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RABAL, Taira Sanches. Formacao, Ensino e Arte: implicacbes socio histéricas da
presenca e auséncia na atividade do professsor da primeira infancia. 2019. 180f.
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RESUMO

A Arte na vida da crianga pequena ocorre continuamente por meio da Mdsica, do
Desenho, da Dancga, da Literatura Infantil, do Faz de Conta, dentre outras formas de
linguagem. Quando os pequenos sao inseridos na Educacéo Infantil, o contato com
as manifestacbes artisticas intensificam-se nas atividades propostas pelos
professores durante o periodo escolar. Nesse contexto, o presente estudo originou-
se do questionamento a respeito da formacédo necessaria para o trabalho educativo
com a Danca, a Musica, o Teatro e as Artes Visuais, linguagens importantes no
processo da aprendizagem e do desenvolvimento da crianca de até trés anos de
idade. O objetivo geral da pesquisa buscou compreender a partir de uma perspectiva
critica a formacdo de professores que trabalha Arte na Educacéo Infantil, a fim de
gue se objetive uma possibilidade na atividade do professor, contribuindo para a
educacao das criancas pequenas no sentido da humanizagcdo. Tomando o método
do Materialismo Historico e Dialético como referéncia de légica, o estudo constituiu-
se por meio da pesquisa bibliografica, da pesquisa de campo e utilizou-se da técnica
de pesquisa-acdo. Como instrumento para coleta de dados, empregou-se
observacdo participante, questionario e entrevista semi-estruturada, levantando
elementos que propiciassem uma melhor aprensdao da realidade, para,
posteriormente, analisa-los no enfoque eleito. Os resultados da pesquisa
demostraram que a formacgédo do professor € permeada de presencas e auséncias,
em termos lefebvrianos, que precisam ser constantemente revistos para que haja
uma praxis educacional em Arte capaz de potencializar a apropriacdo das méaximas
qualidades humanas pela crianca pequena na instituicdo escolar.

Palavras-chave: Educacdo. Formacdo. Ensino. Arte. Educacdo Infantil.
Humanizacao.



RABAL, Taira Sanches. Formation, Teaching e Art: socio-historical implications of
presence and absence in the activity of the teacher of early childhood. 2019. 180p.
Thesis (Master’s Degree in Education) — State University of Londrina, Londrina, 2019

ABSTRACT

Art in the life of the young child occurs continuously through Music, Drawing, Dance,
Children's Literature, Make-believe, among other forms of language. When the
children are inserted in Childhood Education, the contact with the artistic
manifestations intensifies in the activities proposed by the teachers during the school
period. In this context, the present study originated from the questioning about the
necessary training for the educational work with Dance, Music, Theater and Visual
Arts that are important in promoting the learning and development of children up to
three years of age. The general goal was to understand from a critical perspective
the teacher educational training that works Art in Childhood Education, in order to
objectify a possibility in the activity of the teacher, contributing to the education of the
young children in the sense of humanization. Taking the method of Historical and
Dialectical Materialism as a reference of logic, the study was constituted through
bibliographical research, field research and used the action-research technique. As a
tool for data collection, participant observation, questionnaire and semi-structured
interview were used in order to be able to analyze with greater cohesion the gathered
information. The results of the research showed that teacher training is permeated by
presences and absences, in Lefebvrian terms, which need to be constantly revised
so that there is an educational praxis in Art capable of maximizing the appropriation
of the highest human qualities by the young child in the school institution.

Key words: Education. Formation. Teaching. Art. Childhood Education.
Humanization.
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1. INTRODUCAO

“A arte esta para a vida como a uva para o vinho”
(Vigotski)

O mundo humano € um “bal” de descobertas para a criangca pequena.
Recém-chegada a esse espaco cultural e social, vé-se diante de uma infinitude de
signos e instrumentos elaborados ao longo dos tempos (FONTANA, 1997), na qual
tem a oportunidade de se apropriar para que entdo possa integrar o universo dos
homens™.

Nesse longo processo de aprendizagem e desenvolvimento, a crianga vai se
transformando de ser bioldgico em sujeito social, conforme o ensino que recebe das
instituicdes a qual faz parte, seja a familiar, a religiosa ou a escolar. Principalmente a
respeito dessa ultima esfera ocupa-se o estudo, tentando compreender ainda, como
a Arte no contexto educacional pode contribuir no processo de humanizagdo dos
pequenos. Eis o questionamento.

Por que a Arte dispfe de elementos que podem auxiliar a crian¢a a apoderar-
se das caracteristicas tipicamente humanas? Justamente por ter emergido no
principio da histéria dos homens, acompanhando todo o seu desenvolvimento
enquanto género, sendo uma expressdo das maximas potencialidades dos sujeitos.
A afirmacdo pode ser constatada nos movimentos elaborados das Dancas, nas
Narrativas Historicas e complexas das Tramas Teatrais, na expressdo de um
sentimento materializado em um quadro, ou mesmo na forma que um acorde
musical desperta diversas sensac¢des nos individuos.

As manifestacdes artisticas podem ser de tal modo humanizadoras, que
Vigotski® (1999) enfatizava que elas sdo instrumentos sociais que incorporam o ciclo
da vida, carregando os aspectos mais intimos do ser, mas sem deixar de ser social.
A Arte é singular, ao mesmo tempo que é universal, revela o que estd no mais
profundo da pessoa, quando tantas outras podem se identificar, jA& que o0s
sentimentos e sentidos sdo constituidos pelo coletivo.

Conceber a Arte como elemento importante dentro da educacgao

sistematizada é levar em conta que ela esta carregada de uma histéria, que sua

! Neste estudo a palavra “homem” assume o carater genérico da espécie humana, compreendendo
em seu significado tanto pessoas do género masculino, como feminino.
2 0 estudo optou pela grafia Vigotski, entre tantos modos, para o decorrer do texto.
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funcdo esta para além das técnicas que possui, mas que tem o proposito de revelar
o real, mesmo quando se mostra longe da realidade. A Arte € uma expressao feita
pelos homens, para usufruto deles préprios.

Mas é preciso ressaltar que a Arte quando adentra as instituicdes escolares,
reconfigura-se para colaborar com a finalidade que a escola possui, a qual, segundo
Saviani (2011), existe para proporcionar os meios adequados que possibilitam o
acesso ao saber elaborado. Nessa perspectiva, o professor deve selecionar nas
manifestacbes estéticas artisticas o que ha de mais elaborado e ensinar as criancas,
de modo que elas assimilem e se apoderem do conhecimento.

Sabe-se que a Arte compde o curriculo da Educacdo Béasica no Brasil,
assegurada inclusive por documentos educacionais em esfera nacional. No entanto,
a sua objetivacdo em sala de aula ocorre de maneira inconsistente nos diversos
niveis educacionais, tanto pela infraestrutura dos ambientes, pela escassez de
materiais, pela quantidade de hora-aula semanal da disciplina, ou mesmo pelos
processos formativos dos professores, que reverberam diretamente no ensino
aprendizagem dos sujeitos.

Com o intuito de verificar com maior profundidade a relagcdo da Arte com a
crianca que ja esté inserida na Educacéo Basica, surgiu a pergunta problema que
impulsionou esse estudo: qual a formagdo necessaria ao desenvolvimento do
trabalho educativo relacionado aos dominios da Danca, Teatro, Musica e Artes
Visuais que sdo importantes na promocao da aprendizagem e do desenvolvimento
da crianca pequena — Primeira infancia - na Educacdo Infantil? A partir dessa
indagacao principal, outras questdes complementares ganharam forma, quais sejam:
como os documentos oficiais da Educacé@o Basica brasileira contemplam a Arte? A
Arte esta, de fato, inserida nas creches? Existe uma intencionalidade no trabalho
pedagogico? O profissional que desenvolve as atividades relacionadas ao campo da
Arte tem formagdo adequada para esse exercicio?

Observa-se a preocupacdo com a formagédo do professor, pois se ndo bem
estruturado o “alicerce” do profissional, a “continuidade da obra estara
comprometida”. A pergunta central que deu origem a este estudo, como também as
demais, estdo em busca de compreender quais S80 0S recursos para uma pratica
pedagdgica em Arte com a crianca que potencialize esse processo de humanizacao.
Oliveira (1990, p.100) diz que “E preciso tornar a pratica educativa em si em prética

educativa para si. Isto é: é preciso questionar profundamente a acao
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especificamente pedagdgica que pretende socializar o saber, intencionalizando o
conteudo a ser transmitido [...]".

