Passaros no céu (Francisco)

Figura 6: Minha casa (Rafael) Figura 7: Casa e arvore (Anita)

O esteredtipo, manifestado por meio de casas, arvores, flores, passaros,
sol, etc., foi a forma segura de representacdo encontrada pelas criangcas no
momento de se expressar por meio do desenho e da pintura.
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5.8.2 Desenho a partir de observacao — atividade criadora

Para realizar a préxima atividade, fomos até o patio da escola observar as
arvores la encontradas. Procuramos mobilizar a atencdo das criancas para os
detalhes, como cores das folhas, espessura dos troncos, interferéncia da luz
solar, forma, textura aparente, etc. Entre outras questbes, destacamos a
realizacao das seguintes:

Professora-pesquisadora: As arvores que estamos vendo séo
todas iguais?

Estudantes: Nao!

Professora-pesquisadora: E o que elas tém de diferentes?
Anita: Umas s&o grandes e outras, pequenas.

Victor: Esta aqui (mostra para a arvore de que estamos proximos)
nao tem flores e aquela perto do portéo tem.

Candido: Aquela ali (aponta para a arvore) tem um monte de
folhas e essa néo.

Professora-pesquisadora: Entdo vamos nos aproximar dessa
que tem uma grande quantidade de folhas. Essas folhas sao todas
da mesma cor?

Tarsila: Nao e nem do mesmo tamanho. Umas sao verde
“clarinho” e outras verde bem escuro.

Anita: Tem folha meio amarela, folha seca... olha (aproximando-
se da arvore): tem folha de toda cor!

Professora-pesquisadora: Vamos observar aqui desse outro
lado.

Adriana: Aqui tem um monte de folha seca. Por qué?

Rafael: E porque ai pega muito sol.

Nesse momento a duvida, que de inicio era de apenas um aluno, ja tinha
se tornado do grupo. As criancas andavam ao redor da arvore, tentando
“descobrir’ o motivo da diferenca das cores de suas folhas. Continuamos os
guestionamentos e, por meio da mediacao estabelecida, as criangas conseguiram
relacionar a variagao das cores com a inferéncia da luz solar sobre as folhas, mas
ainda nao sabiam que a predominancia da cor verde, que confere pigmentacao as
folhas, trata-se da clorofila, que, junto com a luz do sol, é responsavel pela
fotossintese, e, também, que a falta de iluminagédo interfere nesse processo,

modificando a cor das folhas.
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Apés esclarecer as duvidas dos alunos referentes a esse processo
realizado pelas plantas, retornamos a sala de aula e propusemos que realizassem
um desenho com 0 mesmo tema da aula anterior. Apesar da mesma proposta de
trabalho artistico, o resultado foi bem diferente do obtido na primeira atividade
(figuras a esquerda), como podemos observar:

Y
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Figura 9: Arvores perto do poste (Francisco)
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Figura 10: Arvores das flores roxas (Rafael)
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Figura 11: A mais bonita da escola (Anita)

As oportunidades de observacdo proporcionadas enriqueceram as
atividades produzidas pelas criancas, evidenciando que a possibilidade de criacéo
se apoia na experiéncia anterior da pessoa, como ja afirmava Vigotski (2009b). A

fantasia ndo se opbe a memadria, mas apoia-se nela.

Os estudantes combinaram os dados armazenados na memdéria as suas
experiéncias reais para produzir informagdes novas e complexas, resultando em
novas significacdes e producdes do objeto. Isso pode ser verificado na producao
de Victor (Figura 8) que, apesar de desenhar outros elementos que nao estavam
presentes no momento da observacédo, apresentou mudancas em sua forma de

representar a arvore.

A direcao da atencdo dos alunos para alguns aspectos da arvore fez com
que a relacao deles com o objeto nao fosse direta, espontdnea, mas mediada
pelos elementos (cor, forma, textura). Isso permitiu que as producdes de Rafael e
Anita (Figuras 10 e 11) expressassem tracos e combinacbes de cores
nao experimentados nos desenhos anteriores e que a percepcao de Francisco
fosse ampliada de forma que conseguisse captar e representar em seu desenho
(Figura 9) outros elementos que faziam parte do ambiente das arvores
observadas.

Apesar de logo nas primeiras mediacdes ser possivel notar uma
modificagdo na forma de representacdo das criancas, para que ocorra a
apropriacao dos conceitos é necessario que suas funcdes psicolégicas superiores
sejam mobilizadas e, conforme Vigotski (2009b), isso depende essencialmente da
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forma como o ensino é organizado. Para o autor, a acdo de aprendizagem dos
conceitos ndo pode se limitar a assimilacao vazia de palavras, em que a crianca
utiliza mais a memoria do que o pensamento, pois nessas condi¢des de ensino e

aprendizagem as funcdes psicoldgicas superiores nao sao mobilizadas.

Dessa forma, ndo basta que a crianca observe ou produza, por exemplo,
um desenho ou pintura, utilizando determinada técnica para que possamos
afirmar que nela ja esteja formado o pensamento cientifico. Essa observagao
deve ocorrer de modo que o estudante consiga abstrair os elementos essenciais
no objeto e por isso precisa ser intencionalmente organizada pelo professor.

O contato com o objeto de conhecimento no plano empirico (arvores,
paisagem, etc.) € importante, mas a percepgao é ampla e pode fixar-se em
elementos nao essenciais do conceito a ser trabalhado, dai a importancia de
dirigir a atencao dos estudantes para os aspectos essenciais do conceito.

A cada conteudo trabalhado, procuramos mobilizar as fungdes psicolégicas
superiores dos estudantes por meio de atividades problematizadoras, despertando
a atencao dos estudantes para os conceitos que seriam estudados. A partir desse
momento, realizavamos explicagcdes conceituais com a intencdo de desencadear
processos mentais que fizessem o0s estudantes organizar e generalizar os
conhecimentos. Para Martins (2011, p. 238), “a formacgéo de conceitos ultrapassa
a esfera do pensamento, subordinando a si as transformagdes mais decisivas da
percepcao, da atencao, da memdéria e das demais funcdes”. No entanto, isso nao
significa que essas transformagbes acontecem de forma isolada com cada fungao
psicolégica. Com a transformacdo do sistema psiquico, todas as fungdes se

intelectualizam e comec¢am a ser conduzidas pelo pensamento conceitual.

Considerando o exposto, com a finalidade de promovermos a mobilizacao
mental dos estudantes, foram distribuidas imagens de &arvores, impressas em
papel fotografico (Figura 12), objetivando a percepcdo da posicdo de quem
realizou as fotografias em relacdo aos objetos fotografados. Estavamos, dessa
forma, inserindo outro aspecto a percepcao dos alunos: a perspectiva.
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Figura 12: Arvores da Amazénia
Fonte:http://www.comunitexto.com.br/arvores-da-amazonia-tem-genes-
resistentes-ao-calor/#.UVhFNReG3EY

As criancas se organizaram em quatro grupos para debaterem sobre
algumas questodes. Inicialmente precisaram nomear um colega para ser o escriba.
Em seguida precisaram tocar as imagens, observa-las, discutir com os colegas,
ouvir opinides, sugerir e chegar a conclusdes para responder as perguntas.

Selecionamos as respostas de dois grupos para observarmos as opinides

manifestadas pelas criancas.

Respostas do Grupo 1:

® iEssas imagens foram pintadas ou fotografadas?

W#ﬁ‘@gzﬁf@ﬂﬂ@ }f‘:ﬂ‘f?@@ J{&aw LG 5oy "‘MM -
* Quem registrou essas imagens encontrava-se em que posi¢@o em relagdo s arvores?
* Em que momento do dia as imagens foram registradas?

: ‘&4 @.—g'(t,&} )o{.gv Poteu i a&«v W&: eloo (ﬁ@uﬂa&m

* Que tamanho as arvores aparentam ter? Por qué?
sPde 5@&4%” quir 9 Jilips Liormw Tinadon
Vo ? ;

® Qual parte das arvores aparece mais?

O Lo

Figura 13: Conclusées do Grupo 1 (introducéo a perspectiva)
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Respostas do Grupo 2:
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Figura 14: Conclusées do Grupo 2 (introdugéo a perspectiva)

Acreditdvamos que o fato de imprimir as imagens em papel fotografico
poderia guiar as respostas das criancas, que elas fariam essa relacdo por ser o
que estava mais aparente no objeto, no entanto, nenhum grupo fez referéncia ao
papel utilizado. Isso evidencia que nessa atividade a percepgado das criancas foi
mobilizada, ultrapassando os limites das sensacdes isoladas, pois contou com o
trabalho conjunto dos 6rgaos dos sentidos e dos atos motores. As criangas, além
de visualizarem as imagens, precisaram manipula-las, para definirem se
consistiam em fotografias ou pinturas, e movimentar os olhos em diferentes
diregdes, a fim de solucionar as questdes propostas. A percepcao foi mediada
pelas atividades anteriores, resultando num processo de analise, sintese e
elaboracdo de hip6teses sobre as imagens que estavam sendo observadas. Os
questionamentos realizados geraram contradicdo entre as respostas imediatas
dos estudantes e o conhecimento cientifico apresentado pela professora-
pesquisadora na aula em que foram realizadas as observagdes das arvores. Isso
fez com que os estudantes fossem estimulados a reorganizar os conhecimentos

acerca do conteudo, para conseguir realizar a atividade proposta.
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5.8.3 Elementos formais: linha; composicao: figurativa; movimentos e
periodos: cubismo e expressionismo

Nas artes visuais, a linha é o elemento essencial do desenho. Durante as
aulas, foram apresentados aos estudantes conhecimentos a esse respeito, de
modo que eles compreendessem que desde a Pré-histéria o homem ja utilizava a
linha para se comunicar, por meio de seus desenhos nas cavernas.

Para introduzirmos o estudo do conceito, apresentamos aos estudantes o
quadro com algumas imagens e pedimos que destacassem nelas pontos comuns.
Conforme as criangas expressavam oralmente suas observagdes, anotavamos as
palavras principais na lousa.

Placa de Transito Placa de Transito

Figura 15: Linhas
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Inicialmente as criangas acharam que se tratava de algo relacionado a

meios de transportes:

Emiliano: Eu acho que as figuras tém a ver com carro: na rua da
cidade que passa bastante carro tem faixa de pedestre e placas
de transito. Nas estradas do sitio (referindo-se a imagem da
estrada) ndo passa tanto carro e tém muitos animais (referindo-se
a imagem do bisao).

Professora-pesquisadora: sdo pontos interessantes que vocé
encontrou, mas quero que vocés observem outros detalhes em
cada uma das figuras. Vamos ver o que se destaca em cada
figura. Na primeira, o que se destaca?

Estudantes: Os bois... cavalos... (ha divergéncias de opinides
sobre de que animais se tratavam os desenhos).
Professora-pesquisadora: Na segunda?

Estudantes: O boi.

Professora-pesquisadora: Na proxima?

Estudantes: A faixa de pedestres.

Professora-pesquisadora: E na quarta?

Estudantes: O asfalto... a estrada. (vozes misturadas).
Professora-pesquisadora: Isso! Aqui (mostrando para a imagem)
a estrada, o asfalto, como vocés falaram. E o que tem no meio
dessa estrada?

Estudantes: Duas linhas.

Professora-pesquisadora: E isso quer dizer que nesta parte da
estrada nenhum carro pode ultrapassar o outro.
Professora-pesquisadora: E essas duas aqui sdo o qué?
(apontando para as placas de transito)

Estudantes: Placas de transito.

Professora-pesquisadora: E 0 que se destaca nelas?

Francisco: As flechas.

Professora-pesquisadora: E as setas, que é o nome correto
dessas “flechas”, ttm o mesmo formato?

Estudantes: N&o.

Professora-pesquisadora: Como elas sao?

Henri: Uma é reta e a outra é torta.

Edgar: Uma é vermelha e redonda a outra é amarela e...
(esquecendo-se do nome do formato da placa) igual a da bandeira
do Brasil.

Lygia: Tem a forma de um losango, menino!
Professora-pesquisadora: Isso! E sdo essas diferencas que dao
o significado a essas placas.

Depois de explicarmos o significado de cada placa as criancas, passamos
a andlise das figuras que haviam destacado em cada imagem. Conforme as
anotacoes, tinhamos na lousa as palavras: animais (bois, cavalos), estrada (com
duas linhas), faixa de pedestre e setas (retas e tortas). Pedimos que as criancas
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direcionassem sua atencao apenas a esses elementos, lembrando que deveriam

descobrir o que eles tinham em comum.

Professora-pesquisadora: E entao, descobriram?

Estudantes: Eu descobri, eu sei...

(Foi necessario determinar que um estudante falasse para que os
demais ficassem menos agitados.)

Professora-pesquisadora: Responda, vocé, Candido.

Candido: E que tudo foi feito com linha!

Rafael: Ah! Eu “ia” falar isso.

Professora-pesquisadora: Vocés concordam com Candido?
Rafael: E bem isso, tudo foi feito com linha. Tém umas mais
grossas, outras mais finas...

Victor: Umas retas, outras tortas...

Notamos que o direcionamento da atencéo dos estudantes foi fundamental
para que se fixassem nos elementos que seriam foco da aprendizagem naquele
momento. Em seguida, evidenciamos, por meio da observagdo das pinturas
rupestres, que desde os tempos mais antigos os homens utilizam a linha para
comunicar suas ideias. Explicamos que essas pinturas sdo as mais antigas e
conhecidas representacdes gravadas nas rochas e retratam cenas que envolvem
animais e cagadas. Procuramos proporcionar, por meio das observacdes e das
discussdes, a compreensao de que atualmente ndés continuamos utilizando as
linhas como instrumento de comunicacédo no desenho, na escrita e também como
base para diversos objetos: trilhos de trem, pistas de corrida, faixas de pedestres,
placas de transito.

Trabalhamos, entdo, o conceito de linha somado a expressividade e ao
movimento que cada uma pode ocupar no espaco quando utilizada nas obras de
arte. Para isso, realizamos a observacdo das obras “Auto-retrato” (1899), de
Pablo Picasso, e “O Grito” (1893), pintada por Edward Munch, inicialmente por

meio de algumas questoes.
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Figura 16: Pablo Picasso. Auto- Figura 17: Edward Munch. O Grito. 1893

retrato. 1889 Fonte: http://www.pitoresco.com.br/
Fonte: http:/www.historiadaarte. universal/munch/munch.htm.

com.br/linha/cubismo.html

Professora-pesquisadora: Quais tipos de linhas foram usadas na
obra “Auto-retrato”?

Estudantes: Linhas retas.

Professora-pesquisadora: S¢ linhas retas?

Hélio: A maioria sim, ele usou s6 um pouquinho de linha curva pra
fazer a boca, o nariz, os olhos e a sobrancelha... ah... a orelha
também.

Professora-pesquisadora: Vocés concordam?

Estudantes: Sim.

Professora-pesquisadora: E na obra “O Grito”, que tipos de
linhas foram usados?

Rafael: Linhas retas e curvas.

Lygia: Mas nessa tém mais curvas do que retas.

Por meio das indagacdes feitas pela pesquisadora e pelas respostas e
apontamentos dos colegas, cada aluno foi prestando atencdo as opinides
emitidas, tendo a possibilidade de concordar ou mudar o direcionamento de sua
observacdo em relagdo a imagem. A atividade criadora, que, segundo Vigotski
(2009b), é desenvolvida pela capacidade que nosso cérebro possui de combinar e
reelaborar informacdes permitiu a criacdo de novos elementos. A associacado dos
conceitos estudados as experiéncias que os estudantes ja possuiam em sua
memoria, somados a interagdo com o0s colegas, contribuiu no momento de
realizacdo de suas composicoes por meio do desenho.
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Solicitamos aos alunos que fizessem um desenho que retratasse uma cena
em que as linhas pudessem ser visualizadas em situacdes reais de nossas vidas
para que os colegas tentassem adivinhar, mas que utilizassem neles linhas
curvas, retas ou ambas. Apds desenhar, as criangas tentaram descobrir 0 que
significava a representacdo dos colegas e, posteriormente cada estudante
nomeou a sua producéo, como podemos observar nas seguintes atividades:
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Figura 20: Serpentinas de carnaval (Diego) Figura 21: Barcos na tempestade (Rafael)
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Figura 22: Atividade criadora Figura 23: Bandeira do Brasil (Anita)
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Além de desenhar, cada estudante precisou ser criativo no momento de
nomear sua criacao, relacionando a palavra ao objeto criado, com a finalidade de
atribuir sentido a ideia que queria transmitir. Vigotski (2009b) afirma que, no
processo de formacado conceitual, a palavra é elemento fundamental; mas a
palavra ndo é aprendida de forma definitiva e estatica, ou seja, seu significado vai
se ampliando conforme se ampliam suas experiéncias sociais. A crianca, autora
da atividade “Serpentinas de carnaval”’, ndo sabia 0 nome do objeto desenhado e
precisou descrevé-lo, para que, juntos, pudéssemos ajuda-la a nomear sua
atividade.