Neste momento, peco licenga ao leitor para mudar brevemente a escrita do
impessoal para a 12 pessoa do singular, a fim de compartilhar um sentimento intimo.
A manifestacdo pelo desejo de aprofundar os estudos em tal problematica surgiu
logo ap6s o término do meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) em Artes
Cénicas e Danca (Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul), denominado
“Engatinhando nas Artes Cénicas”, no qual, concomitantemente a Prefeitura da
cidade de Campo Grande — MS (cidade a qual residia no momento) passou a
contratar profissionais formados em licenciatura na area de Arte para atuar junto aos
pequenos de 0 a 3 anos.

Partindo da insergéo desse profissional da Arte, fui instigada a compreender
como esses professores trabalhariam os contetddos e qual a didatica seria utilizada,
pois minha formacao inicial ndo contemplou essa faixa etaria, a ndo ser por minha
pesquisa individual no TCC. Logo depois da conclusédo da graduacéo passei a residir
na cidade de Londrina — PR, onde, na Rede Municipal, quem trabalha a Arte séo os
professores formados em Pedagogia. Novamente a problematica me acompanhou,
no sentido de saber se existia preparo para exercer essa atividade, entdo surgiu o
problema que norteia esta proposta de pesquisa.

A crianga pequena, em especial a de até 3 anos de idade, tem
especificidades em como conhecer e se apropriar do mundo. Quando o educador
propde os fazeres artisticos com ela, deve considerar essas singularidades na
selecdo dos contetdos e a forma para que assimile efetivamente o conhecimento.
Nesse sentido, o objetivo geral da pesquisa foi permeado pela busca em
compreender a partir de uma perspectiva critica a formacdo de professores que
trabalha Arte na Educacédo Infantil, a fim de que se objetive uma possibilidade na
atividade do professor, contribuindo para a educacdo das criangas pequenas no
sentido da humanizacdo. Para atender ao objetivo maior, foram delineados os

seguintes objetivos especificos:

e Analisar historicamente como se deu o desenvolvimento do ensino da Arte no
Brasil, a fim de buscar subsidio para a compreensdo da Arte na

contemporaneidade.
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e Ponderar a formagao inicial do professor de Arte e Educagéo infantil a partir
dos curriculos dos cursos de Pedagogia, Artes Cénicas, Danca, Teatro e
Artes Visuais, a fim de evidenciar possiveis presencas e auséncias existentes

para o exercicio da atividade de ensino.

e Verificar a importancia de aspectos do desenvolvimento psiquico da crianca
pequena, a fim de destacar como a Arte pode potencializar este processo de

aprendizagem, desenvolvimento e humanizacao.

e |dentificar os elementos formativos necessarios para uma pratica pedagdgica
em Arte com a crianga pequena que potencialize seu desenvolvimento e

processo humanizador.

e Conhecer por meio de instrumentos de coleta de dados, elementos referentes
a formacéo e praxis do professor que trabalha a Arte, com a finalidade de
propor reflexdes sobre a formacdo inicial e continua na objetivacdo da

atividade desse profissional.

A justificativa para o ensejo do presente trabalho sustenta-se em pensar as
principais dificuldades na pratica do professor que trabalha as habilidades da Arte na
primeira infancia, articulando com as possiveis presencas e auséncias nos cursos de
formacdo inicial e continua, para entdo pensar alternativas que superem prejuizos
ao desenvolvimento estético, artistico, cultural, social, psiquico, cognitivo etc. da
crianca. Concordando com a afirmacao de Betty Oliveira (1990) e Heller (1992) em
que a vida cotidiana € o ponto de partida e chegada para todo fazer humano,
acredita-se que a importancia desta pesquisa vem ao encontro de agregar a
comunidade académica e aos professores no exercicio do seu trabalho, um
repertério que pense a Educacgéo Infantil como espaco de relevancia, considerando
a formacédo qualificada do professor e ampliando possibilidades de aportes tedricos
que subsidiem a pratica de intervencdes artisticas com os bebés e as criancas
pequenas.

A concretizacdo do estudo sobre a temética em pauta, deu-se por meio do
Método do Materialismo Histérico e Dialético. Acredita-se que este se torna o
fundamento mais adequado ao ser considerado “enquanto um método que permite

uma apreensao radical (que vai a raiz) da realidade e, enquanto praxis, isto €,
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unidade de teoria e préatica na busca de transformacéo e de novas sinteses no plano
do conhecimento e no plano da realidade histérica” (FRIGOTTO, 2000, p.77),
tornando possivel a constatacdo da realidade do problema, analisando-o0 junto ao
contexto do conjunto da vida humana, e propondo meios para sua transformacao.

Tomando a investigacdo da formacdo como esta objetivada e buscando
identificar a que se faz necesséaria ao professor que promove o fazer artistico nas
instituicbes educacionais para a criangca pequena, com embasamento no Método
Historico e Dialético, a pesquisa foi dividida em quatro secdes: A Arte no Mundo dos
Homens; O Ensino da Arte no Brasil; A Arte e as Funcgbes Psiquicas da Crianca
Pequena; e por fim Formacdo do Professor e a Arte na Educacdo Infantil:
contribuicdes da Teoria Sécio-Histérica®.

A Arte no Mundo dos Homens - A secdo que inicia a discussao da tematica
busca compreender diversos elementos que constituem a Arte no mundo humano. A
discussdo parte da perspectiva de que as coisas existentes sdo resultantes das
acbes humanas na relacdo de transformacdo com a natureza, por conseguinte a
Arte também emergiu como fruto desse trabalho. A secdo foi dividida em trés
momentos: o primeiro referiu-se a criagdo do mundo humano; o segundo
demonstrou como a Arte primitiva foi concebida da necessidade dos sujeitos; e o
ultimo tece analises da Arte na sociedade moderna.

O Ensino da Arte no Brasil — Compreendendo as manifestacfes artisticas
como fruto da criagdo dos homens, e que, por consequéncia, tem intrinseca a
histéria dos mesmos, esta secéo foi separada em duas subsecdes: a primeira, com
base nos relatos histéricos, expde como o ensino da Arte se estabeleceu no Brasil;
posteriormente, analisaram-se as contribuicbes da Arte para 0 processo
humanizador do sujeito.

A Arte e as Funcdes Psiquicas da Crianca Pequena - Nessa secdo, buscou-
se entender a relacdo que a Arte, no contexto escolar, estabelece com o
desenvolvimento humano, em especial ao que se refere a crianca de até trés anos.
“O desenvolvimento psiquico da crianca de até trés anos” seguido de “A arte no
desenvolvimento da crianca pequena”, sdo as subdivisbes que contextualizaram o

estudo, tecendo as discussdes pertinentes para a andlise.

® O termo Teoria Sécio-Histérica equivale a Teoria Histérico-Cultural.
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Formacéao do Professor e a Arte na Educacédo Infantil: contribuicbes da Teoria
Sacio-Histérica - Com o intuito de investigar possiveis presencas e auséncias, em
termos lefebvrianos (categorias dialéticas utilizadas para analise), nos cursos de
graduacdo e formacao continuada ja no exercicio do trabalho, é que esta secdo se
dedicou. Para tornar mais compreensivel como o estudo se estruturou, separou-se
em 3 momentos articulados: o primeiro explana o método e a metodologia utilizada
para a analise, os quais fundamentam todo o trabalho, o Materialismo Histdrico
Dialético e a pesquisa-acdo; em seguida o curso de graduacdo em Artes Cénicas,
Danca, Artes Visuais, Musica e Pedagogia foram eleitos para investigacdo de pontos
positivos e outros que podem melhorar a capacitacdo do professor que trabalha Arte;
por fim, tomou-se como l6cus uma escola de Educacao Infantil de Londrina — PR,
para reconhecimento das préaticas pedagdgicas envoltas pelas manifestacfes
artisticas e verificacdo de como as formacgdes continuadas podem ajudar o professor
a refletir sua préaxis.

Nessa ultima se¢do, as categorias dialéticas de presenca e auséncia, que
estdo em evidéncia neste estudo, aparecem mais veemente. Explicadas a partir das
colocacdes de Henri Lefebvre (1983), sociologo francés em que discute em seus
estudos a vida cotidiana no mundo moderno, e nesse evidencia as categorias
propostas como bindbmios que sdo unidade e contradicdo, podendo coabitar o
mesmo espaco dentro da l6gica do Materialismo Histérico e Dialético. Deste modo,
quando se pensa na formacdo do professor que trabalha Arte, como também a
pratica pedagdgica e didatica que exerce junto as criancas no contexto educacional,
€ possivel identificar acbes e conteddos que podem ser presenca, presencas
dissimuladas ou ainda auséncias que compdem a atividade desses sujeitos
(professores e criangas).

Propor uma reflexdo a respeito da formacao do professor que desenvolve a
atividade artistica com os pequenos, seja ele graduado em Arte ou Pedagogia,
promove nao apenas uma analise das presencas e auséncias que constituem o ser
ou vir a ser professor, mas também um repensar das praticas pedagogicas que
podem potencializar o processo de aprendizagem e desenvolvimento, e,

consequentemente, a humanizagao da criancga.
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2. A ARTE NO MUNDO DOS HOMENS

O poeta pena quando cai 0 pano

E o pano cai

Um sorriso por ingresso

Falta assunto, falta acesso

Talento traduzido em cédula

E a cédula tronco é a cédula mae solteira

[...]

A porcentagem e 0 verso

rifa, tarifa e refrao

Talento provado em papel moeda
Poesia metamorfoseada em cifrdo

[...]

Meu museu em obras, obras em leilao
Atalhos, retalhos, sobras

A matemética da arte em papel de pao

(Pena — O Teatro Magico)

Nesta sec¢do, buscou-se compreender fatores que envolvem a Arte no mundo
humano. A discussdo parte da perspectiva de que as coisas existentes sao
resultados das a¢des humanas na relacdo de transformacdo com a natureza, por
conseguinte a Arte também emergiu como fruto desse trabalho. A sustentagédo do
posicionamento teérico baseia-se no Materialismo Histérico Dialético, tendo como
referéncia autores que compactuam do mesmo pensamento como Engels (s/a),
Marx (2004), Mello (2007), Saviani (2011) e outros.

As manifestacdes estéticas de cunho artisticos acompanharam a constituicao
da histéria dos homens, surgindo desde a Pré-Historia. Para vislumbrar um
panorama da origem da Arte nesse periodo, recorreu-se a obras dos historiadores
Morais (1972), Bazin (1976), Gombrich (1993), Baumgart (1994), Batisttoni Filho
(1996) e Pischel (1966), para que esclarecido o inicio, um salto no tempo fosse
possivel, tecendo relagdes com conceitos marxianos e marxistas para entender o
papel que a Arte assumiu na sociedade moderna.

Para uma contextualizacdo mais aclarada, a secao foi dividida em trés
momentos. O primeiro referiu-se a criagdo do mundo humano, especulando teorias
da criagcdo e descrevendo a defendida nesta pesquisa, segundo a perspectiva
tedrica eleita. A narrativa dos estagios ou fases do desenvolvimento do género

humano, com as principais conquistas que foram significativas para evolugcédo e
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continuacdo da vida, incorporou o texto para que se tornasse inteligivel a ideia da
Arte como fruto do trabalho humano.

Na subsecdo seguinte, a partir da referéncia de que as necessidades
imediatas de sobrevivéncia puderam ser saciadas, 0os homens ocuparam-se na
criacdo de coisas (instrumentos) com diversas finalidades, dentre elas a Arte,
principalmente a conhecida e atualmente denominada como rupestre (conjunto de
representacdes graficas da Pré-Historia), a qual foi importante na elaboragédo deste
estudo. Nessa discussdo sobre a génese das obras de cunho artistico, expéem-se
argumentos distintos das motivacdes que poderiam ter levado os primordios a
criarem para além da vida imediata.

Por fim, o dltimo momento buscou analisar a Arte no mundo moderno. Essa
investigacdo partiu de conceitos apresentados por Marx (2004) e Heller (1992),
como trabalho estranhado, individuo singular e genérico, cotidianidade, heterogenia
e homogeneizacdo dentre outros. A alusdo a tais conceitos proporcionou um certo
entendimento acerca da Arte, que mesmo sendo uma producdo dos homens nao
esta para todos em igualdade, antes é inacessivel aqueles que estdo a margem da

sociedade capitalista.

2.1 A Criagado do Mundo Humano

Vocé ja se deparou questionando por que determinadas coisas sdo de tal
maneira e ndo de outra? E quem foi que as criou assim? Por que as criaram? Essas
sdo perguntas que provavelmente permearam 0S pensamentos de parte das
pessoas em algum momento da vida, principalmente ao se deparar com algo
inusitado. Nesse sentido € possivel que ainda hoje, por mais explicacbes teoricas
que existam, as pessoas se perguntem como 0 avido, um objeto tdo pesado
consegue voar? Como uma bomba € capaz de acabar com um planeta inteiro? Por
gue existe a maldade nos homens? O que nos fez ser do jeito que somos? Das mais
complexas as mais simples indagac¢des culminam em um Unico ponto, a criacdo do
mundo humano.

Ha diversas teorias sobre como todas as coisas foram criadas. Ha pessoas
que preferem acreditar que tudo provém de uma divindade superior, que sendo ela
atemporal dispds as coisas a sua maneira e, a vida hoje € a execucdo de um plano

firmado antes mesmo do nascimento. Outras acabam considerando que os préprios
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homens constituiram o mundo da maneira pela qual estd posto e que sao eles os
responsaveis pelo que ha de bom e de ruim nas sociedades. Ainda existem os que
acreditam em divindades, mas ndo se eximem da responsabilidade enquanto ser
social que pode alterar a realidade concreta.

N&o se debatera a existéncia de uma concepcao verdadeira ou mais correta
em relacdo a outra. No entanto, nesta pesquisa, defende-se a ideia de que o0s
homens criaram o mundo humano como se da a conhecer, que desde os primordios
ele desenvolve instrumentos e signos, estabelecendo relacdes para tornar viavel a
perpetuacdo de sua espécie ao longo dos anos.

Conforme a teoria eleita, acredita-se que o0 homem nao nasceu homem. Antes
mesmo das argumentacdes contrarias de que basta olhar ao redor e enxergar as
pessoas para concluir que essa afirmacéo se faz errénea, € preciso esclarecer que
nao se desconsidera a base biofisica em comum da espécie humana, mas que se
torna sujeito humano ao apropriar-se da cultura que vem sendo elaborada desde os
primordios (LUKACS, 2004). Em cada geracdo que surge, 0 conjunto de
caracteristicas humanas, como a lingua, os costumes, os sentimentos, os valores e
tantos outros tracos passam a compor e qualificar o homem enquanto tal (MELLO,
2007).

O homem se apropria culturalmente conforme o meio ao qual esta inserido.
Pode-se observar que determinados grupos de pessoas tém dialetos diferentes, que
as escolhas de vestuario sao alternativas de um pais em relacdo ao outro, a forma
de cumprimento varia dependendo da localidade, por exemplo, no préprio Brasil
existem diversas formas conforme a regido: aperto de méo, dois ou trés beijos no
rosto, abraco dentre outros.

A intencdo ao ressaltar as diferencas no comportamento, na mesma espécie,
€ demostrar que o homem é resultado do meio social que |he educou. Este revela
qgual o arsenal de caracteristicas disponivel para que o individuo possa apoderar-se.
A demonstracdo real desse posicionamento é evidenciada em casos divulgados
globalmente sobre criancas que foram criadas com/por animais e adquiriram o
comportamento, habitos e costumes dos mesmos, como € o caso da menina
cachorro que foi lancada em um canil aos 7 anos de idade e se apropriou dos
caracteres desse animal, ou ainda das meninas lobos, Amala e Kamala, que quando
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encontradas cacavam, uivavam e mantinham o comportamento selvagem de quem
as tinha criado* (MASSINI-CAGLIARI, 2003).

No reino animal, de modo geral, os animais acabam por se adaptar a
realidade da natureza, garantindo assim sua existéncia. A exemplo, o camaleao
possui em sua pele células denominadas cromatéforos que possibilitam a mudanca
de cor do réptil conforme a dilatacéo ou retracdo das células; essa estrutura permite
a camuflagem conforme o ambiente que se encontra, protegendo-o de predadores,
como também facilitando o abate de suas presas, conforme seu instinto.

Diferente dos outros integrantes do reino animal, o homem precisa produzir
continuamente sua propria existéncia, como diz Saviani “[...] em lugar de se adaptar
a natureza, ele tem que adaptar a natureza a si, isto €, transforma-la” (2011, p. 11).
Justamente esse aspecto que diferencia os humanos dos outros animais, sua
capacidade de antecipar as a¢des que modificam o natural, acdes conscientes que
podem ser identificadas como trabalho (LUKACS, 2004).

O homem precisou modificar a natureza para poder sobreviver; a partir da
observacdo do meio natural ao qual estava inserido, desde a Pré-Histéria, ele agiu
incisivamente e com intencionalidade no desenvolvimento de técnicas que
pudessem favorecer sua subsisténcia, “Ao fazer isso, ele inicia o processo de
transformacdo da natureza, criando um mundo humano (0 mundo da cultura)”
(SAVIANI, 2011, p.11). A criacdo dos elementos culturais perpassada ao longo dos
tempos via tradicdo, via educacdo e apropriacdo, € que consequentemente
oportunizou a configuracdo do homem e do mundo como é, caso contrario, se 0s
sujeitos assim ndo houvesse construido essa cultura, provavelmente o rumo da
humanidade seria diferente do que se da a conhecer, ou a0 menos 0 percurso seria
inédito.