Para Vigotski (2009b), a construcdo do conceito ndo € um processo
passivo, que se assimila apenas com a ajuda da meméria, mas € uma acao
complexa do pensamento que se desenvolve em situagcdes em que a crianca
utiliza o pensamento para a solugdo de um problema. As situagdes de interacao
entre os estudantes por meio da linguagem foram amplamente favoraveis para o
estabelecimento de relacbes entre as fungdes psicolégicas superiores,
favorecendo oportunidades para a mobilizacdo e desenvolvimento de tais

funcgdes.

5.8.4 Elementos formais: linhas; composicao: figura e fundo; movimentos e
periodos: arte moderna e expressionismo

Dando continuidade ao trabalho com o conceito de linha e na tentativa de
investigar o que os alunos sabiam sobre o conceito de figura e fundo nas artes
visuais, apresentamos e pedimos que os alunos observassem e descrevessem 0s
elementos compositores da obra “Guernica” (1937), de Pablo Picasso. Como
nossa intencao era a apropriacao de um novo conceito da linguagem artistica, a
composigao da figura-fundo, inicialmente orientamos a atengéo das criangas para
os elementos isolados que compdem a obra (touro, lampada, cavalo, cabecas
humanas separadas dos corpos), proporcionando a percepc¢ao das figuras e do

fundo da obra.
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Figura 24: Pablo Picasso. Guernica. 1937
Fonte: http://bellarte.arteblog.com.br/103234/Picasso-Guernica-1937/

Sem contextualizar a obra, iniciamos os questionamentos. Todos queriam
responder a0 mesmo tempo, entdo combinamos que sé poderia falar quem

levantasse a mao.

Professora-pesquisadora: O que vocés conseguem ver?

Rafael: A cabeca de um boi.

Victor: Cabeca de pessoas, partes de corpos.

Hélio: Tem muita gente morta... um brago ali (levanta e se
aproxima da imagem) com uma espada na mao.

Lygia: Uma mulher ali perto do boi com um “nenezinho”.
Professora-pesquisadora: O que vocés acharam dessa
imagem?

Edgar: Eu achei muito feia, eles estdo no escuro.
Professora-pesquisadora: Todos vocés concordam que as
figuras do quadro estdo no escuro?

Estudantes: Sim.

Professora-pesquisadora: E por que vocés acham isso?
Estudantes: Porque esta tudo preto... porque esta tudo escuro...
porque nao da pra ver nada la atras...

A partir dessas interagdes, foi possivel introduzir o conceito de figura-fundo
no trabalho com artes visuais. Por meio das mediacbes estabelecidas,
esclarecemos aos estudantes que, na linguagem visual, uma figura se destaca do
fundo pela atencao que desperta no observador e possui algo diferente em
relacdo ao contexto sobre o qual esta colocada. Entretanto, as criangas puderam
observar, em outras obras, que ndo é sempre que as relacdes entre a figura e o
fundo sado evidentes, pois ha momentos em que um espaco adquire

caracteristicas de figura e, em outros, de fundo.
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As observacdes dessas peculiaridades sé se tornaram possiveis devido ao
carater dirigivel da percepcdo humana, que é extremamente influenciada pela
tarefa que se coloca diante da pessoa. A tarefa de observar a reproducado de um
quadro, como a que fizemos, por exemplo, dependera de qual a intencado da
atividade.

Se, por exemplo, a intencdo fosse analisar 0 método de trabalho usado
pelo artista na obra, deveriamos evidenciar a maneira como o quadro foi
produzido: as peculiaridades das pinceladas cubistas, que fizeram com que os
objetos no quadro parecessem colagens; o fato de ndo representar, mas sugerir a
estrutura dos corpos e objetos; o tamanho da tela utilizada. Ou seja, a mediagcéo

docente nao seria a mesma.

As criangas ndao demonstraram dificuldade em compreender esse conceito
estudado, pois, com o auxilio da linguagem, a crianga ja sabe dominar sua
atencao, sendo capaz de determinar o seu campo perceptivo. “A crianca avalia a
importancia relativa desses elementos, destacando, do fundo, ‘figuras’ novas,
ampliando assim as possibilidades de controle de suas atividades” (KOFFKA,
1924 apud VIGOTSKI, 2007, p. 27).

Apés as observacbes e discussdes conceituais, cada crianca recebeu uma
folna de papel, giz de cera, livros e revistas para recorte. Em seguida, deveria
fazer a composicdo de uma cena que envolvesse pintura e colagem, em que

ficassem evidenciados figura e fundo.

Em posse dos materiais, cada aluno deveria organizar as informagdes para
constituir sua composicéo. A maioria entendeu a proposta da atividade: usou o giz
de cera para pintar o papel, compondo o fundo, e recortou objetos diversos para
representar as figuras, como pode ser observado nas Figuras 25, 27 e 28. Apenas
duas criangcas cortaram cenas completas e colaram sobre a folha, conforme

podemos visualizar na Figura 26.
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Figura 25: Animais da floresta (Victor) Figura 26: Figuras (Francisco)
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Figura 27: Brincando no quintal (Rafael) Figura 28: Fundo do mar (Anita)

A atengdo da crianca passou a se relacionar com as informagdes
recebidas, selecionando as mais relevantes para a realizacao da atividade que foi
executada por ser motivada por duas finalidades, no caso, evidenciar sua
compreensao sobre o que era figura e o que era fundo numa composicao artistica

e selecionar elementos que estabelecessem relagdo na composi¢ao da cena.

Por apresentar carater seletivo, a atencdo permite a organizacdo das
informacdes recebidas, fazendo com que essa atividade consciente manifeste-se
em nossa percepcao, processos motores e pensamento (LURIA, 1991). Foi essa
capacidade de seletividade que permitiu as criangas a organizagdo das
informagdes adquiridas por meio da percepc¢ao dos elementos da obra “Guernica”
e também a dos elementos no momento da colagem e da pintura. As criancas que
ndo conseguiram realizar a atividade mostraram que conseguem realizar a
percepcao dos objetos, porém, ainda ndo conseguem selecionar as informagoes
mais importantes, diante do todo percebido.
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5.8.4.1 Autorretrato

Dando continuidade ao trabalho com composicao figura-fundo, abordamos
o tema autorretrato, por meio da visualizacdo das reproducdes dos autorretratos
pintados por Tarsila do Amaral, em 1923, e Vincent Van Gogh, em 1889. Os
estudantes observaram as obras em contraposicdo com as fotografias dos artistas
e foram questionados sobre as diferencas entre elas. Primeiro, foram
apresentadas as imagens referentes a Tarsila do Amaral e em seguida foram

feitos alguns questionamentos:

Figura 29: Tarsila do Amaral. Autorretrato. Figura 30: IT:?)K(?)I;;%A;%Z?L

1923 . -
. . . Fonte: http://www.pinturabrasileira.
Fonte: http://museuvirtualsemanaarte com/artistas_bio.asp?cod=32

moderna.arteblog.com.br/3/

Professora-pesquisadora: O que vocés estdao vendo nas duas
imagens?

Estudantes: Uma mulher.

Professora-pesquisadora: Mas nas duas imagens é a mesma
mulher que esta representada?

Estudantes: Sim.

Rafael: Mas na primeira foi pintada e na segunda é uma foto.
Professora-pesquisadora: Vocés concordam? (as criangas
permanecem em siléncio, observam atentas as duas imagens,
movendo os olhos de um lado para o outro, percorrendo o espago
de cada imagem). E entdo, concordam?
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Victor: E mesmo, d4 pra ver ali (mostra na primeira imagem) que
foi passado pincel.

Hélio: O rosto dela ndo parece “muito de verdade”.

Sandro: Tem uma coisa que ninguém falou: que ai tem figura e
tem fundo.

Professora-pesquisadora: Mas entdo as duas imagens foram
pintadas?

Estudantes: Nao, a outra € uma foto.

Professora-pesquisadora: Mas, como € possivel? Em foto
também tém figura e fundo?

Estudantes: Sim (em coro).

Romero: E que a foto é “preto e branco” e ndo da pra ver direito,
mas o que esta |a atras é o fundo.

E interessante observar que, ao falar que a imagem tem figura e fundo, os

alunos estdo incorporando em seu repertério linguistico outras palavras. No

entanto, ndo se trata apenas de uma nova palavra, mas de um novo significado

que se interpde entre o sujeito e o objeto. Trata-se, portanto, de uma nova forma

de reflexo psiquico da realidade, ou seja, de um novo pensamento.

Professora-pesquisadora: E nessas imagens (mostramos o
autorretrato e a fotografia de Van Gogh), o que vocés conseguem
ver?

Figura 32: Vincent Van Gogh.

Figura 31: Vincent Van Gogh. Fotografia. 1889
Autorretrato.1889 Fonte: http://www.vggallery.com/
Fonte:http://bellarte.arteblog.com.br1 forum/forum_35.htm

03244/Van-Gogh-Auto-retrato-
com-a-orelha-cortada-1889/
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Francisco: Ai também é uma pintura e uma foto.

Victor: Mas no primeiro o desenho foi feito com riscos bem fortes
e acho que foi esse homem da foto que fez.

Emiliano: Nos dois tém figura e fundo também, professora.
Professora-pesquisadora: Por que vocé acha que foi “0 homem
da foto” que fez a pintura, Victor?

Victor: Porque achei um pouco parecido com ele, s6 que nao tem
barba.

Por meio das questbes realizadas, aos poucos a percepcdo dos
estudantes foi sendo mobilizada para os detalhes de cada obra e das fotografias
dos artistas, sua atencao foi despertada e comecaram a selecionar dados que
contribuiram para a apreciacdo dos detalhes de cada imagem. Entédo
esclarecemos as criangas que elas estavam certas ao afirmarem que as imagens
se tratavam de fotografias e pinturas e que no “mundo da arte” aquela forma de
pintura recebia o nome de autorretrato. Com a intencdo de compreender o
conhecimento das criancas sobre o assunto em discussdo, continuamos o0s

questionamentos:

Professora-pesquisadora: No6s vimos as fotos e vimos as
pinturas das mesmas pessoas. As pinturas sao autorretratos. Mas,
e agora, alguém aqui sabe me dizer o que é um autorretrato, por
que sera que recebe este nome?

Estudantes: Eu sei, eu sei (todos ao mesmo tempo).
Professora-pesquisadora: Calma, vamos la, um de cada vez...
Pode falar, Fayga.

Fayga: Eu acho que é igual tirar uma foto, mas bem mais
demorado.

Professora-pesquisadora: Nao entend.i.

Fayga: Assim: pra tirar foto, a gente faz uma pose e é rapidinho,
mas, pra pintar o autorretrato, tem que ficar fazendo a pose por
um tempao até o pintor terminar de pintar.
Professora-pesquisadora: Ah... Entdo no autorretrato o pintor
pinta outra pessoa sé olhando para ela, como se fosse tirar uma
foto? Como nesta imagem aqui?
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Figura 33: Jose Ruesga Salazar. Fotografia. 1959
Fonte: http://www.joseruesgasalazar.com/4593.html

Estudantes: Sim (em coro).

Professora-pesquisadora: Quando um artista pinta alguém, por
meio da observacdo, dizemos que ele representou o seu retrato e
ndo o seu autorretrato. Essa era uma pratica muito comum,
quando nao existia a fotografia. Entdo os pintores eram
contratados para pintar a imagem das pessoas. Inicialmente eram
representadas somente as pessoas ricas e poderosas, mas, com
o passar do tempo, a encomenda de retratos foi se tornando uma
pratica comum a todas as pessoas. Se a pintura em que a pessoa
€ representada pelo pintor ndo se chama autorretrato, o que é um
autorretrato? Quem pintou aquelas duas imagens ali? (mostrando
novamente as reprodugdes das obras de Tarsila do Amaral e Van
Gogh)

Victor: Entao foram eles mesmos. Nao tem outra explicacao!
Diego: Quer ver? Eu ja vou descobrir. Eles sao artistas,
professora?

Professora-pesquisadora: Olha sdé que pergunta interessante
que o Diego me fez. Até agora falamos sobre varias coisas, mas
ninguém teve a preocupagdo em saber quem sdo em essas
pessoas. Alguém aqui da sala sabe?

Estudantes: Nao (em coro).

Professora-pesquisadora: Entdo, respondendo a sua pergunta,
Diego, eles sao artistas, sim.

Diego: Ah... Entdo eu sei. Eles que pintaram o quadro deles.
Professora-pesquisadora: O que vocés acham?

Candido: Acho que ta certo, se o artista sabe pintar ndo precisa
encomendar retrato, ele mesmo pinta.

Professora-pesquisadora: E isso mesmo, pessoall O
autorretrato é a representacdo que o artista faz dele mesmo.
Lembra que eu falei que teve uma época que o retrato era
encomendado sé por pessoas ricas? [...].
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Entdo trabalhamos o significado da palavra autorretrato, expondo que na
Histéria da Arte foram muitos os artistas que procuraram descrever-se por meio
dele. Destacamos que, durante um periodo, os pintores eram contratados para
registrar somente a imagem de pessoas consideradas poderosas na sociedade.
Desse modo, com a intencdo de divulgar seus trabalhos as demais pessoas, 0s
artistas comecaram a retratar seus proprios rostos nas pinturas. Além disso, na
falta de modelos, usavam o autorretrato para praticar e aperfeicoar as habilidades

e técnicas artisticas.

Evidenciamos que, ao produzir um autorretrato, os artistas podem tentar
representar exatamente como sao fisicamente, como na obra “Autorretrato” ou
“Manto Vermelho” (1923), de Tarsila do Amaral. Nessa obra a artista representou
sua propria imagem, usando um casaco, ou manto vermelho, depois de retornar
de um jantar em que impressionou tanto os convidados, a ponto de se tornar o

destaque da festa.

Esclarecemos as criancas que outra forma utilizada pelos artistas no
momento da representacdo € apenas destacar seus tragos caracteristicos ou
sentimentos que o acometem, como na obra “Autorretrato com Orelha Enfaixada”
(1889), que Vincent Van Gogh pintou depois de uma crise que fez com que

cortasse o l6bulo de sua orelha esquerda.

Como solicitariamos as criancas a produgdo de um autorretrato, ao
sistematizar o conhecimento, nossa intencao foi proporcionar a compreensao de
que, no momento de suas representacdes, nao precisariam desenhar-se
exatamente como sao, pois nem os artistas renomados sempre fazem isso em
seus trabalhos. Assim, sempre com a intencdo de mobilizar as funcdes
psicolégicas superiores dos estudantes, nesse momento, a percepcdao e a
atencdo em especial, antes de iniciar a producdo por meio do desenho, as
criangas tiveram a disposicdo um espelho no qual puderam observar-se,
visualizando caracteristicas individuais que seriam importantes no momento de

sua composigao grafica, como vemos na figura a seguir:
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Figura 34: Observacao em frente ao espelho

Professora-pesquisadora: Agora n6s vamos fazer assim:
comecgando aqui pela Fayga, cada um de vocés vai até o espelho,
observa tudo direitinho, volta para o lugar e ja pode comecar a
desenhar o seu autorretrato. Ai s6 depois que vocé desenhar que
vai abrir as tintas, pegar o pincel e a agua, combinado?
Estudantes: Combinado (em coro).

Anita: Professora, a gente precisa se desenhar com o uniforme da
escola?