Essa relagcdo do homem com o meio fisico e social s foi possivel pela criacao
de ferramentas, tanto de ordem material ou imaterial, que pudessem de fato
transformar o natural em cultural. Essas ferramentas se objetivaram em instrumentos
e signos. Os primeiros, segundo Fontana (1997), podem ser considerados como
tudo aquilo que se coloca entre o homem e o ambiente, como por exemplo a
enxada, o arado, as maquinas etc., de modo geral sdo os objetos que facilitam a

acdo do homem no dominio da natureza fisica. Os signos também contribuiram

* Diversos casos como os citados foram acoplados em reportagem no programa Domingo

Espetacular, disponibilizado ao publico pela plataforma no Youtube.
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significativamente nesse processo, pois, ainda segundo a autora, eles sdo os
instrumentos em sua forma psicologica, sdo as representacdes do que nao esta
presente ou ainda as evocag¢des ou manifestacdes para trazer a tona o que nédo se
encontra no momento, ilustrados por meio de palavras, desenhos, simbolos,
movimentos e assim por diante. Enquanto o0s instrumentos orientam a vida
externamente, os signos modificam o homem em seu funcionamento psicoldgico,
assim na medida que o homem age sobre o que esta ao seu redor ele acaba se
modificando numa acéao dialética.

Os passos da humanidade tendem a ser cada vez mais complexos, pois a
habilidade préatica e tedrica acaba sendo aperfeicoada conforme o tempo de
execucao se estende. A sobrevivéncia da espécie humana se organizou de maneira
que o conhecimento se tornou acumulativo, desse modo, ndo € preciso que sempre
parta do ponto zero para criar algo, mas usufrua do que o0s antepassados
descobriram, registraram e passaram adiante, para entdo aperfeicoar ou modificar o
gue se torna necessario. Sobre o conhecimento que os homens elaboraram durante

seculos, Saviani afirma que:

Assim o processo de producdo da existéncia humana implica,
primeiramente, a garantia da sua subsisténcia material com a
consequente producdo, em escalas cada vez mais amplas e
complexas, de bens materiais [...]. Entretanto, para produzir
materialmente, o homem necessita antecipar em ideias 0os objetivos
da acdo, o que significa que ele representa mentalmente os objetivos
reais. Essa representacdo inclui o aspecto de conhecimento das
propriedades do mundo real (ciéncia), de valorizacao (ética) e de
simbolizagéo (arte). (2011, p.11-12).

Esse excerto assegura as afirmacdes da pesquisa até o momento. Durante
milhares de anos os homens tentam garantir sua sobrevivéncia em um ambiente que
precisa ser dominado e a cada dia surgem surpresas que possibilitam esse
processo. Nos conhecimentos adquiridos referentes as propriedades do mundo real,
de valorizagdo e simbolizacdo, foi essencial descobrir o fogo, o que servia de
alimento, dominar os animais, desenvolver a agricultura, criar a linguagem
articulada, aprender a viver em conjunto e tantos outros fatos e situacfes que
elevaram a existéncia humana.

As descobertas e conquistas ampliaram as vantagens de o homem perpetuar

seus dias na Terra, pois a cada transformagdo no meio natural, os seres humanos



25

se modificavam. As mudancas puderam ser observadas ao longo dos tempos na
prépria estrutura corpérea humana, na formacédo psiquica e nos comportamentos
desses sujeitos.

Com efeito, as ideias postas elucidam a afirmacdo de que o homem se torna
humano por meio da apropriacdo do conjunto de caracteristicas tipicamente
humanas. Para fins ilustrativos expor-se-a, ainda que sucintamente, o estudo de
Friedrich Engels a respeito do desenvolvimento do género humano em “A origem da
familia, da propriedade privada e do Estado” (texto escrito originalmente no ano de
1884), abordando os estagios pré-histéricos da cultura e as principais conquistas dos
pOVOS.

O texto de Engels, fundamentado em Morgan, traz o periodo da Pré-Historia
dividido em estado selvagem, a barbéarie e a passagem para a civiliza¢do, sendo que
em cada estado citado existe a fase inferior, média e superior. Com essa referéncia
h&d o interesse em demonstrar como as criagdes humanas possibilitaram novas
descobertas no universo cultural, que se tornam mais complexas a cada
transformacao.

Segundo Engels (s/a), na fase inferior do estado selvagem, considerada a
infancia do género humano, acredita-se que 0s primitivos viviam nos bosques
tropicais e subtropicais, alimentando-se de frutos, nozes e raizes e que passavam
parte do tempo em cima de arvores, o que teria lhes garantido a sobrevivéncia em
terras selvagens. Dentre as conquistas do homem nesse periodo, uma das mais
significativas foi a linguagem articulada, que propiciou a comunicacao oral entre os
individuos. Ainda que néo haja vestigios concretos desse momento inicial, apesar de
provavelmente ter durado muitos milénios, ao corroborar com a ideia de que o
homem é pertencente ao reino animal, ele necessariamente perpassou por esse
estado que pode ser considerado um momento transitorio.

Durante a fase média do estado selvagem, os homens tiveram o0 acréscimo
de peixes, crustaceos, moluscos e outros animais aquéticos em sua alimentacao,
além de usufruirem de sua nova descoberta, o fogo. A combinacdo da comida
carnivora com o fendémeno fogo, propiciou o deslocamento dos povos para outras
localidades sem se preocupar com as situacdes climaticas, que a principio era uma
afronta as questdes ligadas a sobrevivéncia. E mister salientar que o manuseio do

fogo néo servia apenas para cozinhar os animais, 0 mesmo era feito com as raizes
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que, consequentemente, gerou a producdo de tubérculos farinaceos, enriquecendo
nutricionalmente o corpo humano (ENGELS, s/a).

O fogo rendeu novos habitos aos seres humanos, ndo apenas nos quesitos
da alimentacéo e da locomocao para regides ainda ndo exploradas, mas também na
construcdo das primeiras armas, como a clava e a lanca que permitiu a caca,
suprindo a necessidade de alimento em certas ocasifes. Ha relatos que ainda hoje
existem grupos nesse estado de desenvolvimento (fase média do estado selvagem),
bandos que vivem isolados das populacdes ditas civilizadas (ENGELS, s/a).

A Ultima fase do estado selvagem, chamada de superior, comeca com a
invencédo do arco e da flecha. Apdés a caca ser caracterizada como suplente na falta
de alimentos base, agora ela passa a ser uma ocupacao normal e costumeira, e 0S
animais capturados passam a ser fonte para uma alimentacdo regular, “O arco, a
corda e a seta ja constituiam um instrumento bastante complexo, cuja invencao
pressupfe larga experiéncia acumulada e faculdades mentais desenvolvidas, bem
como o conhecimento simultdneo de diversas outras invencdes” (ENGELS, s/a,
p.22).

Ao estudar essa fase, também conhecida como Neolitica, € possivel constatar
vestigios de residéncia fixa com certas habilidades na producdo da sua subsisténcia,
como vasos e utensilios de madeira, tecidos feitos a mdo com fibras de cortica,
instrumentos de pedra polida etc (ENGELS, s/a). Cada conquista revela como o
homem aprendeu agir sobre a natureza em favor da sua sobrevivéncia, e como
essas acfes, ao mesmo tempo que modificavam seu meio, também transformavam
guem ele se tornava.

Adentrando no estado da barbéarie, em sua fase inferior, este teve como
marco a introducdo da ceramica na cultura dos homens. Com a necessidade de uma
base para levar os alimentos ao fogo, Engels (s/a) relata que os cestos e 0s vasos
de madeira eram encobertos de argila, a fim de torna-los refratarios, mas com o
tempo perceberam que apenas a argila moldada, sem seu interior de madeira,
obtinha-se o mesmo resultado.

O autor diz que um marco no estado da barbéarie é a domesticacdo e criacao
de animais, além do cultivo de plantas. Porém, antes de ir mais a fundo na tematica
desse estado, é necessério ressalvar que o curso do desenvolvimento do género
humano enquanto um fenédmeno geral no planeta, chega a condi¢cdes naturais que

se diferenciam entre ocidente e oriente. Enquanto o ocidente havia domesticado
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apenas a lhama e vinha cultivando o milho, o oriente tinha domesticado quase todos
0s animais, mantendo também grande parte dos cereais cultivaveis. Pelas razdes
naturais dos rumos tomados, a populacdo de cada hemisfério tem o curso de
desenvolvimento particular, assim como as fronteiras de passagem de tempo de um
estado para o outro.