Professora-pesquisadora: Isso cada um de vocés €& que vai
decidir. Nao esquegam que vocés nao precisam conseguir
desenhar exatamente como vocés sao. O que cada um vai tentar
fazer é deixar no desenho algumas caracteristicas fisicas, como
cor dos olhos, dos cabelos, formato do rosto, dos labios, alguma
pintinha, enfim, uma “marquinha” que é sé sua. Vocés também
podem tentar representar como normalmente sdo ou o que estdo
sentindo agora: se estdo alegres, tristes, preocupados, nervosos.
Victor: S6 nao pode cortar a orelha pra depois pintar, né,
professora?

(a sala toda ri)

Professora-pesquisadora: De jeito nenhum! Isso é coisa la pro
Van Gogh! (risos). Vamos ver se vocés entenderam. Quem quer
falar uma “marquinha”, uma caracteristica sua que acha que pode
ser destacada no desenho?

Estudantes: Eu... eu... (todos ao mesmo tempo).

(Esperamos os estudantes pararem de falar ao mesmo tempo
para prosseguir a atividade).

Diego: Eu tenho os olhos azuis, entdo vou desenhar “bem
grandao”, pra todo mundo ver!

Rafael: Todo mundo fala que eu sou legal, vou me desenhar
“dando risada”.

Fayga: Eu tenho o cabelo bem pretinho, entdo isso tem que
“aparecer bem”.
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Nessas atividades todas as fungdes psicologicas foram mobilizadas, mas
nossa énfase recaiu sobre a atencdo. Entdo cada pergunta, cada gesto, cada
imagem utilizada foi na intencdo de dirigir voluntariamente a atencdo dos
estudantes, verificando o volume de sua atencdo e as oscilagbes presentes a
cada proposta de atividade.

Victor |Francisco

_ IDiego

Figura 35: Autorretrato
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Como podemos verificar, os estudantes apresentaram em suas produgdes
caracteristicas individuais que os destacavam diante do grupo, mostrando que
houve compreensdo dos conceitos trabalhados, comprovando o afirmado por
Rubinstein (1973, p. 86): “A existéncia da atencdo no processo da percepcao
significa que o homem ndo s6 ouve, como também presta atencdo e escuta as
vezes intensamente; que o homem n&o apenas vé, mas também olha, observa e

contempla”.

5.8.5 Elementos formais: cor; composicao: figurativa e abstrata;

movimentos e periodos: fauvismo, abstracionismo e modernismo

A cor é definida como uma sensacao gerada pela acao da luz sobre os
orgaos receptores dos nossos olhos que garantem todas as fungdes visuais e nos
asseguram a possibilidade de enxergar e adquirir as informacdes do meio
externo. Esses componentes do sistema visual asseguram ao ser humano ver o
mundo composto por figuras geométricas, objetos, situacdes e ndo apenas pontos
isolados ou coloridos acessiveis a visdo (LURIA, 1991b).

Com a intencdo de ndo apenas entrar em contato com a cor como uma
sensagdao, mas de estimular a percepcao visual dos estudantes, iniciamos o
trabalho com esse conteudo por meio da apresentagcédo da reproducédo da obra “A
Musica” (1939), de Henri Matisse, e logo conseguimos ouvir: “Nossa, que lindo!
Esse é bem colorido”, chamando a atencdo para uma das caracteristicas

marcantes do movimento fauvista, que era o uso intenso das cores.
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Figura 36: Henri Matisse. A Musica. 1939
Fonte: http://rubiasecchin.blogspot.com.br/

Para possibilitar maior discussédo e observacao de detalhes na reproducao
da obra, as criancas foram distribuidas em grupos e deveriam responder, de
forma escrita, a trés questées. Ao terminarem, cada grupo leu suas respostas,
evidenciando a percepgdo de que a cor era o que predominava na obra.
Selecionamos as respostas de dois grupos:

Questao 1: O que vocé consegue ver na pintura?

Grupo 1: Desenhos bem coloridos de duas mulheres, um violao, folhagens e um livro
de musica.

Grupo 2: Uma mulher sentada, uma mulher de roupa azul tocando violdo, um livro
com musica, uma bola vermelha, um banco, uma mesa, folhas grandes e um sofa
vermelho.

Questao 2: O que mais se destaca nas imagens?

Grupo 1: A cor.

Grupo 2: As cores bem fortes.

Questao 3: Quais as cores foram usadas pelo artista na realizacao dessa obra?

Grupo 1: Verde, “amarelo”, azul, “vermelho”, “branco” e “preto”.

[LIT]

Grupo 2: Verde, “vermelho”, “amarelo”, “branco” e “preto”.
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Mediante as respostas das criangas, passamos a trabalhar, de forma
sistematizada, o conceito de cores. Inicialmente relembramos quais eram as
cores primarias, pois as criancas ja haviam estudado esse conteddo em outras
ocasides, conforme foi possivel observar nos cadernos de Arte utilizados pelos
alunos no 2° ano do Ensino Fundamental. Assim, naquela aula apenas

ressignificariamos as informacdes ja adquiridas em momentos anteriores.

Professora-pesquisadora: Na reproducdo da obra do artista
Matisse, vocés observaram varias coisas, mas, pelas respostas de
todos o0s grupos, o que mais se destacou foi a diversidade de
cores que o artista utilizou. De todas as cores que ele usou quais
as que aparecem mais na pintura?

Estudantes: “Vermelho”, “amarelo”, azul e verde (ditas de forma
aleatéria pelos alunos).

Professora-pesquisadora: Isso mesmo! Mas, dessas quatro
cores, trés delas sdo chamadas cores primarias, vocés sabem
quais sao elas?

Estudantes: O “vermelho”, o “amarelo” e o azul.
Professora-pesquisadora: Por que serda que elas receberam
esse nome”?

Anita: E porque elas foram as primeiras cores.
Professora-pesquisadora: Sera que a Anita esta certa?

Sandro: Mas, no meio de tanta cor, ndo tem como saber qual
apareceu primeiro.

Professora-pesquisadora: De certa forma a Anita esta correta.
As cores primarias sdo chamadas assim porque sao cores puras,
que ndo foram feitas da mistura de outras cores. Mas, por meio da
mistura entre elas, n6s podemos fazer diversas cores.

Depois de relembrarmos as cores, pedimos que as criancgas identificassem
na sala de aula objetos que possuissem as referidas cores, nomeando esses
objetos e separando-os em categorias. Na sequéncia, estudando os conceitos de
arte abstrata e figurativa e aprofundando o estudo das cores primarias, os alunos
observaram as obras “Gatos”, de Aldemir Martins, e “Composigcao em Vermelho,
Amarelo, Azul e Preto” (1921), de Piet Mondrian.
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Figura 38: Piet Mondrian.
Composigao em
vermelho, amarelo, azul e
preto. 1921
Fonte: http://rubiasecchin. blogspot.
com.br/

Figura 37: Aldemir Martins. Familia de
Gatos
Fonte:http://www.estudioaldemirmartins.co
m/home/estudio-aldemir-martins.html

Professora-pesquisadora: Quais cores foram utilizadas para
fazer o quadro?

Estudantes: Branca, amarela, vermelha e azul... bem escuro.
(alguém complementou).

Professora-pesquisadora: O que podemos observar de
semelhante, “parecido”, nessas obras?

Francisco: Elas foram pintadas com cores primarias.

Rafael: Mas o branco (referindo-se a segunda obra) e o verde
(referindo-se a primeira) ndo sao cores primarias.
Professora-pesquisadora: Vocés concordam com o Rafael?
Vincent: Sim, mas a maioria da pintura foi feita com cores
primarias.

Professora-pesquisadora: Vocés concordam com o Vincent?
Estudantes: Sim.

Novamente aqui observamos, na linguagem dos alunos, a incorporacao de
conceitos das artes visuais, apds a intervencao da professora-pesquisadora. Se
inicialmente a obra é avaliada apenas nos aspectos mais aparentes — “bonita”,
“colorida” —, termos presentes no cotidiano, depois sua avaliacao é permeada por
outro conceito: “cores primarias”, que € préprio do campo da Arte. As criancas
conseguiram facilmente identificar as cores primarias nas duas obras e observar
que nao se tratavam de composi¢cdes feitas exclusivamente com essas

tonalidades.

Na sequéncia trabalhamos a diferenca entre arte abstrata e arte figurativa.
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Professora-pesquisadora: Vocés me falaram que as duas obras
apresentam uma coisa em comum que é a utilizacdo de cores
primarias na maior parte da pintura. Agora, quem sabe me dizer
qual a diferenga entre as duas obras?

Leonardo: E que na primeira foi pintado trés gatos e na segunda
so6 tém figuras geométricas.

Professora-pesquisadora: Mas por que isso representa uma
diferenga?

Leonardo: Eu acho que é porque os gatos sao desenhos de
coisas de verdade e os quadrados né&o.
Professora-pesquisadora: E bem isso, Leonardo! A primeira
imagem, chamada Familia de Gatos, foi pintada por um artista
brasileiro chamado Aldemir Martins, ela faz parte do que, em Arte,
ndés chamamos de arte figurativa. Na arte figurativa o artista
representa figuras que sejam possiveis a identificagdo, como, por
exemplo, pessoas, objetos, animais ou uma paisagem. Ja a outra
imagem foi pintada por Piet Mondrian, um pintor holandés, e se
chama Composicao em Vermelho, Amarelo, Azul e Preto. Ela é
uma obra abstrata. Na arte abstrata o artista ndo tem o
compromisso de representar cenas nem figuras da realidade. Para
eles, o importante sao as formas e cores da composi¢cdo. Existem
dois tipos principais de arte abstrata: a informal, que busca
expressar sentimentos ou ideias, e a geométrica, como esta que
ndés observamos que nao tem a intengdo de expressar qualquer
emogao.

Apés realizarmos a exposicao oral dos conceitos de arte figurativa e arte
abstrata, a atividade proposta foi que os alunos escolhessem uma das obras
apresentadas como referéncia e tentassem representa-la, repetindo os passos do
pintor. Nao pedimos que realizassem uma copia porque nao era essa a intencao e
também ndo pedimos uma releitura, pois entendemos que essa atividade
envolveria conceitos bem mais complexos na andlise de uma obra de arte. A
atividade consistiu em tentar evidenciar em suas produgdes alguns tracos dos
artistas, como o tema da obra, os elementos da linguagem artistica utilizados

(cores, linhas, organizacao da composicao, etc.) como observamos nas figuras:
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Figura 40: Figuras coloridas (Candido)
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Figura 44: Gato Mingau (Anita)

Mais que apenas ver as cores € 0S objetos acessiveis pela visdo, os
questionamentos somados a sistematizacdo dos conteldos permitiram que o0s
estudantes tomassem consciéncia da imagem como um todo, por meio da

percepcao dirigida pela professora-pesquisadora e recordassem um
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conhecimento ja vivenciado, conseguindo novas significacées e ressignificacoes
do conteudo estudado.

Ao trabalhar as cores secundarias, cada crianca recebeu tintas (cores
primarias), pincéis, copos descartaveis e uma ficha. Nessa ficha haviam espagos
que deveriam ser completados com os nomes de cada cor primaria e o resultado
obtido com as suas misturas.

Cada crianca realizou as misturas e foi anotando, por meio da escrita e
também da cor resultante, conforme observamos nas fichas:

- Cores primarias Cores primarias

2RI

Cores secundés
- % - %
e
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Victor Rafael
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Figura 45: Ficha — cores secundarias

Os resultados de tonalidades ndo foram os mesmos, o que gerou diversos

comentarios:

Sandro: Olha, “t4” ficando roxo bem forte!

Anita: Por que o meu verde ficou diferente do dela, professora?
Edgar: Acho que tenho que colocar mais amarelo pra ficar
parecendo laranja.

Depois que as criancas fizeram as misturas, novas mediacées foram
realizadas, expondo os procedimentos a serem tomados conforme os resultados
desejados quanto a tonalidade. Entdo cada estudante, fazendo uso de seus
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conhecimentos armazenados em sua memodria, utilizando-se de sua imaginacao

criadora, realizou uma produgdo para a qual poderiam usar apenas as cores
secundarias.

Figura 46: Atividade de mitra de tintas Figura 47: Pintura com cores secundarias

No momento da pintura sua atengédo deveria estar voltada para atender a
tarefa determinada, bem como para realizar a atividade proposta, do contrario,

resultaria em um nivel insatisfatério de realizagao.

ig_hra 48: Montanhas ( )

Figura 50: Ledo (Rafael) Figura 51: Arco-iris (Anita)
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Percebemos que conforme a crianga, por intermédio da professora (adulto
mais experiente), foi se apropriando da linguagem artistica e de seus significados,
também foi internalizando o contetdo, o que possibilitou o desenvolvimento do
seu pensamento. As criancas passaram a agir, motivadas por estimulos externos,
principalmente pela comunicagdo oral e aos poucos comecaram a lidar
abstratamente com os objetos das artes visuais. Nesse trabalho a linguagem
permitiu as criancas discriminar e dirigir a atencao ao objeto e conserva-lo em sua
mem©éria por meio das palavras e expressdoes conceituais e no momento da

atividade produzir por intermédio de sua imaginacao criadora.

5.8.6 Elementos formais: ponto; composicao: figurativa; movimentos e

periodos: impressionismo

O ponto € considerado o menor de todos os elementos da linguagem
visual, porém, se considerarmos a linha como o0 marca que um ponto deixa ao se
deslocar no espaco, ele passa a ser condi¢do basica para iniciarmos a producao
de uma imagem. O ponto, mesmo que isolado em uma representacdo, possui
grande poder de atracdo visual. No entanto, quanto mais préximos e em maior
quantidade, conseguem aumentar essa capacidade de movimentacao do olhar do
observador.

Ao trabalhar o conceito de ponto, discutimos com os estudantes sobre esse
poder de atracado visual que o ponto tem nas artes visuais e observamos a
reproducao da obra “O Grande Passeio no Rio Sena” (1888), pintada por Georges
Seurat (Figura 52), usando a técnica do pontilhismo, que consiste em usar pontos
de tinta nas cores primarias, criando a ilusao, ao ser vista de longe, de que os

elementos constituem um todo homogéneo.
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Figura 52: Georges Seurat. O Grande Passeio no Rio Sena. 1888
Fonte: http://studiumarte.blogspot.com.br/

Os alunos foram colocados bem proximos da reprodugao da obra e entédo
interrogados:

Professora-pesquisadora: O que vocés estdo vendo na
reproducao desta pintura?

Emiliano: Nessa ai ndo da “pra” ver nada.
Professora-pesquisadora: Garanto para vocés que da, pois é
uma importante obra, aqui sé uma reproducdo, mas que esta
exposta em um museu.

Sandro: Mas como colocar no museu uma coisa que nao da pra
ver nada?

Professora-pesquisadora: Mas vocés nao conseguem ver nada?
Leonardo: Sé da pra ver as cores e um monte de pontos.
Professora-pesquisadora: Entdo vocés conseguem ver que
nessa imagem tém cores e tém pontos?

Estudantes: Sim.

Na sequéncia, os estudantes foram encaminhados ao fundo da
sala.

Estudantes: Agora sim, da pra ver!

Francisco: Olha, é s6 um “truque”, tem desenho 14!

Sandro: Que legal, la de pertinho ndo da pra ver.
Professora-pesquisadora: E agora, o que vocés conseguem
ver?

Hélio: Um rio bem grande, barco...

Henri: Arvores, grama...

As criangas foram informadas que muitos pintores, entre eles Seurat,
utilizaram o ponto para dar maior forma a suas produgdes, criando uma técnica
que ficou conhecida como pontilhismo. Nessa técnica, em vez de misturar as
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tintas, os artistas colocavam na tela pontos de cores puras um do lado do outro,
que se misturavam quando o observador se colocava a certa distancia da obra,
assim como os alunos haviam acabado de fazer.

Com esse exercicio visual, a capacidade de percepg¢ao dos estudantes foi
exigida e aumentada. Inicialmente os estudantes visualizaram pontos e cores
dispersas, percebendo que nas artes visuais um unico ponto ndo é capaz de
construir uma imagem, mas com um conjunto de pontos é possivel obter imagens

visuais organizadas.

O direcionar o olhar do estudante primeiramente para pontos isolados fez
com que suas sensagdes, responsaveis pelas impressdes imediatas dos objetos,
fossem ativadas, pois sdo elas que nos permitem discriminar cor, textura, formato
dos objetos. Mas nossa proposta mobilizou também a percepcgéo e a atencao que
sao funcbes psicoldgicas superiores essenciais para o desenvolvimento das
demais fungoes.