Como referéncia para compreender a fase média da barbarie no ocidente,
toma-se a chegada dos europeus e suas conquistas por esses territérios. Engels
(s/a) relata que muitos indios ainda se encontravam na fase inferior, cultivando milho
e algumas plantas de horta, que constituiam parte essencial da alimentacdo, como a
abobora e 0 meldo. Suas casas eram de madeiras e as aldeias protegidas por
palicadas. J& os indios chamados “pueblos” no Novo México, 0s mexicanos, 0S
centro-americanos e peruanos da época da vinda dos europeus, achavam-se na
fase meédia da barbarie, vivendo em casa de pedras ou adobes. Estes tinham
plantacdes de milho e outros vegetais comestiveis com irrigacdes artificiais, haviam
domesticado alguns animais, além de saber trabalhar os metais (exceto o ferro).

A fase média da barbarie no lado leste teve inicio com a domesticacao de
animais para fornecimento de leite e carne. Acredita-se que a domesticacao, a
criacao de gado e formacéo de grandes rebanhos pode ter sido a causa dos semitas
e arianos terem se afastado dos demais barbaros, ficando os primeiros a beira dos
rios Tibre e Eufrates, e os segundos (arianos) nas regiées da India, nos prados de
Oxus e Jaxartes (atuais Amu Daria e Sir Daria). Segundo Engels (s/a), os povos
habituados com a vida pastoril, jamais tiveram a ideia de sair das pradarias
voluntariamente e retornarem aos territérios selvagens onde viviam seus
antepassados. E muito provavel que o cultivo de cereais tenha surgido primeiro
como fonte alimenticia para o gado, sO posteriormente sendo identificado como fonte
para o abastecimento humano.

A fase superior da barbérie tem inicio com a fundicdo do minério de ferro e
caracteriza a passagem para o estado civilizatério, quando € inventada a escrita
alfabética e seu emprego para registros literarios. Essa fase s6 existiu de maneira
independente, ou seja, sem aculturacdo, no hemisfério oriental. O principal aspecto
€ a superacdo de todas as anteriores juntas quanto as formas de producdo. Os
povos que integraram essa fase primeiramente foram os gregos da época heroica,
as tribos italas, os germanos de Tacito e os normandos do tempo dos vikings
(ENGELS, s/a).
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Durante esse periodo foi elaborado pela primeira vez o arado de ferro puxado
por animais, que consequentemente possibilitou lavrar a terra em grande escala
(agricultura) e com a mesma propor¢do uma ampliagdo dos meios de existéncia.
Correlacionado a esse fator comecou a derrubada das florestas para se
transformarem em pastagens e terras para cultivo. Com esse processo de ampliacao
de subsisténcia foi possivel verificar um aumento excepcional da populacdo que se
instalava em pequenas e diversas areas, situacdo jamais encontrada em outro
momento da historia (ENGELS, s/a).

Engels (s/a) coloca que as principais herancas dos gregos em relacdo a vida
civilizatoria foram constituidas dos instrumentos de ferro aperfeicoados, como o
moinho a mao, a roda de olaria, a preparacado do azeite e do vinho, os carros de
guerra, a construcdo de barcos, as cidades amuralhadas, os trabalhos mentais
elevados a categoria da Arte, os principios de arquitetura como Arte etc. Chama-se
atencdo para 0s elementos associados as manifestaces artisticas, sendo eles
consequéncia de conhecimentos especificos sobre a necessidade e a realidade da
vida humana, o que sera aprofundada mais a seguir.

O caminho percorrido até 0 momento, que perpassa desde a vida humana em
seu estado primitivo, chegando a passagem para o estado civilizado, expressa as
conquistas do género humano. A luta pela sobrevivéncia, a necessidade de criacao
e a constituicdo dos modos de vida podem ser resumidos da seguinte maneira

segundo Engels (s/a, p.25):

Por ora, podemos generalizar a classificacdo de Morgan da forma
seguinte: Estado Selvagem. — Periodo em que predomina a
apropriacao de produtos da natureza, prontos a serem utilizados; as
producdes artificiais do homem sé&o, sobretudo, destinadas a facilitar
essa apropriacdo. Barbéarie. — Periodo em que aparecem a criagdo
de gado e agricultura, e se aprende a incrementar a producdo da
natureza por meio do trabalho humano. Civilizacdo. — Periodo em
gue o homem continua aprendendo a elaborar os produtos naturais,
periodo da inddstria propriamente dita e da arte.

Nesse primeiro momento, entender como o mundo humano foi criado se fez
necessario para subsidiar a afirmacdo de que os seres humanos produzem suas
vidas, seja no modo de pensar, de agir, seja nas invencdes de materiais utilitarios
para a sobrevivéncia, ou ainda na criagdo de produtos que séo frutos dos desejos.
No estado mais primitivo da humanidade, o instinto deu base para a formacao de
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propriedades psiquicas que elevaram sua forma de viver, possibilitando a passagem
por milhares de anos até chegar em uma forma mais elaborada de vida.

A apresentacdo da teoria de que o homem aprende a ser homem a medida
que cria bases para sua subsisténcia, e que, simultaneamente elabora o mundo
cultural ao qual vive, nada mais € do que o embasamento para a afirmativa que se
sustenta de que a Arte emerge dessas criacfes, ela surge de necessidades
apresentadas por determinados individuos e coletivos. A seguir busca-se
compreender com maior detalne como esse artefato passa a fazer parte da vida

humana.

2.2 Consideragdes Historicas e Sociais da Origem da Arte

Durante milhares de anos o0 homem se ocupou apenas de encontrar meios
para sobreviver em terras selvagens. Foi preciso habituar-se a viver no chéo, a
desenvolver a linguagem, descobrir como manipular o fogo, a construir instrumentos
para transformar o meio natural a seu favor, a domar os demais animais, a criar
signos, para entdo chegarmos a historia que interessa neste instante, a origem da
Arte no mundo humano.

Passado um tempo em que os seres humanos encontraram meios para suprir
as caréncias primarias da espécie, que de modo geral girava em torno de como
prover a alimentacdo, outras necessidades emergiram no interior do curso do
desenvolvimento da raca humana. Assim, dentre as inovacfes do periodo em
questdo, identificam-se as primeiras manifestacfes artisticas, em que ha um
consenso por boa parte dos historiadores que sua origem foi por volta de 40 mil a.C.
(MORAES, 1972; BAZIN, 1976; BAUMGART, 1994), isso com base nos encontrados
em grutas, cavernas e outros locais situados principalmente nas regifes da Europa

sul-ocidental, na bacia do Mediterraneo, na Europa centro-setentrional, e na oriental.

Uma menina de cinco anos brinca dentro de uma caverna, enquanto
0 pai, marques de Sautuola, estudioso de arqueologia, prossegue um
trabalho que ja dura quatro anos: explorar aquela area, onde muita
coisa da Preé-historia estava sendo descoberta. A menininha encontra
um pequeno buraco numa das paredes da gruta, entra por ele, sai
em outra “sala”, e volta correndo para dizer ao pai que descobrira o
desenho de um boi. Estava descoberta a famosa gruta de Altamira e
suas pinturas pré-histéricas. (MORAES, 1972, p.4)
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Figura 1 — Bisdo da caverna de Altamira (Espanha)

Fonte: Gombrich (1993, p.21)

Esse caso relatado com uma certa poesia na fala do professor Moraes sobre
a descoberta de um desenho pitoresco, por uma pequena crianga, ocorreu no ano
de 1879 na Espanha, mais especificamente nas regides dos montes Cantabricos.
Como no caso citado acima, no ano de 1940, quatro criancas brincavam nos
arredores da cidade de Montignac ao sul da Franca, precisamente uma localidade
denominada Lascaux; explorando um abismo que havia se aberto apds um
temporal, encontraram uma gruta e com o espirito explorador deparam-se
surpreendentemente com paredes animadas com cavalos, touros, bisdes sendo
alguns de proporcdes gigantescas. Foi desse modo que as “galerias naturais”, no

caso as cavernas de Lascaux, foram descobertas (MORAES, 1972).

Figura 2 — Animais no teto da caverna de Lascaux (Franga)
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Fonte: Gombrich (1993, p.21)

Como essas duas passagens, que acrescentaram o repertorio cultural e
artistico de modo universal, muitas outras obras do periodo caracterizado como Pré-
Historia foram descobertas. Elas, possivelmente, indicam o que era de interesse dos
homens para reproduzirem em eras remotas; apontam como tudo teria comecado e
como ocorreu o desenvolvimento dessa raca.

Conforme Pischel (1966) e Baumgart (1996), uma das mais antigas
manifestacdes artisticas sdo escultéricas. Com essa forma de manifestacao estética,
foram encontrados varios objetos de uso feitos por silex lascado (pedra lascada),
estatuetas de incisdo em 0sso e pedras, e outros objetos de adorno pessoal,
decoracdo de armas e utensilios que possuiam tracos figurativos e simbolos.

Muito caracteristica desse periodo, a Vénus é posta em evidéncia como mae
e recurso de criacdo. Sao estatuetas mostrando mulheres de grandes seios, ventre
saltado e nadegas avantajadas, ndo apresentando tanto interesse na cabeca e nos
bracos. Mesmo com énfase em partes do corpo que remetem a mulher, elas
costumavam ser tdo pequenas que cabiam na palma das maos. Devido sua
mobilidade, a data exata das chamadas Vénus acaba sendo comprometida, pois
elas puderam ser transferidas por deslocamento humano ou por causas naturais,

mas sabe-se que elas pertencem a esse grupo de obras primitivas.

Figura 3 — Vénus de Willendorf (20 mil a. C.)
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Fonte: Baumgart (1994, p.5)

Essas esculturas de representacdo feminina mostram a importancia da
mulher naquela cultura. Ao realcar as partes corpdreas que sao intensamente
transformadas durante a gestacdo, as Vénus se tornam simbolos magicos da
fertilidade, muitas vezes tomada como idolo (BAUMGART, 1994).

Em uma gruta, um homem enfia uma espécie de tubo grosso em um monte
de p6. Cuidadosamente, para que o material ndo caia, ele leva o canudo a boca e
assopra uma nuvem colorida em cima da mao que esta apoiada na parede, de
repente retira a mao de onde estava posta e seus olhos brilham com a mancha em
negativo do contorno de sua mao registrada na parede (MORAES, 1972). Essas
manifestacbes plastico-pictérica de maos encontradas em diversas areas,
complementa Pischel (1966), tem os primeiros registros por volta de 30 mil a.C. com
esfumaduras marginais de cor vermelha e que revelam, por vezes, mutilacdes
anatdomicas dessa extremidade do corpo, provavelmente decorrentes da
subsisténcia humana ainda em elaboragéao.

Batisttoni Filho (1996) aponta que as tintas utilizadas para esses registros
eram obtidas com matérias minerais, argilas coloridas, gordura animal e vegetal,
sangue animal, como também excremento de animais. Sem duvidas, essas acdes
para encontrar material que correspondesse aos desejos ou necessidades para
expressao, exigiam certa criatividade do individuo (funcéo psicologica superior),
ainda que o traco estilistico do pintor Paleolitico buscasse reproduzir a imagem em

sua verdade visual, sem acréscimos estilizados.
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Retomando pinturas pictéricas, em especial o caso das cavernas de Lascaux,
acredita-se que esse ciclo oscilou entre os anos de 14 mil e 13 mil a.C. A gruta
descoberta por acaso conta com trés ambientes: um corredor de acesso, um Vvao
com grafitos e a “sala dos touros” que é composta por seis touros com tamanho de 5
metros cada um, mas em uma sede subjacente, as paredes ainda contam com
cervos correndo com chifres ramificados. As representacfes ndo sendo todas do
mesmo momento, revelam que um pintor respeitava a obra anterior a sua, ha de se
entender que “O fato demonstra que a area [...] destinada a exclusiva representacao
de figuras, tinha assumido, por inelutavel influxo magico, a caracteristica de lugar
criador e figural por exceléncia” (PISCHEL, 1966, p.11).

Cerca de 10 mil a.C., na idade da pedra polida (Idade Neolitica), 0 homem ja
possuia um certo avanco em como saber lidar com a vida, e com isso a Arte
rupestre perde seu carater quase unitario e se desenvolve com outras linguagens a
seu dispor. Ainda com referéncia na pesquisa de Pischel (1966), na Europa, ao
longo do vale do Reno, entre os anos 6 mil e 2 mil a.C a estilizagdo do figurativo
animalesco prevaleceram. Na Espanha o homem comeca a ganhar representacao
nas pinturas, ora ele aparece so, ora em coletivo. Por volta de 4 mil a.C, os homens
sdo grafados armados e em perfil chato e dinamico, junto a varios personagens,
tendo aparigdes nos ciclos rupestres no Tassili, localizado no Saara; assim como na
Itdlia, em figuracbes complexas, aparecem grafitos que sugerem cenas ritualisticas
dos mesmos.

Vale ressaltar que, referente ao periodo anterior, o Mesolitico, foi descoberto
um mural na Espanha com caracteres que parece ser uma Danca Ritual
denominado “A danca das mulheres de Cogul”, na qual sdo representadas varias
mulheres de torso nu (MORAES, 1972, p.9). Essa revelacdo é uma das primeiras a
demonstrar tracos de quando as manifestacdes Cénicas, como o Teatro e a Danca
possam ter se originado, evidenciando sua emersdo em préticas que provavelmente
eram uma organizacao tanto espacial, como de movimentos e, quem sabe, sonora,
ja habitual das pessoas.

Assim, retomando o periodo da barbérie, constatou-se em muitos lugares
objetos de ceramicas mais ou menos evoluidos, com adornos decorativos de formas
geométricas primarias, sendo eles gravados em alguns casos e em outros pintados,
revelando as condi¢cdes do cotidiano da vida humana por meio das técnicas

empregadas na elaboracdo estrutural da peca e da ornamentacdo. Também nesse
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periodo, a descoberta e a manipulacdo dos metais constituiram uma grande
revolugdo tecnoldgica e humana, mais do que uma mera substituicdo da modesta
ceramica, comecou-se a produzir utensilios, tacas, vasos metélicos. O
aperfeicoamento da técnica de manipulacdo permitiu ainda fazer efeitos plasticos
com relevos, aderecos em aspirais simples e duplo, e simbolos geométricos lineares
e angulares (BAUMGART, 1994; PISCHEL, 1966).

Figura 4 — Taca de argila (750-620 a. C.)

o

Fonte': Baumgart (1994, p.9)

Figura 5 — Taga em funil (3 mil a.C.)
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Fonte: Baum (14, p)-

Como demonstrado na subsecao anterior, sobre a criacdo do mundo humano,
foram vastas as descobertas ainda dentro das condi¢cbes precarias e simples do
periodo da Pré-histéria. A Arte como resultado das a¢Bes dos homens em um
determinado tempo acabaria expressando tais avancos da raca humana. Como
confirmacdo no campo figurativo, na gruta de Bardal situada na Noruega foi grafado
um navio estilizado na rocha; isso é registro e argumento para as atividades
maritimas ja realizadas naquele tempo. Do mesmo modo, 0s interesses sobre a
agricultura em seu modo primario podem ser constatados na india, com o grafismo
de um carro de rodas (PISCHEL, 1966).

Poderiam ser escritas diversas outras paginas a respeito dos registros
pitorescos encontrados ao longo dos anos que acabam dando uma pista de como a
Arte pode ter-se originado, mas ao percorrer esse caminho histérico, outra questdo
ainda relacionada a essa génese acabou despertando os olhares e nos remetendo
as primeiras indagacgfes suscitadas no comeco desta se¢do “o por que”, ou ainda, o
gue levou estas pessoas a desenharem nas paredes, nas rochas, qual teria sido a
motivacao para a execucao de tais atos?

De anteméo, pode-se esclarecer que os tedricos ndo tém um consenso a
esse respeito. A falta de unidade abre espaco para voltar no tempo e tentar imaginar

0s antepassados com as maos sujas frente a uma base devidamente posta para ser
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“rabiscada” e colorida, com diversas possibilidades de finalidades que poderiam ser
atos de crenca, magia ou comunicagcdo com outros, até mesmo uma expressao do
gue se passava dentro do individuo.

Superando os deleites imaginativos do passado, dentre os diversos fins que
poderiam justificar as primeiras aparicdes artisticas, segmentou-se em dois grupos
de posicionamentos diferentes em relacdo a essa questdo. O primeiro foi
denominado de verséo utilitaria e o outro de versdo expressiva®, que apenas S&0
grupos criados para diferenciar logicas de ideias.

Na versao utilitaria enquadram-se os pensamentos de que as manifestacdes
eram materializadas para culminar em algo na posterioridade, ou seja, cada
Desenho, Danca, Musica, Encenagéo era efetuada para trazer certos resultados.
Pode-se afirmar que sua serventia se findava em algo mais pratico, como por
exemplo, desenhar animais selvagens sobre rochas para que assim pudessem ser
atraidos durante a caca e, por consequéncia, serem capturados para servir de
alimento. Na versao utilitaria, ainda que sua finalidade seja materializada em algo
concreto real e hodiernamente remeta a algo mais racionalizado, ndo exclui a
crencga, as circunstancias ritualisticas, banhadas até mesmo por uma certa magia.

Identificam-se defesas em favor do principio que aqui se denomina versao
utilitaria, assim os homens do nosso passado mais remoto, nos primeiros atos de
pincelar a cotidianidade de sua vida, como a caca, a pesca, as Dancas e 0s animais
gue habitavam ao seu redor, nada mais fizeram do que assegurar a sobrevivéncia e

perpetuacdo de sua espécie. Nessa perspectiva Germain Bazin (1976, p.9) diz que:

Sabemos que nuestro antepasado de la Edad de Piedra no pint6é o
modelo con sus manos formas naturales con la intencion de “hacer
obra de arte”, sino que lo hizo para asegurar la reproduccién de la
caza, atraer a ésta a sus trampas o, incluso, para hacer suya la
fuerza y las bestias feroces.®

> Os termos “utilitario” e “expressivo” foram denominacdes propostas pela autora e orientadora dessa
dissertacdo, com o intuito de facilitar a compreensdo de duas visGes distintas que se referem a
génese da Arte.