Depois do exercicio visual realizado, cada aluno produziu uma imagem,
utilizando a técnica do pontilhismo, procurando retratar uma cena que tivesse

vontade de vivenciar um dia, como vemos nas figuras:
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Figura 55: Pescador (Rafael) Figura 56: Ondas do mar (Anlta)
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De acordo com Vigotski (2009b), por meio da imaginacao ha a ampliacao
da experiéncia da crianga, permitindo que imagine o que por ela ainda nao foi
vivenciado. Os conteudos foram organizados de forma que ndo houvesse apenas
memorizacao dos conceitos, mas também que os alunos pudessem relaciona-los
com os outros ja aprendidos (como cores e figura-fundo, por exemplo). Assim,
acontece uma frequente interacao entre suas fungdes psicoldgicas, possibilitando
o desenvolvimento do individuo e a ampliacdo de sua zona de desenvolvimento
proximo.

5.8.7 Elementos formais: textura; composicao: abstrata; movimentos e

periodos: abstracionismo

Na arte abstrata o artista rejeita as praticas de representacao da realidade
e utiliza os elementos da Arte (como formas, cores, texturas) para criar obras que

nao reproduzem figuras nem retratam temas.

Durante o trabalho com o conceito de textura, apresentamos a obra “n® 1”
(1949), de Jackson Pollock (Figura 57). Como ja haviam estudado, as criangas
rapidamente identificaram que se tratava de uma obra abstrata. A atencdo dos
estudantes foi direcionada para os efeitos criados pela tinta, devido a forma com
que o artista a utilizava.
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Figura 57: Jackson Pollock. Namero 1. 1949

Fonte: http://clubedolivro.wordpress.com/author/impostura/

f [



165

Professora-pesquisadora: Esta obra aqui (mostrando para a
imagem) quem pintou foi Jackson Pollock. Vocés acham que ela é
uma obra figurativa ou abstrata?

Emiliano: Abstrata, é claro!

Professora-pesquisadora: Vocés concordam?

Estudantes: Sim (em coro).

Professora-pesquisadora: E como tém tanta certeza?

(As criangcas comegcam a falar ao mesmo tempo.)
Professora-pesquisadora: Fala vocé, Adriana.

Adriana: E porque na figura ndo tém coisas do nosso mundo.
Professora-pesquisadora: Esta certo? Os artistas da arte
abstrata ndo pintam coisas que tém em nossa realidade, em
nosso mundo, como disse a Adriana?

Vincent: Igual vocé explicou aquele dia: eles pintam com as
cores, com as linhas, com essas coisas, mas nao gostam de
pintar as coisas iguais elas sdo de verdade.

Alfredo: Naquele dia que nés fizemos aquele trabalho com as
tiras de papel, né?

Professora-pesquisadora: Vocés estdo falando sobre quando
estudamos sobre a arte abstrata e conhecemos o trabalho de
Mondrian?

Estudantes: Sim (em coro).

Professora-pesquisadora: E bem isso que vocés estao falando.
Na arte abstrata a preocupacao do artista € com as formas, com
as cores, com as linhas e com as texturas de sua criagdo e a
distribuicao delas no espago da tela ou da superficie que ele for
pintar e ndo em retratar objetos reais. A arte abstrata apresentou
duas fases de maior destaque: o Abstracionismo Geométrico, em
que as cores e as formas geométricas eram organizadas sem a
intencdo de transmitir ideias ou sentimentos. Nessa fase,
podemos citar como exemplo as obras de Piet Mondrian, como
aquela que conhecemos na outra aula. Ja no Abstracionismo
Informal dominam os sentimentos e emogdes, por isso o artista
tem mais liberdade para criar livremente, usando formas e cores.
As obras de Jackson Pollock sdao exemplo deste tipo de arte
abstrata. Mesmo Pollock sendo um pintor que pintava coisas
abstratas, fazia suas pinturas de um jeito totalmente diferente do
de Mondrian: ele usava telas enormes, ndo usava cavalete, que é
aquele suporte para apoiar as telas no momento da pintura, e
também n&o usava pincéis.

Diego: Mas entdo como ele pintava? Com os dedos?
Professora-pesquisadora: Nao. Observem a imagem:
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Figura 58: Jackson Pollock pintando
Fonte: http://artesvisuaulas.blogspot.com.br/

Professora-pesquisadora: Vocés acham que todos os artistas
trabalham assim?
Aldemir: Nao, eles pintam em pé.
Anita: A tela que os pintores pintam sao “mais pequenas”.
Henri: Parece que ele esta jogando a tinta e ndo pintando.
Professora-pesquisadora: E se o pintor “jogar” a tinta como
vocés estao dizendo, qual vai ser o resultado da pintura?
Romero: Se ele tivesse jogado, tinha ficado feio e nao ficou, acho
que soO ficou bem grossa a tinta, € isso que vocé falou que é
textura, nao é?
As criancas assistiram a um filme sobre o artista Jackson Pollock®, que
mostrava como o pintor desenvolvia sua arte, ampliando os conhecimentos sobre

textura até entdo discutidos.

Na sequéncia realizamos uma atividade em que as criangas foram
divididas em grupos e em cada grupo foram distribuidos gizes de cera coloridos e
velas. Cada crianga recebeu uma folha, deveria escolher um giz de cada vez,
derreté-lo na vela e deixar cair sobre o papel rapidamente, tal qual fazia Pollock
com as tintas, até preencher a folha, de forma intensa e colorida; tais producdes
podem ser vistas nas Figuras 59 e 60.

® Jackson Pollock e sua Arte: Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=XFFe35P1c8s>.
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Figura 59: Pingos coloridos (Victor) Figura 60: Arte diferente (Rafael)

Depois de pronta a atividade, cada crianga péde analisar tatil e visualmente
o resultado de seu trabalho, sentindo os relevos deixados pelo giz e a vela em
contato com o papel e o efeito visual causado pela juncédo desses materiais.

A percepgao tatil constituiu um elemento relevante no processo de
identificacdo dos objetos. Nessa atividade, a percepcgao tatil, somada a percepcao
visual, possibilitou que os estudantes percebessem sua producdo como um todo e
se apropriassem de novos conceitos da linguagem artistica, oferecendo
condicdes de generaliza-los em outras situagdes.

5.8.8 Elementos formais: linhas, pontos, cor e perspectiva; composicao:
figurativa

Na aula seguinte introduzimos o conceito de perspectiva no desenho. A
perspectiva consiste em um recurso grafico que permite criar a ilusdo de
tridimensionalidade dos objetos mesmo que eles estejam representados sobre
uma superficie plana.

Inicialmente separamos alguns objetos (caixa, cubo e bola) e pedimos para
gue os estudantes escolhessem dois deles para observar e que se posicionassem

de forma que fosse possivel visualiza-los e representa-los por meio do desenho.
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Figura 61: Caixa

Figura 63: Bolas coloridas

Como a possibilidade de visualizagdo do objeto era limitada, todas as
criangas, sem excecao, realizaram apenas sua representagdo plana, tal como
podemos observar:

Figura 65: Representacdo da caixa Figura 66: Representacdo do cubo

Em seguida, devolvemos os desenhos a seus autores e fizemos algumas

discussoes:

Professora-pesquisadora: O que vocés desenharam representa
0 que vocés estavam vendo? Se, por exemplo, entregarmos o
desenho que vocés fizeram a uma pessoa que nao conhega 0s
objetos que estavamos observando, ela vai saber que era um
cubo ou uma caixa?

Diego: Pelo meu desenho ela n&o vai conseguir entender nada!
(risos de toda a sala)
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Professora pesquisadora: Vamos ver o que cada um de vocés
fez? Na lousa ja tem um pedaco de fita adesiva, € s6 cada um ir
até la e colocar o seu trabalho sobre ela.

Cada crianca foi até a lousa e afixou seu desenho para que pudéssemos

observar o trabalho realizado. A intencdo nao era julgar se haviam realizado a

atividade de forma certa ou errada, mas permitir que entendessem alguns

elementos fundamentais do contelldo em discussao.

Professora-pesquisadora: Vamos ver aqui! Olhem todos os
desenhos que vocé fizeram... Agora olhem novamente para os
objetos (que se encontravam sobre uma mesa abaixo dos
desenhos). Estao parecidos?

Diego: Esta, mas s6 com a parte da frente deles.

Adriana: Nos fizemos so6 figura geométrica...
Professora-pesquisadora: Figuras geométricas? Quais figuras?
Adriana: Um retangulo, um quadrado e um circulo.
Professora-pesquisadora: O Diego disse que as figuras estdo
parecidas, mas s6 com a parte da frente; a Adriana disse que
vocés desenharam figuras geométricas. E agora? Quem concorda
com o Diego e quem concorda com a Adriana?

Aldemir: Eu concordo com Diego, porque daqui de onde eu
estava sentado s6 dava pra ver a frente da caixa e do cubo.

Hélio: Eu também!

Michelangelo: Mas, professora, os dois estdo dizendo a mesma
coisa, porque a frente de tudo que a gente “tava” olhando pra
desenhar tem forma de figura geométrical!
Professora-pesquisadora:  Serd?  (expressdo  duvidosa,
desafiando a crianga a continuar a exposicao de seus argumentos
e observar se os demais concordariam com sua exposi¢éo).
Rafael: E, professora,... ele t&4 certo... Olha... segura pra mim,
Michelangelo (os dois se levantam e vdo em diregdo aos objetos),
a frente do dado tem forma de quadrado...

Estudantes (em coro): Dado nao, cubo!

Rafael ndo se incomoda com a corregcdo dos colegas, apenas sorri e

continua:

Rafael: ...A frente do cubo tem a forma de quadrado, a da caixa
que tem forma de parale... paralele... paralelepipedo, tem a forma
de retangulo (Michelangelo levanta a caixa, demonstrando o que o
colega acabou de expor.)

(As criangcas riem da dificuldade do colega pronunciar a palavra,
mas, novamente, Rafael ndo se intimida)
Professora-pesquisadora: Vocés concordam com as explicagbes
dos colegas?

Estudantes: Sim!

Professora-pesquisadora: Mas e a bola que tem a forma de
esfera, como vocés fizeram?
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Michelangelo: Eu fiz um circulo usando o fundo da minha
garrafinha.

Rafael: E eu, o potinho de guardar pincel.

Fayga: Eu fiz um circulo usando um copinho de beber agua.
Professora-pesquisadora: Vocés me falaram que desenharam
apenas uma parte dos objetos que observaram. Mas e por que
nao representaram as outras partes dos objetos em seus
desenhos?

Henri: Porque é dificil. A gente vé de um jeito, mas o desenho sai
de outro.

Apesar de as criancas observarem as dimensdes reais dos objetos,
representa-las consistia em tarefa dificil. Com a intencdo de que todos
compreendessem o conteddo em estudo, pegamos um cubo, demonstrando as
suas trés dimensdes (largura, altura e profundidade). Em seguida, descolamos as
partes que ligavam suas arestas e, com o auxilio de uma crian¢a, desenhamos na
lousa as novas formas surgidas, por meio da desconstrucdo do formato
tridimensional do objeto. O objetivo era proporcionar aos estudantes a
compreensao dos tracos externos dos objetos e o movimento do formato

tridimensional para o bidimensional e vice-versa.

Professora-pesquisadora: Se olharmos s6 esta parte
(destacando um dos quadrados com giz colorido na lousa), qual
figura geométrica vemos?

Estudantes: Um quadrado.

Professora-pesquisadora: Exatamente! E foi isso que a maioria
de vocés desenhou, ndo foi? Mas olhem aqui (apontando no
desenho feito por meio do cubo desmontado), quantos quadrados
temos? Vamos contar?

Estudantes: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis.
Professora-pesquisadora: Viram s6? Sao seis quadrados para
formar um cubo. Mas, quando olhamos para o cubo, conseguimos
ver cada uma destas seis partes ao mesmo tempo?

Estudantes: Nao! (em coro)

Professora-pesquisadora: E como n6s vemos?

Oscar: O cubo inteiro.

Diego: Mas, dependendo do lado que a gente t4, vé mais umas
partes do que as outras, por isso que é dificil na hora de
desenhar.

Professora-pesquisadora: Sabe o que torna ainda mais dificil?
Nés enxergamos em trés dimensdes, mas o papel que é onde
fazemos o desenho s6 tem duas dimensfes. Entdo séo
necessarias técnicas para criar a ilusdo de profundidade ou
volume, que é a terceira dimensao.
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Posteriormente, usando a lousa e giz, realizamos a ilustragéo (conforme o
exemplo), com a intencdo de ensinar algumas regras geométricas de projecao

qgue consideramos basicas para o ensino da perspectiva:

Figura 67: Regras geométricas de projecao — 1

Enquanto desenhdvamos, os estudantes observavam nossas acées,

atentos e em siléncio.

Professora-pesquisadora: Pronto! O que vocés estdo vendo?
Estudantes: Quadrados.

Romero: Por que esse monte de quadrado?

Leonardo: Acho que vocé vai ensinar a gente fazer um dado com
aqueles dois quadrados ali (mostra para os quadrados
sobrepostos).

Professora-pesquisadora: Mas como é possivel fazer um cubo,
um dado tem o formato de cubo, usando estes dois quadrados?
(mostrando para os quadrados sobrepostos)

Leonardo: Ele ja td quase pronto. E sé ligar cada cantinho.
Professora-pesquisadora: Esses cantinhos se chamam vértices.
Sera que, se que unirmos todos eles, como o Leonardo falou,
formaremos um cubo? Vamos tentar? Cada um tente no seu
caderno.

(Algum tempo depois...)

Oscar: Deu certo! Que “facinho”!

Lygia: Eu também consegui.

Professora-pesquisadora: Viram como ¢é facil?! Vocés ja
conseguiram representar o cubo. O mesmo acontece aqui
(mostrando para os dois quadrados de diferentes tamanhos). Que
figura formaremos? Tentem ai no caderno de vocés.

(Minutos depois...)

Oscar: Eu consegui um paralelepipedo.

Estudantes: Eu também consegui!

Professora-pesquisadora: Vamos ver... (unindo os vértices na
lousa).
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Figura 68: Regras geométricas de projecéo — 2

Por meio das ilustracbes e das discussdes realizadas, mostramos aos
estudantes que as regras geométricas de projecao tornam possivel representar
uma realidade tridimensional, mesmo no papel ou na lousa que sao superficies

bidimensionais.

Apbés as mediacbes sobre o conteudo em pauta, solicitamos que as
criancas observassem e representassem novamente os objetos anteriormente

desenhados.

Podemos notar que eles tomaram formas completamente diferentes das
iniciais. Isso sé se tornou possivel devido a organizacao do ensino orientado para
0 acesso aos conceitos de bidimensionalidade e tridimensionalidade, para a
direcdo intencional da percepcdo e da atencdo dos estudantes, relembrando
conceitos ja estudados e estimulando a imaginagcdo no momento da criacao de
seus desenhos. Em outras palavras, os conceitos trabalhados permitiram a
reorientacdo da acao dos estudantes. As representacdes graficas abandonaram a
forma planificada e podem ser observadas sob outra perspectiva:
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Figura 69: Representacao de objetos tridimensionais

Apos esse trabalho, mesmo as criangas ja estando entusiasmadas com os
resultados de seus desenhos, introduzimos conceitos de luz e sombra, pois nosso
objetivo era que os estudantes percebessem que essas diferencas também

interferem na representacéo dos objetos.

Esclarecemos, por meio de exposigdo oral, que a luz e a sombra séao
elementos importantes para produzir o efeito de volume nos objetos. O volume no
desenho depende da luz como resultado das sombras que ele produz. Para que
as criancas compreendessem, exemplificamos o efeito de volume produzido em

um circulo por meio da utilizagao de detalhes de luz e sombra.

Professora-pesquisadora: Lembra que eu falei que para
conseguir criar a ideia de volume é preciso luz e sombra?
Estudantes: Sim.

Professora-pesquisadora: Como o efeito de volume em um
circulo, igual aquele que vocés desenharam, pode nos dar a ideia
de que é uma esfera, igual a bola que observamos? Vamos
entender como isso acontece. Observem estes desenhos:
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Figura 70: Efeitos de luz e sombra

Professora-pesquisadora: Embaixo do primeiro circulo podemos
ver uma linha horizontal e diversas setas apontadas em sua
dire¢do. Estas setas indicam um foco de luz langado no desenho e
a linha horizontal, a sombra que sera projetada. Esta luz sobre o
circulo pode ser de uma lampada, de uma vela, de uma lanterna,
etc.

Aldemir: De uma lanterna!

Professora-pesquisadora: (risos) Esta bem! Vamos imaginar que
esta luz estd sendo enviada de uma lanterna. Olhem aqui no
segundo circulo, como esta?

Francisco: Tem uma parte branca, uma preta e a sombra no
chéo.

Professora-pesquisadora: Isso! Na parte que pegou bastante luz
esta tudo bem claro. Na parte em que pegou menor quantidade de
luz no desenho foi pintado com uma cor forte, bem escura — preta,
como disse o Francisco. Para tentar equilibrar a cor clara e
escura, no terceiro circulo foi criada a chamada “meia luz’,
conseguida por meio da passagem suave entre as cores. No inicio
conseguir esse efeito ndo é muito fécil, mas é possivel praticar,
usando raspas de lapis de cor e pintar com a ponta dos dedos. E
0 Ultimo desenho, ainda € um circulo?

Estudantes: Ndo... E uma esfera.

Procuramos permitir a compreensdao de que a diferenga entre os dois
objetos (circulo e esfera) foi conseguida pelo efeito da luz e da sombra. O circulo,
qgue era uma figura bidimensional, passou a parecer um elemento tridimensional,
com volume. Em seguida, pedimos que cada crianca tentasse realizar o desenho

de uma esfera, aplicando no circulo efeitos de luz e sombra.
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Figura 71: Representagdo de uma esfera

No decorrer da realizagdo dos trabalhos, os alunos foram notando que
existem maneiras para se representar os objetos, de forma mais préxima a real.
Por mais que tivéssemos estudado essas formas, ainda nao haviamos utilizado o
termo perspectiva e nem exposto, por meio da linguagem verbal ou escrita, o seu
conceito. Queriamos fazer com que os estudantes sentissem a necessidade
desse conhecimento para resolver um problema pratico, ou seja, que fosse
percebido o conceito em seus modos de agao.

Professora-pesquisadora: Em nossas aulas temos discutido
que, quando olhamos para os objetos, os vemos com volume e
algumas partes parecem mais escuras, outras mais iluminadas.
Mas vocés ja observaram que aquelas partes dos objetos que
estdo mais préximas de nés parecem maiores e as mais distantes
parecem menores?

Victor: Eu ja! Quando a gente olha de longe um monte de boi
pastando, parece que sao bem pequenininhos, da pra ver s6 uns
pontinhos pretos, mas, se chegar perto, eles tém o tamanho
normal.

Tarsila: Igual o avido, professora. Quando ele ta4 aqui no chéao, é
bem grande, meu pai disse que tem uns do tamanho da nossa
quadra (de esportes), mas, quando ta la no céu, a gente enxerga
sé um pontinho também.
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Professora-pesquisadora: E se a gente fosse desenhar esses
bois, esse avido...? Para que nossos desenhos passassem esta
mesma ideia: que eram bois ou um avido e que estavam longe,
como deveriamos fazer?

Tarsila: Acho que a gente tem que fazer o desenho pequeno.
Hélio: Tem que desenhar um pouco de coisas na frente da folha e
um pouco mais no fundo.

Professora-pesquisadora: A Tarsila e o Hélio deram sugestoes.
Vamos tentar? Vamos imaginar que vocés estdo viajando de
Onibus, todo mundo aqui ja viajou de énibus?

Estudantes: Sim!

Professora-pesquisadora: Durante a viagem, vocés olharam
pela janela e viram algo interessante, rapidinho pegaram a bolsa
em que estava a camera fotografica, mas, ao abrir a bolsa: ué!
Cadé a maquina fotografica para registrar as imagens? Reviraram
suas bolsas e as Unicas coisas que conseguiram encontrar foi um
lapis e um pedaco de papel. E agora? Como fazer para mostrar o
que viram para 0s seus pais, para o0s colegas da escola e para a
professora? Como vocés sdo muito criativos, tiveram uma ideia!
Mesmo tendo visto tudo a distancia, assim que o 6nibus parou de
se movimentar, pegaram o lapis e o papel e desenharam o que
viram.

As criancas acompanharam a pequena histéria como se estivessem
realmente participando de uma viagem. Cada um poderia decidir a imagem que
seria desenhada, mas deveria tentar transmitir a ideia de ter sido “visualizada” a

distancia.

A maioria das criancas desenhou paisagens da natureza, carros, pessoas,
Victor, porém, tentou desenhar os bois de que falou e também inseriu mais alguns
elementos (Figura 72). Nenhuma crianga conseguiu transmitir a ideia de distancia
proposta na atividade e a maioria realizou justamente o oposto: colocou um objeto
em destaque no campo visual do espectador, dando a impressao de proximidade.
Depois de terminados, os trabalhos foram expostos para que discutissemos sobre
eles.
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Figura 72: Helicoptero capturando
0 boi e o elefante (Victor)

Figura 74: Navio na praia (Rafael) Figura 75: Familia passeando (Anita)

Professora-pesquisadora: Vocés acham que conseguiram dar a
ideia de distancia que foi solicitada?

Victor: Eu acho que ndo porque é muito dificil, hein? Se eu
desenhasse muito pequeno, ninguém “ia” saber que era um boi e
um elefante, dai eu desenhei bem certinho, mas agora nao da pra
ver que estd longe e que o helicoptero esta tentando capturar
eles.

Professora-pesquisadora: Mas vocés lembram quando falamos
que, ao diminuirmos os objetos no espaco, damos a ideia que eles
se afastam para o fundo e ficam longe? E, quando aproximamos,
assim como a maioria de vocés fez, deixando os objetos grandes,
parece que eles estao pertinho da gente? Observem esta imagem:

Figura 76: Trilhos de trem
Fonte: portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=23464
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Professora-pesquisadora: O que conseguem ver?

Estudantes: Céu, nuvens, pedras, plantas, mato...

(Os estudantes nao falaram que estavam vendo trilhos por onde
passavam trens.)

Professora-pesquisadora: O que mais vocés podem ver?
Candido: Parece que sao trilhos de trem.
Professora-pesquisadora: Sera que sao trilhos? O que vocés
acham?

Adriana: Sdo sim, mas ja estdo bem velhos, se fosse de verdade,
nao dava pra passar trem ai.

Professora-pesquisadora: Por que vocé acha que ndo sédo de
verdade?

Leonardo: Porque é uma pintura.

Diego: Eu acho que é uma foto.

Professora-pesquisadora: Mas a pintura ndo pode representar
as coisas que existem?

Tarsila: Pode sim. Se for uma pintura, pode existir um lugar igual
esse de verdade e alguém s6 olhando pintar.
Professora-pesquisadora: E por que ndo tem como passar trem
ali?

Leonardo: Porque “td” quase grudado la no finalzinho, dai ndo
cabe um trem.

Professora-pesquisadora: Todos concordam com Leonardo?
Alguns concordaram, outros, porém, argumentaram:

Tarsila: Nao, professora, é porque a pintura foi feita pra parecer
que esté longe.

Professora-pesquisadora: Mas o que esta longe?

Tarsila: Parece que o trem estd andando e deixando tudo pra
tras. )

Francisco: E, parece que ele “ta” andando e o resto ficando 14
longe, mas nao da pra ver o trem, se quiser, tem que imaginar.
Professora-pesquisadora: E vocé consegue imaginar?
Francisco: S6 que ele € marrom e grande (sorrindo).

Depois de questionarmos os estudantes, levando-os a observar e dirigir
sua atencdo para os detalhes da imagem, explicamos que, por serem
posicionados de forma paralela, os trilhos ndo se encontram. As linhas do
desenho sdo direcionadas para um ponto central para dar a ilusdo de distancia e
de profundidade.

Evidenciamos que isso & possivel por meio de uma técnica chamada
perspectiva, que permite desenhar objetos tridimensionais em superficies

bidimensionais, como o papel, por exemplo. Enfatizamos que existem diferentes
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tipos de perspectivas’ e isso permite que um mesmo objeto seja representado de
diferentes formas. Usando essa técnica, é possivel aplicar aos desenhos o efeito
de distancia e profundidade. Na perspectiva linear sédo utilizadas basicamente as

linhas retas e curvas para representar os objetos.

Esclarecemos aos estudantes que a perspectiva foi desenvolvida a partir
do século XV, por artistas italianos, porém existem algumas evidéncias de que os
estudos e a utilizacdo da técnica sejam anteriores a data citada. A criagcdo da
teoria da perspectiva atendeu as necessidades dos artistas da época,
interessados que seus trabalhos artisticos transmitissem o real. A partir desse
periodo, muitos artistas passaram a utilizar e aprofundar os estudos referentes a
teoria da perspectiva, ocasionando grandes avangos na arte que se
fundamentava em técnicas matematicas. O seu vinculo com a Geometria ja pdde

ser percebido pelos alunos em nossas primeiras atividades.

Evidenciamos que muitas vezes a perspectiva nao é utilizada de forma
intencional. Nas pinturas cubistas, por exemplo, em que uma das principais
caracteristicas € o distanciamento da realidade, quanto menos ela for empregada,

mais interessante se tornara a obra.

No estudo da perspectiva, 0 conhecimento de conceitos, como “linha do
horizonte”, “ponto de fuga”, “linhas de fuga”, se faz extremamente importante, pois
€ ele que determina a condicdo visual do observador (desenhista) diante da
imagem representada. Embora nossa intencdo nédo fosse “transformar” as
criangcas em desenhistas, desenvolvemos atividades que possibilitassem as
criancas identificar visualmente cada um desses elementos para que,
posteriormente, tivessem condicées de utilizar esse conhecimento em suas

representacdes graficas. Assim, fomos explicando cada elemento:

” As mais utilizadas s3o a isométrica, a cavaleira e a conica. A perspectiva isométrica mantém as
mesmas propor¢des de comprimento, largura e altura do objeto. Na perspectiva cavaleira uma das
trés faces do objeto conserva a sua forma e as suas dimensdes, as demais sao reduzidas,
reforcando a sensagdo de que o objeto retratado é visto de longe. A perspectiva conica é a mais
utilizada nas artes visuais e produzem as projegdes mais proximas daquilo que o olho humano vé.
Possui como referéncia a linha do horizonte e um ou mais pontos de fuga, com a finalidade de
causar o efeito de profundidade (CAVALCA, 1998; FLORES, 2003).
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Professora-pesquisadora: Para desenhar em perspectiva,
fazemos uso de alguns elementos bésicos. Observem aqui! A
primeira coisa que temos que desenhar no papel é a chamada
linha do horizonte.

Figura 77: Linha do horizonte

Em qualquer producéo, seja um desenho, uma pintura, ela estara a altura
dos olhos do observador, que é a pessoa que ira fazer o desenho.

Professora-pesquisadora: Depois de pronta a linha do horizonte,
escolhemos o ponto de fuga, estdo vendo aqui?
Estudantes: Sim.

Figura 78: Ponto de fuga

Professora-pesquisadora: E para o ponto de fuga que todas as
linhas de fuga vao quando vemos em perspectiva e dao a
sensacgao de distancia nas representacgées.

Figura 79: Linhas de fuga

Professora-pesquisadora: Depois de organizado o espago do
desenho, vocé pode criar o que quiser. Depois de pronto seu
trabalho, é s6 apagar as linhas e fazer a pintura.



181

Logo que terminamos as explicacdes, surgiram as primeiras duvidas:

Lygia: Mas, professora, depois nosso trabalho vai ficar todo
riscado?

Romero: Como que os desenhos que a gente vé ndo tém esses
riscos que vocé “ta” falando?

Professora-pesquisadora: Vocé vai utilizar estas linhas para dar
mais realidade ao teu desenho, mas elas nao precisam aparecer
depois que ele ficar pronto. Vamos ver cada um desses elementos
na imagem “Trilhos do trem” que estavamos observando:

Figura 80: Elementos da perspectiva na imagem “Trilhos de trem”

Professora-pesquisadora: Quando eu mostrei a vocés pela
primeira vez a imagem dos “Trilhos do trem”, ela apresentava
alguma linha?

Estudantes: N&o (em coro).

Professora-pesquisadora: Entdo, agora eu so6 fiz as linhas para
mostrar que elas existem quando um desenho é feito em
perspectiva. Quem realizou a imagem conhecia tudo isso que
expliquei a vocés: “linha do horizonte”, “ponto de fuga”, “linhas de
fuga” e com isso conseguiu dar a ideia de distancia e
profundidade na pintura. Olhem essas imagens (Figura 81): na
primeira as linhas foram feitas para organizar no espaco as figuras
que seriam desenhadas e pintadas. Depois de tudo pronto, elas
foram apagadas.
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Figura 81: Organizagdo de imagens utilizando elementos da perspectiva

Procuramos esclarecer que os elementos da perspectiva (linha do
horizonte, ponto de fuga, linhas de fuga) sdo a estrutura da representacdo em
perspectiva, depois podem ser apagadas, ficando apenas o desenho, e entdo vao

se tornar linhas e pontos imaginarios que conduzirdao o olhar do espectador.

Depois de realizarmos o estudo sobre a perspectiva, os estudantes
comecgaram a utilizar o conhecimento em suas representagdes graficas. No
momento da representacao, a necessidade do uso da régua impediu um melhor
desempenho, pois a maioria das criancas nao sabia utiliza-la de forma adequada,
sendo necessdria orientacdao individualizada sobre como manusear tal

instrumento para que a atividade fosse desenvolvida.

Apesar do pouco tempo destinado as aulas, consideramos que as
produgdes das criancas demonstram indicios de apropriacdo dos conceitos

estudados, conforme podemos observar nas figuras:
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Figura 82: Casa na fazenda (Victor) Figura 83: Menino na rua (Francisco)
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Figura 84: Pa.sseio na cidade (Rafael) Figura 85: Mesa de centro (Anita)

Na representacao grafica apresentada na Figura 82 é possivel identificar os
elementos da perspectiva que foram estudados, embora ainda de forma
esteticamente desorganizada. A crianga lembrou que quanto mais préximo um
objeto estd do observador, maior ele parecera, mas, como sua intencao era
afastar seu objeto, entdo sua agdo deveria ser oposta: menor ele deveria ser
representado, para que também parecesse menor aos olhos do espectador.

Na Figura 83 notamos, por meio das marcas de lapis, diversas vezes
apagadas, as tentativas de direcionar as linhas até o ponto de fuga (que, de
ilusério, passou a ser o destaque do desenho). Apesar de ainda estarem
presentes os tragos desencontrados das linhas, revelando pouca profundidade na
representacdo, podemos identificar que as acdes da crianga passaram a ser
conscientes, sinalizando o desenvolvimento do pensamento cientifico. Segundo
Vigotski (2009b), a tomada de consciéncia da acdo é um dos componentes
fundamentais que contribuem para o desenvolvimento do pensamento cientifico,
uma vez que a atencao do sujeito esta direcionada para o ato de pensar e nao
apenas para o objeto representado.

A Figura 84 evidencia a compreensdo do contetdo por parte da crianca,
pois é possivel observar a utilizagcdo harmoniosa de todos os elementos da
perspectiva que foram estudados em sala de aula: a linha do horizonte, a
profundidade do espaco, o ponto de fuga e as linhas de fuga que se direcionam
ao mesmo ponto e diminuem de tamanho a medida que se afastam do plano
principal do espectador. O fato de se conseguir lembrar os conceitos estudados

ndo significa mera utilizagdo mecanica da memoéria; o uso dos conceitos
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aprendidos no momento de realizar o desenho evidencia que a memorizacao
voluntaria esta superando a memorizagdo mecanica e, assim como evidenciado
por Vigotski (2009b), aliando-se a outros processos superiores como a linguagem,

0 pensamento e a imaginagao.

Na Figura 85 a crianca representou uma figura geométrica espacial,
embasada nos conceitos de perspectiva e também na introducao de conceitos de
luz e sombra. A crianca expressou por meio de sua representacao e também da
linguagem, indicios de apropriacao do contetdo estudado.