6 Traducdo nossa: Sabemos que nossos antepassados da Idade da Pedra ndo pintaram ou moldaram
com suas maos formas naturais com a intencéo de "fazer obra de arte", mas o fizeram para garantir a
reproducdo da caca, atrair estas para suas armadilhas ou, mesmo, para fazer sua a forca e também
as bestas ferozes.



37

Diante do exposto, a respeito do posicionamento da Arte enquanto uma
utilidade prética para a vida, tomando como base a referéncia do excerto exposto
acima, ha de se concordar que para esses pensadores que defendem a reproducao
da vida com uma finalidade j& determinada, o espirito magico de encantamento era
algo extremamente caracteristico daquele povo. A crenca focalizada nas acgbes
ritualisticas que se propunham a fazer, acabam revelando, por meio das pinturas
rupestres, esse ser mais ligado ao que hoje é chamado de mistico.

Com o pensamento de que, para o povo primitivo existia um poder produzido
pelas imagens, Gombrich (1993, p.23) coloca que “[...] 0 que importa ndo é beleza
da pintura ou da escultura, segundo nossos padrées, mas se ela “funciona”, ou seja,
se a pintura ou escultura pode desincumbir-se da magica requerida’. Essas
manifestacbes, segundo tal perspectiva, deveriam desempenhar um papel que
estava além do objeto em si (pintura ou escultura), uma vez que ela interferia
incisivamente no cotidiano daquele povo.

Do mesmo modo que ha autores que visionam a praticidade das formas
originais da Arte, ha aqueles que caminham por outro rumo, categorizados no grupo
de versdo expressiva. E mister salientar que a versdo em questdo ndo esta
diretamente relacionada ao ato intencional de manifestar uma plasticidade, de criar
formas artisticas com uma determinada linguagem de exclusiva finalidade
expressiva, antes acredita que a origem da Arte tenha se dado por uma necessidade
de exprimir aquilo que estava sendo elaborado dentro do individuo. Os tracos nas
paredes descobertos na gruta de Altamira, na caverna de Lascaux e em tantos
outros lugares, poderiam na verdade, ndo ter sido um atrativo sedutor para a
manutencdo da vida pratica dos antepassados, e sim uma libertacdo dos
pensamentos, sentimentos e percepcdo da realidade que o homem estava
internalizando.

Por esse viés, o homem ao reproduzir sua realidade exprimindo suas
angustias, pavores ocultos ou alegrias que debelavam sua existéncia, acabaram
criando a Arte como uma expressao externa a si. Gina Pischel (1966) afirma que
seria errdbneo negligenciar a capacidade das obras artisticas da Pré-Histéria em
relevar sua natureza de teor ético, religioso, sensual e simbdlico, ou mesmo
esquecer das ligacdes que esses elementos estabeleciam com a Literatura, com a

Danca, a Mdusica, o Teatro.



38

Em resposta a interrogativa do propdsito pelo qual o homem comecou a criar
a Arte, Pischel (1966, p.9-10) afirma que:

N&o era, por certo, a fim de ter belas imagens para contemplar, ja
gue esta exigéncia s6 se manifesta em ambientes de cultura, e ndo
de vida instintiva. Nao tinha sequer fim utilitario [...] A resposta a
interrogativa é uma s6: as formas de arte da Pré-Historia, que séo
predominantemente reprodu¢cbes da realidade, nasceram, como
manifestacdes da vontade criadora do homem primitivo, de sua
aspiracao de “fazer” do nada alguma coisa, de sua complacéncia em
fixar, de modo evidente, em determinadas formas, alguns objetos de
seu pensamento confuso, de sua angustia opressora. Nesse sentido,
a arte rupestre exprime a visdo da realidade ambiente do homem
pré-histdrico e sua consciéncia magica do mundo.

Nesse posicionamento, a Arte em sua origem veio como meio de trazer a tona
aquilo que o homem carregava dentro de si e ndo podia, sendo pelas manifestacbes
das linguagens artisticas, exprimir-se. Ao contrario dos pensadores que acreditam
que a Arte tenha emergido de um contexto utilitario para a vida pratica e cotidiana
dos homens pré-historicos, esses outros acreditam em uma forma diferente de
origem e motivacao da Arte rupestre. Chegam até mesmo a negar a possibilidade
utilitaria, alegando que muitas imagens encontradas estavam em locais fechados,
inviabilizando tais como chamarisco para caca, pesca ou qualquer outra atividade de
manutencgao da vida humana.

Foram expostas duas argumentacdes que diferem entre si em relacdo aos
propdsitos iniciais da Arte criada no universo humano. Ademais, acredita-se que
seria muito dificultoso tomar partido de qualquer que seja o lado, pelo simples fato
de que quem poderia realmente afirmar com absoluta certeza as motivagbes que
levaram os homens a registrarem as primeiras manifestacdes artisticas nao estdo
mais em vida desde a Pré-Historia. A verdade do que se passou naguele momento
gue o homem se encontrou de maos sujas em frente a uma parede ficou encoberto
pelo tempo, apenas temos a certeza de que aqueles povos tiveram a necessidade
de manifestar seu modo de viver para além das palavras ou gestos cotidianos, e
hoje desfruta-se dessa heranca que vem se modificando e aprimorando conforme o
passar dos anos.

ApoGs as argumentacfes expressas, chega-se ao ponto de evidéncia da Arte
enquanto criagdo humana, feita pelos homens, como também para seu usufruto. No

entanto, quando a historia é retomada e a relacado das manifestacfes artisticas ficam
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claras no cotidiano dos povos primitivos, um estado conflituoso € instaurado, pois no
processo da histéria dos homens a Arte deixou de ser uma producdo do género e

tornou-se seletiva, em que poucos tém acesso.

2.3 A Arte Entre NoOs

O homem precisou criar a si mesmo para que sua espécie pudesse
perpetuar-se no decorrer dos milhares de anos. Esse processo de criacdo jamais foi
estatico, a cada passo dado e conquistado o grau de complexidade aumentava,
possibilitando mudancas fisicas, psiquicas, sociais, ambientais etc. Satisfeitas as
necessidades imediatas de sobrevivéncia, p6s-se a objetivar elementos outros, que,
por sua vez, tinham, a principio, a finalidade de facilitar e/ou embelezar ou expressar
a vida humana, conforme mostra a Arte da Pré-Historia.

Foi pelas “m&os” humanas que as manifestacBes artisticas ganharam
existéncia. Muitos preferem acreditar que a Arte tenha vindo de uma natureza etérea
ou magica, mas ndo seria isso um fruto também da criacdo imaginativa humana?
N&o seriam os homens trabalhando dia apds dia na transformacéo do meio natural
gue possibilitaram todos os elementos subjetivos e objetivos em sua vida?

Em concordancia com o posicionamento do materialista dialético, Celso
Frederico (2013) diz que o homem como um ser ativo, se langa sobre a natureza
negando sua imediatez para modifica-la segundo o mundo dos significados
humanos, criando incessantemente objetos, 0s quais contribuem para o processo de
humanizacgéo.

A partir do entendimento de que a Arte é resultado da transformacéo que o
homem exerce sobre a natureza, logo dando significados segundo a vivéncia
humana, aproveita-se desse momento para salientar que tal processo é resultado do
“trabalho”. Implicitamente, essa categoria vem sendo abordada desde o inicio deste
texto, mas apenas neste momento sera conceituado, acreditando que o0s
argumentos usados até aqui facilitassem a compreenséo da Arte enquanto produto
do trabalho humano.

Tomando os estudos de Karl Marx, compreende-se que o trabalho é uma
categoria ontolégica que exerce papel central na existéncia da humanidade. A
histéria dos homens acontece por meio do ato de producdo de sua existéncia

material, 0 que s é possivel por meio do trabalho. O trabalhador nada poderia ter
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criado sem a natureza, sem o mundo exterior, pois esta é a matéria base para que o
trabalho se efetivasse (MARX, 2004).