Professora-pesquisadora: E o0 seu desenho? Me fala sobre ele...
Anita: Eu fiz uma mesa de centro, de colocar na sala. Ela é toda
de vidro, dai, pra parecer que € transparente, eu pintei dessa cor.
Professora-pesquisadora: Vocé ja viu uma assim em algum
lugar?

Anita: Um dia, quando fui “no” médico com minha mée, tinha uma
na salinha que a gente espera. Fazia tempo que eu tentava
desenhar uma assim, mas nao conseguia.
Professora-pesquisadora: E por que nao conseguia?

Anita: Eu nao sabia como fazer para ficar com luz e sombra.
Professora-pesquisadora: Como vocé fez para dar essa ideia no
seu desenho?

Anita: Aqui embaixo eu fiz a sombra (aponta para a parte mais
escura), porque a claridade t4 vindo la de cima (aponta para a
parte amarela do desenho).

Professora-pesquisadora: Mas entao vocé sé se preocupou com
a luz e com a sombra e ndo fez os outros elementos da
perspectiva?

Anita: E que vocé disse que eles ndo precisavam ficar
aparecendo...

Professora-pesquisadora: Hum... Entdo vocé fez?

(Anita balanca a cabeca que sim.)

Professora-pesquisadora: E pode me mostrar como fez?

Anita: (Sorri e pega o desenho) Primeiro fiz uma linha pra ser a
linha do horizonte. Depois ali, nem da pra ver, eu fiz um pontinho
de fuga e as linhas de fuga... elas ficaram cobertas pela sombra e
pela claridade.

A aluna procurou utilizar o conhecimento apropriado, representando um
objeto ja visualizado anteriormente, que ja havia chamado sua atencédo por
algumas caracteristicas diferenciadas, mas que nao tinha conseguido representa-
lo. As aulas permitiram que a sua relacao com o objeto “mesinha” deixasse de ser
direta e passasse a ser mediada pelos conceitos trabalhados. Apesar de

considerarmos fundamental a definicdo conceitual, ou seja, explicitacdo verbal ou
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escrita do conceito, notamos, por meio do relato de Anita, que aprender um
conceito ndo constitui somente nomeé-lo e conhecer a sua definicdo, mas saber
atuar mentalmente com esse conceito. E necessario possibilitar ao estudante, por
meio de sua interacdo ativa com os diferentes conceitos, a oportunidade de

utiliza-los como instrumentos que dirigem suas a¢des mediante os objetos.

Queremos evidenciar que o0 desenho em perspectiva ndo pode se limitar a
um ato mecénico de identificacdo de seus elementos e adaptacéo ao objeto que
se pretende representar, mas deve permitir ao aluno o conhecimento € dominio
do espaco do desenho, ampliando as possibilidades da criacdo e da
representacao.

5.9 INDICIOS DE APRENDIZAGEM

Relatar a dindmica de uma sala de aula consistiu em um processo
extremamente dificil: por um lado, expressar as sequéncias das agdes atribuiria
ao trabalho uma impressao de ter sido um ato linear; por outro, evidenciar muitos
acontecimentos, ao mesmo tempo (gestos, olhares, falas dos alunos) poderia
dificultar a compreensao do leitor sobre o assunto discutido.

Também sentimos dificuldade durante a coleta de dados. Nas aulas
iniciais, devido a agitacdo das criancas no momento do uso dos materiais para
pintura (tintas, pincéis, copos com agua) e a pouca disposicao delas para ouvir as
recomendacgdes de como utiliza-los, comportamento acentuado pela novidade de
ter em sala um equipamento de gravagao, foi um problema que precisava ser
superado. Achamos dificil realizar o registro das atividades coletivas e individuais:
guando filmavamos um grupo, perdiamos os demais; quando filmavamos a sala,
tornava-se dificil acompanhar a participacao de todos ou o tipo de participacao de
cada um.

Considerando o numero de trabalhos produzidos e a impossibilidade de
expor todos, no decorrer desta dissertacao foram apresentados os trabalhos dos
alunos Victor, Francisco, Rafael e Anita. Como anteriormente explicado, a selecéo
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desses trabalhos ocorreu apds observacao da participacao das criangas durante
as aulas e da apreciacao das atividades realizadas durante o experimento.

Escolher as atividades que seriam expostas neste relatério de pesquisa foi
uma tarefa também dificil. Que critérios utilizar? Selecionar as que eram
visualmente mais agradaveis? Procurar uma forma de utilizar ao menos uma
atividade de cada crianca? Essas duvidas permaneceram por muito tempo, até
que decidimos apresentar as atividades das quatro criancas que representavam a
realidade daquela sala de aula, que era formada por alunos em diferentes niveis
de desenvolvimento atual, mas com as mesmas possibilidades formativas, desde
que submetidas a um ensino intencionalmente organizado para esse fim.

Para Vigotski (2009b), a identificacdo do nivel de desenvolvimento atual no
trabalho pedagoégico nao pode se limitar ao reconhecimento do que a crianca ja
consegue realizar sozinha, mas oferecer ao professor informagdes que
contribuam com o trabalho na zona de desenvolvimento préximo, pois € nesse
“espaco”, entre 0 que a crianca ja sabe fazer sozinha (zona de desenvolvimento
atual) e o que ela s6 consegue fazer com ajuda (zona de desenvolvimento
préximo), que existe a possibilidade de promover o desenvolvimento da crianca
por intermédio do ensino.

O ensino escolar por meio da mediacdo docente desempenha importante
funcdo na formacao dos sujeitos, pois pode desencadear processos capazes de
promover o desenvolvimento intelectual dos estudantes mediante a aprendizagem
dos conceitos cientificos e dos diferentes conteudos escolares.

Os conceitos cientificos formam-se na tensao problematizadora de diversas
atividades que colocam o pensamento em movimento. Vigotski (2009b) nos
esclarece que o desenvolvimento dos sujeitos acontece por meio das interacoes
com outros membros mais experientes. Essas interagdes com o outro e com o
ambiente sdo mediadas pelos instrumentos, pelos signos.

Para Vigotski (2009b), o conceito € um ato complexo do pensamento que,
para ser formado, necessita de outros processos, também complexos, e é
elaborado numa relacdo mediada pelos signos ou pelas palavras. Para o autor, no
processo de formacao conceitual, a palavra é elemento fundamental, porém nao é
aprendida de forma definitiva e estatica, os seus significados evoluem ao longo do
desenvolvimento do sujeito, ou seja, o significado vai se ampliando conforme se



187

ampliam suas experiéncias sociais e suas aprendizagens. Desse modo, a
apreensao de um conceito consiste em um complexo e demorado processo que
se completa quando a crianca é capaz de realizar a sua generalizacdo. O ato de
generalizar vai sofrendo novas configuracdes a medida que a experiéncia pessoal
vai se ampliando, possibilitando novas combinacdes conceituais. Assim, por se
tratar de uma generalizacdo e nao somente uma denominacdo verbal, no
momento em que uma crianca apreende uma nova palavra, vinculada a um
significado, o seu desenvolvimento encontra-se somente no comego.

Por isso entendemos que nao da para afirmar que tudo o que é ensinado é
aprendido de forma pronta e acabada. Embora, quando em nossa pratica docente
perguntamos: “todos entenderam?” e os alunos, em coro, respondem: “Siiiim”,
temos a clareza de que isso nao significa que todos realmente entenderam e,
mais ainda, que entenderam da mesma forma e ao mesmo tempo, uma vez que a
formacao do conceito cientifico € um processo subjetivo, histérico e social (tanto
social num sentido amplo, como de histérico escolar), cada sujeito tem sua
singularidade marcada por suas experiéncias pessoais, entdo estabelecem

diferentes relagdes com o conhecimento.

Nao podemos afirmar que quem nao incorporou ao desenho os elementos
trabalhados “ndo aprendeu” e que quem demonstrou certa incorporagao
“aprendeu”. E preciso parcimonia para fazer essas afirmagdes por dois motivos:
um teorico, outro metodoldgico.

Do ponto de vista teérico, € importante destacar que, se estamos falando
em processo de aprendizagem, falamos de um continuum, e, nesse sentido, ndo

cabe um julgamento que oscila apenas entre dois polos: tudo ou nada.

No que se refere ao motivo de ordem metodoldgica, é preciso ter claros os
limites do tempo da pesquisa, pois 0 experimento foi realizado num tempo
possivel a uma pesquisa académica em nivel de Mestrado, o que nao significa
que foi o tempo necessario. Haveria mais seguranca em fazer algumas
afirmagbes mais conclusivas se estivéssemos acompanhando a aprendizagem
dos alunos por meio de uma pesquisa longitudinal, o que ndo é o caso deste
trabalho. Com base no tempo disponibilizado para a realizagao do experimento, o
maximo que podemos afirmar é que observamos “indicios de”, “sinais de”, mas
nao é possivel dar um “veredito” sobre a aprendizagem dos alunos.
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Apoés algumas agdes didaticas, comegamos a notar que os elementos da
linguagem visual comecaram a aparecer na representagdo grafica infantil,
sinalizando indicios de mudanca no desenvolvimento dos estudantes.
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Figura 86: Dia nublado (Victor) Figura 87: Perto das montanhas (Victor)

Podemos observar no primeiro desenho (Figura 86) que a composicdo da
cena é feita por tracos extremamente simples em que Victor se utilizou do espacgo
do papel para experimentar as cores € o movimento do pincel, havendo pouca
mobilizacdo de suas funcdes psicoldgicas superiores, uma vez que esses
elementos sdo observaveis na maioria das representagdes por serem formas
simplificadas de expressao grafica. Na maioria dos desenhos de Victor a figura do

helicdptero (Figura 88) era observada, como se fosse a sua “marca registrada”.

Figura 88: Repeticado de elementos na representagéo grafica

Nas primeiras aulas, Victor contava orgulhoso que somente ele sabia
realizar o referido desenho e procurava chamar a atencdo por meio de tal

ilustracdo. Sempre que era solicitada uma producdo, por mais que fosse
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orientado, o aluno recorria ao desenho do helicptero como uma forma segura de

representacao.

Uma primeira impressao poderia nos conduzir a conclusdo de que Victor
apresentava algumas dificuldades de coordenacdo motora, pois desenhava de
forma trémula, pintava fora dos limites do desenho, ndo conseguia recortar
figuras, nem tracar linhas retas. No entanto, observamos que o aluno nédo sabia
fazer o uso adequado dos materiais (tesoura, régua, pintar seguindo uma mesma
direcdo) e isso ndo era uma questdo de dificuldade de aprendizagem e sim de
propiciar situacoes de ensino para esses fins.

Conforme foi se apropriando da maneira adequada de utilizar os objetos,
Victor foi mudando a sua forma de representacao (Figura 87). Notamos que, por
mais que a crianga represente elementos de forma ainda simplificada, os avangos
sao facilmente perceptiveis: as linhas retas, para fazer o rio e as montanhas,
demonstram a utilizacdo de régua, habilidade antes ndao dominada. As linhas
curvas das nuvens, do sol e das arvores comunicam compreensdo desse
elemento da linguagem visual e o desenvolvimento da coordenagdo motora, que
permite maior riqueza de detalhes no desenho; na pintura, notamos o
posicionamento do lapis para uma mesma dire¢ao, evitando num mesmo espaco
trocas bruscas de direcionamento. E possivel notar a tentativa de desenhar em
perspectiva, introduzindo a linha do horizonte e a disposi¢cdo das arvores em
diferentes espagos e tamanhos, porém a auséncia dos demais elementos nao

permitiu atribuir ao desenho a ideia de profundidade.

Percebemos que a mediacao do professor é fundamental para a formacao
do pensamento conceitual, pois, por meio de sua acao intencional, pode organizar
situagcées de ensino capazes de favorecer o desenvolvimento mental de seus
alunos, colocando “em movimento varios processos de desenvolvimento que, de

outra forma, seriam impossiveis de acontecer” (VIGOTSKI, 2007, p. 103).
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Figura 89: Tempestade (Francisco) Figura 90: Estrada azul (Francisco)

Como podemos observar, a Figura 89 representa diversos fenémenos
naturais (chuva, sol, chuva de granizo). Quando questionado sobre o significado
de seu desenho, Francisco afirmou que se tratava de uma tempestade, porém,
“[...] do lado que tem a borboleta t4 chovendo pedra e do outro lado ta chovendo
normal porque o sol ja derreteu o gelo”. Além do sol usando 6culos escuros,
notamos nessa representacdo o tamanho desproporcional dos insetos (abelha,
borboleta) em relagcdo a arvore, a casa, a flor e ao homem. Ja a Figura 90
evidencia os avangos alcancados pelo estudante. Muitos conceitos trabalhados
no decorrer do experimento foram utilizados, mas evidenciaram-se os trabalhados
em perspectiva. O mesmo ocorreu com os prédios: ao desenha-los em diferentes
tamanhos, o estudante tentou dar a ilusao de distanciamento de quem observava
sua representacao. Além disso, a area do papel foi totalmente utilizada, de forma
que as composigdes constituiram figuras e fundos. O estudante nao soube utilizar
corretamente o conceito de ponto de fuga, que direcionou a atencdo de quem
observa o desenho para o sol, retirando a ideia de profundidade objetivada no
momento da representacao das arvores inclinadas e grandes a frente e outras um

pouco menores ao fundo.

Essas mudancgas nao ocorreram naturalmente, mas sdao consequéncias do
ensino organizado para o desenvolvimento das criancas. E bastante provavel que
nao tenha sido apenas sua forma de representar que se modificou, mas também
e, principalmente, a sua forma de aprender e se relacionar com os conteudos de

aprendizagem.
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Também podemos observar as significativas mudancas nas formas de

representacao de Rafael:

i
/
| i

Figura 91: Casa verde (Rafael) Figura 92: Casa azul (Rafael)

Na Figura 91 podemos verificar poucos detalhes apresentados no desenho
e a nao utilizacdo, por parte de seu criador, de elementos basicos da linguagem
visual, como a diferenciacdo entre figura e fundo, ou a melhor utilizacdo das
cores, por exemplo. Podemos notar que a representacao é realizada de forma
desproporcional: o telhado aparenta ser bem maior que a parede, a porta € menor
do que as janelas, estas, por sua vez, sdo de diferentes tamanhos e distribuidas
de forma irregular na parede. Ja na Figura 92, € possivel observar a utilizacdo de
diversos conceitos estudados no decorrer do experimento, como linhas curvas e
retas, ponto, cores primarias, composicao da cena usando-se figura e fundo. Além
disso, é possivel notar a introdugdo dos elementos da perspectiva por meio da
utilizacdo de seus elementos béasicos (ponto de fuga, linha do horizonte, linhas de
fuga). Rafael procurou dar uma ideia mais real a representacao, bem diferente da
imagem bidimensional da Figura 91. Outro detalhe a ser destacado é o desenho
das arvores, realizado de diferentes tamanhos: a maior expressa proximidade
com o espectador; a menor, distanciamento. Podemos notar, pelo tamanho das
janelas e uso da distribuicdo no espago do desenho (Figura 92), que a nocao de
proporcao é algo que precisa receber mais énfase durante o trabalhado com a

linguagem artistica com essa crianca.

Leontiev (1978) explica que processo de aprendizagem dos conteudos é
um processo ativo e precisa ser efetuado pelo sujeito por meio de acgdes e
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operacdes sobre 0s objetos. Todavia elas ndo se desenvolvem sob a influéncia do
préprio objeto e necessitam da mediacao para concretizar-se:

Para se apropriar de um objeto ou um fendmeno, ha que efetuar a
atividade correspondente a que é concretizada no objeto ou
fendbmeno considerado. Assim, quando dizemos que uma crianca
se apropria de um instrumento, isso significa que aprendeu a
servir-se dele corretamente e ja se formaram nela as agbes e
operacbes motoras e mentais necessarias para esse efeito
(LEONTIEV, 1978, p. 321).

Como o conhecimento sobre perspectiva nao foi manifestado no momento
de trabalho com os conceitos de forma especifica, a producao de Rafael
evidencia que ele esta mais seguro ao realizar as atividades, pois as funcdes
desenvolvidas no decorrer do processo de ensino e aprendizagem participarao
ndo mais em acdes pontuais, mas em todas as suas acgdes, ou seja, ele

“aprendeu a servir-se” desse instrumento simbdlico.

Fura 93: Minha casa (Anita) Figura 94: Cidade grande (Anita)

Nas producoes de Anita também podemos verificar significativas
mudancas. Na Figura 93 sua representagdo apresenta poucos detalhes e a

utilizacdo do desenho estereotipado como “jeito facil” de desenhar.

Na Figura 94, observamos indicios de aprendizagem dos conceitos da
linguagem visual, sobretudo de perspectiva. Alguns prédios foram desenhados
mais préximos e mais altos, para transmitir a ilusdo de proximidade; as linhas do
desenho se convergem para o ponto de fuga, que encontramos nas pequenas
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arvores, assim ilustradas com a intencdo de demonstrar profundidade e
distanciamento. O fato de estar em processo inicial de contato com esse conteddo
fez com que a estudante ndo contemplasse a perspectiva em toda a sua
ilustracéo; isso é evidenciado nos prédios do lado esquerdo do desenho, na forma
de representacao e na proporcao do carro em relagcéo a figura feminina que nao é
adequada.

Durante o experimento oportunizamos diferentes momentos para que as
criangas pudessem representar a imagem de um mesmo elemento, N0 NOSSO
caso, escolhemos uma 4&rvore. Podemos observar nas figuras abaixo o
desenvolvimento da representagdo grafica de Victor, Francisco, Rafael e Anita.
Os primeiros registros graficos realizados pelos estudantes durante o experimento
didatico demonstram formas estereotipadas de expressao, evidenciadas na forma
de desenhar e pintar todas as arvores com a copa verde e o tronco marrom
(Figuras 95). As figuras do centro (Figuras 96) foram feitas ap6s observacao de
arvores, dirigindo a atencado das criancas para detalhes antes nao percebidos,
como cores e tamanhos das folhas, espessura dos troncos e interferéncia da luz
solar. Os desenhos seguintes (Figuras 97) foram elaborados nas ultimas aulas,
apds o trabalho com os conceitos da linguagem artistica. Conforme podemos
notar, as criangas procuraram utilizar os conceitos estudados em suas atividades.
Nos dUltimos desenhos, as criancas utilizaram a composicao figura-fundo,
procuraram fazer um contraste entre as cores por meio do contorno dos desenhos
e introduzir elementos da perspectiva. Embora ainda ndo dominem a representacao
utilizando esses conceitos, 0 conhecimento oferece condigées para sua ampliagéo.
N&o queremos com essas atividades afirmar que existiu um “antes” e um “depois”
do trabalho que realizamos. Nossa intencdo € evidenciar que existiu sim um
movimento, que 0 ensino de conceitos da linguagem artistica pode promover a

aprendizagem e o consequente desenvolvimento dos estudantes.
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Victor { Francisco Rafael

Figura 95: Desenhos estereotipados

o

Victor Francisco T Rafael AE i‘ta

Figura 96: Desenhos apds observacao

Francisc

Figura 97: Desenhos com conceitos da linguagem artistica

Apesar de termos observado avangos, podemos dizer que, por meio do
contato com os conceitos da area de Arte, os alunos somente iniciaram a
compreensao desses conteudos. O significado de conceitos, tais como figura-
fundo, luz/sombra, perspectiva, proporcao, etc., apenas comecgou, eles devem ser
ampliados a medida que a crianga for avangando em sua escolarizagao.
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Ao analisarmos o Experimento Didatico, reconhecemos que muitas outras
relacdes conceituais poderiam ter sido exploradas nos conteudos trabalhados,
mas consideramos que o mais importante foi o fato de as criancas terem esse
primeiro contato com palavras cujos significados serdo modificados
posteriormente (assim esperamos). Consideramos que o trabalho realizado pode
ser caracterizado como atividades desencadeadoras da aprendizagem desses

conceitos.

As acgdes propostas parecem ter propiciado a aprendizagem de conceitos
da linguagem artistica e modificagdes nas funcdes psicolégicas superiores.
Apesar da dificuldade de se apreender os fen6menos aprendizagem e
desenvolvimento, dado a subjetividade inerente a eles, algumas manifestacoes
externas dos alunos, muitas delas ja expostas neste trabalho, nos permitem
afirmar, ndo sem a devida cautela, que, por meio da apropriacao de signos, em
muitos momentos a memorizacao voluntaria superou a memorizagdo mecanica,
aliando-se a outros processos superiores — como o0 pensamento e a imaginacao.
A percepcado dos estudantes foi modificada pela constante integracdo entre
diversas sensacdes, geradas, principalmente, pela exposicdo a diferentes
estimulos sensoriais, sobretudo, por meio da visualizagao das obras de arte.

Fazemos essas afirmacdes apoiados em indicios presentes na producao
dos alunos, em seus gestos, fala e comportamento. Verificamos que a atencéo
dos estudantes, que antes se dispersava com tintas ou pincéis, ja é capaz de
selecionar no ambiente as informacdes mais importantes, direcionando-a para
além do mais atrativo e aparente. Em muitos momentos, observamos que a
imaginacdo dos alunos foi alterada pela apropriacdo dos conhecimentos,
permitindo a antecipagao da visualizagdo de sua criagao artistica e a escolha das

melhores formas para que fosse possivel realiza-la.
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6 A ORGANIZACAO DO ENSINO DE ARTE E O DESENVOLVIMENTO DOS
ESTUDANTES

Esta pesquisa foi desenvolvida com o objetivo de investigar como o ensino
de Arte pode ser organizado para que promova o desenvolvimento dos
estudantes. No tratamento dispensado a essa questdo realizamos analises
documentais, estudos bibliograficos e o experimento didatico que apresentamos

no Capitulo 5 desta dissertacao.

Apbs algumas acbes didaticas, notamos que alguns elementos da
linguagem artistica comegavam a aparecer nas representacdes graficas das
criangas, sinalizando indicios de mudangas em seu desenvolvimento. Isso foi
evidenciado por meio das modificagcdes na maneira como cada estudante passou
a se relacionar com os objetos de estudo; suas agdes, que inicialmente eram

espontaneas, passaram a ser mediadas pelos conceitos tedricos estudados.

A realizacdo do experimento didatico foi fundamentada nas concepgdes de
Vigotski (2009a), que compreende que o bom ensino € aquele que possibilita o
desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores dos estudantes por meio da
aprendizagem de conceitos cientificos.

No ambiente escolar € comum ouvirmos afirmacdes de que um ensino que
se fundamenta nos pressupostos da Teoria Histérico-Cultural € aquele centrado
no conteudo cientifico e sistematicamente organizado. No entanto, por meio do
experimento, foi possivel evidenciar que, para haver a apropriacdo dos
conhecimentos no sentido exposto por Vigotski (2009a), ndo basta um ensino
organizado de forma intencional. Pode haver intencionalidade, sistematizagéo
pelo professor e conteudo cientifico, mas, se essa sistematizagédo for pautada em
acOes que visam a transmissao e recepcao dos conteudos, muito distante ainda
se esta de um ensino que resulte em desenvolvimento dos estudantes. Muito
além disso, é necessario que as situacdes didaticas criem condi¢cdes capazes de
ensinar os conceitos de modo que mobilizem e, por isso mesmo, desenvolvam as

funcbes psicoldgicas superiores dos estudantes. O ensino fundamentado na
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apropriagdo dos conceitos cientificos direciona-se na possibilidade de

desenvolvimento de tais funcgdes.

Para que a organizacdo do ensino, fundamentada nesses pressupostos
tedricos, fosse possivel, destacamos alguns principios que julgamos

fundamentais:
¢ |dentificagdo da zona de desenvolvimento atual e préximo;
e Trabalho com situacdes-problema;
¢ Mobilizacao e desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores;

e Consideragao do conhecimento légico-histérico.

Como nosso objetivo era organizar o ensino que fosse capaz de promover
o desenvolvimento dos estudantes, nossa mediagdo nao poderia ser
fundamentada apenas em ajuda pontuais do professor nos momentos de
atividade dos alunos ou na insercdo das criangas em situacdées em que a Arte
estivesse presente para que elas fossem formulando conceitos artisticos.
Mediante essa reflexdo, iniciamos a sele¢do de conteudos, o planejamento das
aulas e das atividades com os objetivos de promover a apropriacdo dos conceitos
cientificos da linguagem artistica e consequentemente favorecer o
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores dos estudantes.

Embora tivéssemos a consciéncia de que em nossa pesquisa utilizariamos
a observacao e os objetos concretos com a intencao de possibilitar o contato dos
estudantes com o conhecimento cientifico, com os objetos culturais (reproducées
de obras de arte) e com os elementos da linguagem visual, procurando oferecer-
lhes condicbes tebricas para criar artisticamente, existia o receio de que os
estudantes ficassem mais atentos ao objeto apresentado como exemplificagcdo —
arvores, fotos, reprodugcdes de obras de arte, etc. — do que aos conceitos que
eram os objetos de ensino. Ou seja, 0 receio era de que a nossa propria agao 0s

levasse a permanecer nos limites do pensamento empirico.

Davidov (1988) esclarece que o pensamento empirico esta vinculado as
caracteristicas exteriores dos objetos e a realidade sensivel. Seu desenvolvimento
ocorre por meio da analise e comparacao de qualidades externas dos objetos, que
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permitem identifica-los e separa-los em determinadas categorias unidas por suas
caracteristicas repetidas e aparentemente imutaveis. No processo de formacgéo
desse tipo de conhecimento a crianca orienta-se pela capacidade de separacao e
comparacao das propriedades dos objetos com a intencao de atribuir-lhes a forma
de conceito. Durante esse processo nao se separam as particularidades
essenciais do objeto, as propriedades internas que o compdem.

As origens do pensamento tedrico estao ligadas a realidade captada de
forma sensorial. Se o objeto for observado isolado da relacdo com outros objetos,
pode resumir-se em conteudo do pensamento empirico. Todavia, se 0 mesmo
objeto for analisado dentro de determinado sistema de relagdes, podera ter
reveladas particularidades capazes de transforma-lo em conteddo do pensamento
tedrico. A continuidade desse processo é possivel por meio da aprendizagem de

conceitos cientificos.

O ensino voltado para o desenvolvimento do pensamento tedrico exige
situagdes capazes de colocar os estudantes em atividade de aprendizagem. Nas
atividades de aprendizagem os alunos devem aprender a formar conceitos e, com
eles, operar mentalmente, por meio da apropriagdo de simbolos e instrumentos
culturais e que na disciplina estudada sado encontrados sob a forma de conteudos

escolares.

Na Educacao Infantil o desenho é uma atividade muito frequente e, como
as criancas ainda nao dominam o co6digo da linguagem escrita, sdo utilizados
como principal forma de comunicacao nao verbal. Em pequeno espaco de tempo,
sao evidentes os avancos das formas de representacéo grafica das criangas, que
voltam para os seus lugares na sala de aula, felizes quando recebem “parabéns”
ou um “ficou lindo” da professora. Porém, com o passar dos anos, sem que essa
linguagem seja devidamente trabalhada com vista ao seu desenvolvimento,
acontece a estabilizacdo da forma de representacdo que, aliada a ampliacdo de
sua experiéncia que Ihe confere maiores parametros para o julgamento das suas
préprias acdes, permite a crianca perceber que aquele desenho nao esta tao
“lindo”, conforme a professora havia dito. Isso faz com que a criangca cada vez

mais evite se expressar por meio do desenho.
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Observamos que as criangcas ndo s6 modificam como vao perdendo o
interesse pela atividade grafica a medida que percebem que o seu desenho,
mesmo que elogiado pelos pais e professores, esta longe de representar o que
ela gostaria. Se na Educacao Infantil esses elogios eram suficientes para dar
sentido a sua atividade, aos poucos a crianca vai adquirindo condi¢des para se
autoavaliar e se recolhe diante da falta de “conhecimentos técnicos” para se
expressar. Assim, o desenho vai perdendo o sentido para ela ao longo dos anos

iniciais do Ensino Fundamental.

A pesquisa que realizamos nos oferece condi¢des de afirmar que, por meio
da aprendizagem dos conceitos da linguagem artistica, as criancas tém condicoes
de desenvolver suas producoes. Nesse processo, a interferéncia do professor é
fundamental. Se o professor conhece a forma de representacdo da crianca, tera
condicbes de interferir para que ocorra o seu desenvolvimento. Participar do
processo de ensino, apenas dizendo para a crianga que o trabalho “ficou lindo” ou
que ela “precisa melhorar”, € negar a crianga condicdes para que ela avance no
processo de aprendizagem da linguagem artistica.

Por tudo o que discutimos, é possivel perceber que na maioria das escolas
nao ha um trabalho sistematizado, que insira a crianga, de modo gradativo, no
dominio da linguagem artistica, como ocorre com outras areas do conhecimento.
As atividades realizadas nao consideram o que a crianga ja domina e o que pode
e precisa dominar para dar um passo além de onde esta. Ou seja, nao se leva em
consideracao o nivel de desenvolvimento atual, nem a zona de desenvolvimento
proximo, pois ndao ha perspectiva de que o0 ensino deve conduzir ao

desenvolvimento de formas mais elaboradas do dominio da linguagem artistica.

Mas, se ha essa intencao, é preciso ter o “mapeamento” do conhecimento
ja existente e se projetar o “vir a ser”, o proximo passo, que o aluno pode dar se
for orientado para isso. Esse “mapeamento” pode ser conseguido por meio da
identificagdo do nivel de desenvolvimento atual e da zona de
desenvolvimento proximo de cada estudante, o que possibilitara ao professor

contribuir para o desenvolvimento de seus alunos.

No processo de apropriacdo dos conceitos, outro importante principio a ser

considerado €& o conhecimento ldgico-histérico sobre o0s motivos que
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desencadearam as necessidades de os seres humanos produzirem determinado
conhecimento, procurando oportunizar aos estudantes situacdes que devam
solucionar tarefas semelhantes as vivenciadas pelos homens na producado dos
conceitos apresentados.

Conhecer a historia do conceito permite as criangcas efetuarem acgdes
mentais semelhantes as quais foram exigidas no processo de sua construcao
histérica, compreendendo o caminho de criacdo do objeto de conhecimento,

aprendendo a conceitua-lo e a compreender sua esséncia.

No ensino de Arte, organizado por meio do experimento didatico,
trabalhamos, ainda que de forma nao aprofundada, a Hist6ria da Arte bem como
inserimos 0s conceitos em seus contextos de produg¢do, em alguns movimentos
artisticos que se fazem presentes na histéria dessa area do conhecimento,
procurando possibilitar a compreensdo de que a Arte € uma producdo humana
que se faz presente na vida do homem h& muito tempo como forma de expressar
suas ideias e também seus conhecimentos. A partir dai, estabelecemos os
vinculos com os conteludos de artes visuais que seriam trabalhados. O
conhecimento l6gico-historico de todos os conceitos foram trabalhados de forma
oral e vivenciados por meio de atividades.

Durante as aulas sobre o conceito “linhas”, utilizamos imagens de figuras
rupestres para evidenciar que ha muito tempo os homens utilizam as linhas para
comunicar suas ideias. Em seguida, solicitamos que os estudantes realizassem
um desenho, comunicando uma ideia que todos tentariam descobrir e, sé
posteriormente, cada crian¢a deveria nomear sua producao. Ao trabalharmos com
o conceito “figura-fundo”, utilizamos o autorretrato, proporcionando as criancas o
conhecimento de sua utilizagdo no decorrer da histéria e na sequéncia solicitamos
a realizagdo de um autorretrato, utilizando desenho e pintura, como nas obras de
arte visualizadas. Por meio do trabalho com “cores secundarias”, durante a
realizacdo das misturas das tintas, as criancas puderam experienciar as reacdes
dos primeiros homens ao se depararem com a “descoberta” de uma nova cor. No
trabalho com os conceitos “textura” e “arte abstrata”, mediante o conhecimento
histérico, os estudantes compreenderam as condi¢cdes que levaram os artistas a

utilizarem diferentes materiais e formas para se expressar e puderam
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experimentar diferentes materiais no momento da realizagdo da atividade. Outro
exemplo que destacamos foi durante o trabalho com o conceito “perspectiva”. No
momento em que levamos o0s objetos para a sala de aula, para desenhar por
observacdo, e, ao solicitar que as criancas imaginassem que estavam
visualizando tudo a distancia através de uma janela de 6nibus e desenhassem o
que foi possivel observar, criamos nelas a necessidade de um conhecimento que
ainda nao possuiam. Dessa forma, ao iniciarem a apropriacdo desse conceito,
foram percorrendo os caminhos feitos pelo homem quando este precisou
aprender a técnica da perspectiva para representar as imagens de suas obras, de

forma mais real.

Entendemos que os conteudos precisam ser tratados como producdes
humanas, gerados por necessidades humanas em cada contexto histérico. Os
conceitos da disciplina de Arte sdo tratados de forma desvinculada do resto da
Histéria. No caso das artes visuais, em particular, ndo se atenta, por exemplo, ao
fato de que, antes de surgir a maquina fotografica, eram os pintores que
registravam a realidade de seu tempo. Em suas obras ndo estdo representadas
apenas imagens, nelas estdo presentes acontecimentos histéricos, resultados de
pesquisas cientificas, retratos de diferentes contextos sociais, etc. Alguns artistas
e suas pesquisas foram tao significantes que criaram verdadeiras escolas a partir

de sua arte.

Ao trabalhar com o estudo de conceitos, as situacoes-problema foram
essenciais para a mobilizacdo das acées mentais dos estudantes. E
importante que, a cada conteudo trabalhado, sejam proporcionadas atividades
problematizadoras acerca do conteudo em pauta. As atividades de desenho e
pintura preparadas presumiam a participacado coletiva dos alunos de modo que
eles inicialmente fossem questionados, pudessem analisar as situacdes, levantar
hipbteses e emitir suas opinides. As situagdes-problema permitem que os
estudantes atuem mentalmente com os conteudos, condicdo essencial para o

desenvolvimento dos conceitos da linguagem artistica.

As interac6es oportunizadas durante os trabalhos em grupos possibilitaram
acompanhar o movimento da aprendizagem do plano social para o individual, ou

seja, do plano interpsiquico para o plano intrapsiquico. Inicialmente as criancas
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entraram em contato com os conhecimentos, por meio da professora e dos
colegas do grupo, e esses conhecimentos, posteriormente, transformaram-se em

instrumentos internos da crianca.

As criangcas, que a principio relacionavam-se de forma direta com os
objetos de aprendizagem, aos poucos conseguiram tornar suas agdes mediadas
por outros conhecimentos ndo centrados apenas nas capacidades perceptivas. As
atividades de observacéao realizadas durante todo o processo de realizacao do
experimento didatico, vinculadas a percepcao intencional e dirigida, visando a
apreensdo detalhada dos objetos de aprendizagem, favoreceram o
desenvolvimento da capacidade de comparacao, abstracdo e generalizagdo no

processo de ensino e aprendizagem.

Para Martins (2011, p. 238), “...] a formacdo de conceitos ultrapassa a
esfera do pensamento, subordinando a si as transformag¢des mais decisivas da
percepgdo, da atengcdo, da memdria e das demais fungdes”. No entanto, isso ndo
significa que essas transformag¢des acontecem de forma isolada com cada fungéo
psiquica. Com a transformacdo do sistema psiquico, todas as funcbes se
intelectualizam e comegam a ser conduzidas pelo pensamento conceitual. A
formacao de todos os processos funcionais superiores ocorre “de fora para
dentro”, no decorrer do processo de desenvolvimento sociocultural do individuo e,
inicialmente, de forma orientada. Essas caracteristicas fazem da educacao

escolar a mediadora indispensavel a sua formacgao.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Com base na pesquisa realizada, reconhecemos que uma educacao
promotora do desenvolvimento deve estar centrada no ensino de conceitos.
Concluimos que a identificacao das zonas de desenvolvimento atual e préximo
dos estudantes, o trabalho com situagdes-problema, a mobilizacdo das funcdes
psicolégicas superiores e a consideracdo do aspecto logico-histérico do
conhecimento constituem-se em elementos que, considerados na organizacao do
ensino de conceitos de Arte, favorecem a aprendizagem e o desenvolvimento dos

estudantes.

No entanto, aliar uma educacgao que prioriza 0 ensino de conceitos defende
a intervencao do professor nesse processo e pode conduzir a uma ideia de ensino
centrado na transmissdo-recepcao passiva do conhecimento. Mas um ensino
assim organizado caminharia na contramao do processo criativo tdo importante

na formagao humana e tao caro a area de Arte.

Nesse sentido, cabe finalizarmos com uma reflexdo sobre o carater
assumido pelos conceitos e pela atuacao do professor que, apesar de apoiado em
pressupostos ja defendidos por muitos autores da Teoria Histérico-Cultural,

ganhou contornos mais claros para nés, mediante a realizagdo da pesquisa.

Ja é consensual na Teoria Historico-Cultural que a criangca nao aprende
sozinha e que necessita da intervengdo do adulto e, no ambiente escolar, da
intervencdo do professor. Essa ideia parece ja compartiihada por muitos
professores quando se trata do ensino da linguagem escrita, da matematica e dos
demais contetdos curriculares. No entanto, uma lacuna se abre quanto a
intervencao no ensino de Arte, verificando-se um movimento pendular, ora para a
padronizagdo excessiva das atividades, ora para a livre expressdo dos
estudantes. Numa ha a direcao total do professor, noutra, a auséncia total de
intervencao por parte dele.

Vamos exemplificar esse fato com a atividade “desenho”, com a qual
trabalhamos no experimento didatico. Nas formas mais convencionais do ensino

de Arte havia uma direcao rigida do professor no sentido de definir o tipo de



204

desenho, a cor a ser utilizada, etc., 0 que conduzia a uma padronizacao dos
desenhos infantis. Ali se tinha claro qual era o papel do professor nesse processo.
Esse tipo de condugéo do desenho no interior da escola, como vimos no historico
apresentado, foi bastante criticado, sob o argumento de que ele limitava a
criatividade dos estudantes e que a Arte é um processo subjetivo, ndo podendo
haver imposi¢cdes do professor sobre a forma de expressdao dos estudantes.
Nessa nova concepcao, também fica claro o papel do professor: ele apenas deve
garantir momentos para que os alunos produzam seus desenhos, pode estimular
essa producéo, apresentando obras de arte aos alunos, visitando exposicdes, de
modo a estimular a criatividade dos estudantes, mas nao pode intervir na
producéo do aluno. A intervencao do professor passa, entédo, a ser vista como um
desrespeito ao aluno, como um inibidor do processo criativo dos educandos.

Como no interior da escola uma pratica ndo € substituida por outra pela
forca das teorizacbes educacionais, essas duas praticas subsistem e se
intercalam. N&o raro, vermos pinturas de desenhos mimeografados, agora
impressos, desenhos padronizados e estereotipados com marcas da conducao
pelo professor e “desenhos livres” nos quais ndao ha qualquer intervengao por
parte deste.

De fato, o ensino da Arte tem sua especificidade, dai que a ideia de que o
professor deve ser o mediador no processo de aprendizagem dos estudantes nao
€ tao facilmente transposta para essa area do conhecimento. Como mediar esse
conhecimento sem que seja retirada dos estudantes a sua possibilidade de
criagcdo e expressdo? Ou melhor, como mediar esse conhecimento de modo que

desenvolva a capacidade de criagao?

Ao analisarmos o processo e o0s resultados do experimento didatico,
conseguimos avangar um pouco mais no sentido de conseguir ter mais elementos
para explicitar a ideia tdo genérica de que “o professor deve mediar o
conhecimento”. Nessa explicitacdo, parece que o movimento pendular entre
intervencao total e auséncia completa do professor parece poder ser superado.
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Durante as aulas realizamos as seguintes agdes:

a) direcdo da atencdo dos estudantes para objetos e obras de arte,
destacando o processo de composicdo, as cores, sombra/luz,

perspectiva, etc.;
b) aulas expositivas/dialogadas sobre conceitos de Arte;

c) intervencdo/sugestdo no momento de realizagdo do desenho e da

pintura;

d) analise/apreciacao coletiva dos desenhos realizados.

Ao analisar a qualidade das mediacoes docentes, pudemos identificar dois
aspectos que devem ser levados em consideragcdo na organizacao do ensino: o
momento e o foco da mediacgao.

As acdes docentes ndo aconteciam apenas no momento da realizacao do
desenho, elas aconteciam antes, durante e depois de realizada a atividade.
Observamos que quanto mais nos dedicavamos as acoes A (direcao da atencao
dos estudantes para objetos e obras de arte) e B (aulas expositivas/dialogadas
sobre conceitos de Arte), menos necessaria se fazia a intervengédo direta no

desenho dos alunos.

Talvez esse fato ocorra porque na acado A, ao ser dirigida a atencado dos
estudantes para objetos e representacdes e, depois, na acdo B, ao serem
apresentados os conceitos no plano verbal, ndo se estava tratando de um
desenho especifico, mas de um modo geral de atuagdo com essa atividade
gréfica, o que lhes possibilitava planejar a agcdo antecipadamente. Ou seja, eles
nao iniciavam o desenho de modo aleatério, exigindo-se que depois ou durante a
atividade fosse “corrigido” ou “melhorado” pela professora.

Apesar de ndo ser uma mediacao fisica da professora no momento de
execucao do desenho, tratava-se de uma atividade mediada, pois entre a crianga

e 0 seu desenho se interpunham os contetdos trabalhados pela professora.
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Porém, como esses conteludos eram gerais, cada aluno o utilizava ao seu
modo na sua atividade especifica, ou seja, era possivel preservar e até enriquecer

a criacao e a expressao propria dos estudantes.

Em sintese, com base no experimento, podemos afirmar que ha momentos
mais adequados e menos adequados para se realizar a intervencédo docente. Se
ela acontece apenas durante a realizacao do proprio desenho, realmente pode
levar a “inibicdo” do desejo de criar e de se expressar, além de gerar a
padronizacdo e a manutengdo dos desenhos estereotipados, 0 que em muito se

distanciaria da formacao de uma consciéncia estética.

Podemos concluir que a mediacao do professor, antes de colocar o aluno
para a realizacao da atividade grafica, demonstrou ter um grande efeito sobre a
aprendizagem dos estudantes e na formacdo de um sentimento positivo em
relacao a Arte, pois eles observaram melhora na qualidade de suas producdes, o
gue nao ocorria quando eram deixados livres para criar, e também nao se sentiam
tolhidos/incapazes, como quando precisavam adaptar o desenho ao modelo
oferecido pelo professor.

Isso nao significa que o efeito desse processo de mediacdo antes —
durante — depois da atividade do aluno seja automatico e ocorra ao mesmo tempo
com todos os estudantes. Afinal, o ponto de partida de cada aluno, apesar de
reunidos em uma mesma sala de aula, ndo € o mesmo. No entanto, fomos
observando que, de modo geral, aos poucos a necessidade de mediacao durante
a atividade foi diminuindo. Dois motivos podem estar na base desse
comportamento: a) eles foram percebendo qual era a dindmica das aulas e/ou
b) foram internalizando os conceitos trabalhados e ja ndo precisavam que fossem
relembrados a cada atividade realizada.

Sabemos que o0s desenhos e pinturas produzidos poderiam ser
“melhorados” com a nossa intervencdo, poderiamos oferecer “coordenadas
técnicas” que seriam seguidas pelos alunos ou complementar o que faltava nos
desenho e nas pinturas, até deixa-los “mais apresentaveis” para um suposto
publico, como, as vezes, se faz nas escolas quando os trabalhos sao realizados
para alguma mostra cultural.
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No entanto, nosso objetivo ndo era o de possibilitar a producdo de um
desenho que pudesse ser nomeado como feio ou bonito, bom ou ruim, mas que
os alunos fossem dominando modos de acdo que pudessem ser generalizados
para outras producdes, que tivessem elementos tedricos para poder olhar para
uma obra de arte e reconhecer mais do que os aspectos externos e aparentes
dela. Esses modos de acdo vao se constituindo na medida em que ocorre a
apropriagdo dos conceitos dessa area do conhecimento e permitem a apreensao
do que é geral ligado a linguagem artistica.

Tendo em vista esse objetivo, a forma de intervencdo ndo pode estar
restrita a uma atividade grafica especifica, em um desenho em particular.
Observamos durante o experimento que, quando a intervencao é feita no desenho
da crianca, normalmente, isso ndo é suficiente para que ela generalize a agéao
apreendida para outras situagdes. Por exemplo, a crianca desenha um cachorro
perto de uma casa, mas a cachorro € ilustrado em tamanho maior do que a casa.
Pode haver ai a intervencao do professor, dizendo que ela observe o tamanho
dos objetos representados e fagca a adequacado necessaria. A indicacdo da
professora é acatada e o desenho é refeito com base em propor¢cées mais
préximas ao real. No entanto, essa mediacao especifica pode ficar limitada ao
desenho também especifico. Enfim, a crianca pode aprender a desenhar casas e
cachorros com tamanhos mais adequados na relacdo entre eles, mas nao tomar
consciéncia de que a proporcdao é um elemento basico do desenho. E, ao néao
tomar consciéncia disso, ndo pode generaliza-los para outras situagdes e

atividades.

Como afirma Vigotski (2009a, p. 290), “[...] a tomada de consciéncia passa
pelos portdes dos conceitos cientificos”. Assim, o foco da mediagdo do professor
ndao € a atividade pratica em si, mas os conceitos ali presentes. No exemplo
citado, a mediacao néo deveria visar 0s objetos representados, mas o conceito de
proporcdo que ndo estava sendo levado em consideracdo pela criangca. O
trabalho com o conceito poderia entdo ser o foco da mediacdo da professora no
préprio desenho da crianga em outras imagens, em situacdes reais, em obras de
arte, etc.

Observamos que, quando a nossa mediacao centrou-se nos conteldos —

cores, figura-fundo, luz/sombra e perspectiva —, esses conceitos foram orientando
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a acao dos alunos na realizacdo de varios desenhos e pinturas. Ou seja, a
intervencdo ndo acontecia somente sobre a atividade pratica realizada pelos
estudantes, mas na direcado teorica dessas atividades. Podemos entdo concluir
que a mediacdo mais adequada ocorre quando o professor dirige a acdo dos
estudantes nao para aspectos pontuais da sua prépria producdo, mas para
aspectos gerais a serem considerados na representacdo grafica. Nesse
movimento ele estabelece a relacdo entre o singular (o desenho do aluno) e o
geral (os conceitos teéricos desse campo de conhecimento).

Exposto dessa forma, fica a impressédo de que saber o momento e o foco
da mediacao € um processo simples para o professor, mas a dindmica da sala de
aula ndo combina com o discurso linear possivel em um texto escrito. Na verdade,
o impeto de que os alunos compreendessem 0s conceitos e a pressa em ver 0
que foi ensinado objetivar-se na representacao grafica nos levaram em alguns
momentos a “atropelar” o processo de ensino, nao propiciando o tempo
necessario a reflexao e analise por parte dos alunos. Muitas vezes, lancamos
questdes que logo eram respondidas por nés mesmos, ou, na primeira resposta
dada por algum aluno, abandonavamos a discussdo e partiamos para a
exposicdo do conteudo ou para a realizacdo de uma atividade. Mediar o
conhecimento, levando em consideragdo o tempo necessario para que o
significado seja apropriado pelos estudantes, deixa o professor em uma constante
tensdo entre ndo se antecipar ao processo e, a0 mesmo tempo, nao perder

oportunidades importantes para o ensino.

Se levarmos em consideracdo a atividade mental dos estudantes,
situacdes inesperadas acontecem em sala de aula, ou seja, nem tudo pode ser
previsto como quando se segue rigidamente um livro didatico. Nesses momentos,
0s modos sobre como e quando realizar a mediagdo deixam de ser tao lineares e
entram num movimento que, por vezes, escapam do que “foi sistematizado e
intencionalmente organizado”, exigindo do professor a capacidade de lidar de
forma criativa com o inesperado, e nem sempre conseguimos fazer isso. Mas
essa € a dindmica, a vida de uma sala de aula, e nem poderia ser diferente se

estamos lidando com sujeitos que, felizmente, ndo sdo programaveis.
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