E justamente pelo trabalho que o homem se diferencia dos demais seres
vivos, pois objetivou seu mundo a partir da natureza organica, elaborando uma
inorganica. Marx (2004) ndo nega que outras espécies do reino animal também
produzam, como por exemplo, na construcdo do seu ninho, sua habitacdo, mas eles
o fazem segundo sua necessidade imediata, sendo que o seu produto pertence
diretamente a seu corpo fisico e a criacdo do mesmo corresponde somente a
caréncia de sua prépria espécie, ou seja, sua producédo € unilateral. Ja& o homem
tem a capacidade de produzir universalmente, cria mesmo quando esta livre da
caréncia fisica, em verdade essa possibilidade criadora é estabelecida quando se vé
liberto dessas necessidades biolégicas, elaborando consequentemente as leis da
beleza na relacdo que desenvolve do ser organico com o inorganico.

O trabalho, sendo algo vital para o homem, permitiu que as pessoas
sanassem suas necessidades, tanto as primarias, correspondentes ao inicio da
humanidade, como as que foram surgindo no decorrer dos anos. Oliveira (2010), em
um texto sobre a concepcdo de trabalho nas obras de Marx, afirma que essa
atividade permitiu a objetivacdo do espirito no mundo, materializando em objetos
suas inquietacdes, ideias e sentimentos, bem como toda a riqueza social.

E na relagdo com a natureza e com os outros homens, mediada pelo trabalho,
que o homem constitui a si mesmo, que ele constréi sociedades, muda a historia e,
por conseguinte sua esséncia. De modo geral, pode-se dizer que o trabalho é a
exteriorizagdo da vida, ja que a mesma corresponde com o modo de producdo de
cada época “[...] os homens sdo aquilo que fazem de si mesmos pelo trabalho”
(OLIVEIRA, 2010, p.78).

Na concepcédo de Marx, foi por meio dessa categoria ontoldgica, o trabalho,
gue os homens chegaram ao seu estagio de desenvolvimento. A cada
transformagao proposta na natureza, cada materializagdo de suas subjetividades
mudou ndo apenas o ambiente ao qual o homem estava inserido, mas também a
sua esséncia. O trabalho, assim concebido, € que proporcionou a criacdo do mundo
humano, desde os primérdios até quem pode vir a ser. O trabalho fundamentado nos
estudos marxistas adquire uma abrangéncia para além no que se refere ao conceito

impregnado nos dias atuais, de trabalho decomposto em si e no salario.
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Marx apresenta essa categoria ontologica como fundamental na histéria dos
homens, essa acdo de transformacdo do meio natural para objetivacdo com
significado no mundo humano. Dessa forma € que se compreende a Arte como
resultante do trabalho, da criagdo humana. Por conseguinte, Frederico (2013, p.44)

explicita que:

As duas atividades — o trabalho e a arte — inserem-se no processo
das objetivacbes materiais e ndo materiais que permitem ao homem
separar-se da natureza, transforma-la em seu objeto e molda-la em
conformidade com os seus interesses vitais. Como uma das formas
de objetivacdo do ser social, a arte possibilitou ao homem afirmar-se
sobre o0 mundo exterior pela exteriorizacdo de suas forcas
essenciais. Liberta da permanéncia da necessidade imediata pela
acao do trabalho produtivo, a atividade artistica surge em seguida
como uma nova forma de afirmacéo essencial que o homem pode
modelar “segundo as leis da beleza”.

A Arte como desdobramento do trabalho é mais uma das formas encontradas
pelo homem para objetivar o fruto de sua necessidade. Esse elemento mediador
permitiu a manipulacdo da natureza em favor da expressividade como parte das
forcas essenciais humanas, e € por assim dizer que foi possivel criar as Vénus, as
Pinturas animalescas em cavernas, 0S murais representativos das Dancas Rituais,
os Instrumentos Musicais (mesmo em sua forma mais rastica) e todas as outras
manifestacdes artisticas elaboradas e disseminadas na histéria da humanidade.

E mister salientar que os principios e elementos estruturantes da produc&o
artistica tem vinculo direto com o mundo exterior, ou seja, a base para que aconteca
esta na prépria natureza. Contudo, para que de fato seja viavel adentrar nos
dominios da Arte, é preciso compreender que ela apenas ganha autonomia e €&
identificada enquanto expressao artistica a partir do momento que existe fora das
acOes imediatas do trabalho, quando deixa de ser parte da vida cotidiana e torna-se
um reflexo da mesma. As acdes basicas dos homens tém uma finalidade evocativa
nesse contexto, sofrendo uma intensificagdo consciente a fim de revestir conteidos
préprios da Arte feitos pelos homens e para eles (FREDERICO, 2013).

Parte da vida cotidiana, mas vai para além dessa. Enquanto consequéncia do
trabalho, tem relacdo significativa na ontologia do ser social e por intensificar
determinado recorte da existéncia humana acaba proporcionando ao individuo um
ato provocativo de se reconhecer na obra e por conseguinte uma consciéncia

emancipadora que retorna para o dia-a-dia.
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Segundo Heller (1992), é na vida cotidiana que o homem é por inteiro, pois é
nela que se impdem todos os aspectos de sua individualidade e personalidade,
colocando em funcionamento seus sentidos, capacidades intelectuais, habilidades
manipulativas, sentimentos e tudo mais que o compde. O ser em sua cotidianidade é
atuante, fruidor, ativo e receptivo, concomitantemente que é tudo isso, ele nao
dispde de tempo, muito menos possibilidade de se absorver inteiramente em
nenhum desses aspectos.

Levando em consideracédo que a vida cotidiana solicita de cada um todas as
capacidades nas mais diversas direcfes, sem exigir uma intensificacdo especial em
nenhuma delas, Heller conceitua esse modo de vida como heterogénea,
acrescentando que “[....] a significagdo da vida cotidiana, tal como seu contetdo, ndo
é apenas heterogénea, mas igualmente hierarquica” (HELLER, 1992, p.18). Além de
exigir o homem por inteiro no dia-a-dia, ainda que sem um apuramento singular de
suas aptiddes, o individuo acaba por ter que priorizar certos aspectos de sua vida
em detrimento de outros, organizacdo mutivel na escala hierarquica conforme as
especificidades que se exigem nas diferentes estruturas econdmico-sociais que se
instalam durante a histéria humana. A autora acrescenta que a heterogeneidade é
fundamental para explicar a “normalidade” da cotidianidade, assim como a hierarquia
€ necessaria para que as esferas heterogéneas se mantenham em perfeito
movimento. Avalia-se que ambas s&o complementares.

A superacao da vida cotidiana heterogénea é a homogeneizacéo. Isso quer
dizer que em vez de estar disperso em diversas atividades, toda nossa atencao
volta-se em apenas uma Unica questdo, aglomerando a inteira individualidade
humana na resolucdo dessa tarefa (HELLER, 1992). O momento de
homogeneizacdo jamais sera fortuito, mas se efetivara pela escolha consciente e
autdbnoma do ser.

Por ser um movimento em posicdo de elevagdo da vida cotidiana, a
homogeneizacdo tem suas formas especificas de aparicao social, na qual segundo
Heller (1992), manifesta-se pela Arte e pela ciéncia. Abordando apenas o que aqui
interessa, a Arte com sua capacidade de romper com a tendéncia espontaneista do
pensamento cotidiano, tem por esséncia 0 pressuposto da autoconsciéncia e
memoéria da humanidade, intensificando uma dada parte da vida humana. Observa-
se que nem mesmo a Arte com seus atributos separa-se por completo do

pensamento cotidiano, pois para que uma obra artistica ganhe forma, os recursos
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utilizados pelo artista vém do seu conhecimento da cotidianidade, ainda que por
momentos ele pde em suspenso sua particularidade individual durante a producéo
da obra.

A Arte é uma manifestacao objetiva da homogeneizacédo, tanto no processo
criativo, quanto ao se considerar o apreciador da amostra artistica. E compreensivel
seu perfeito encaixe nesse conceito, pois a Arte € a selecédo e a intensificacao de
tracos ndo tao perceptiveis na vida imediata, exigindo que o homem acentue em um
ponto toda sua carga histérica e social que se apropriou durante sua existéncia. Por
tal razdo, afirma-se o dizer que a Arte € autoconsciéncia e concomitantemente
histéria da humanidade.

A Arte se separa da vida cotidiana pouco a pouco. Sendo um reflexo da
realidade humana, ela educa o ser possibilitando que este transcenda para além da
fragmentacao produzida pela sociedade. “Nascida para refletir sobre a vida cotidiana
dos homens, a arte produz uma “elevacdo” que separa inicialmente do cotidiano
para, no final, fazer a operagéo de retorno” (FREDERICO, 2013, p.135), isso faz com
que a volta para o dia-a-dia seja atravessada por pessoas que perpassaram por
experiéncias sensiveis e evocativas, na qual a percepcdo do dado mundo real foi
alterada de alguma maneira.

Para assimilar com maior veeméncia essa situacdo de transformacgao que a
Arte pode vir a realizar na vida dos seres, é preciso entender a relagdo do individuo
enquanto ser genérico e particular. Quando uma pessoa decide sair de sua
residéncia para ir ao Teatro, ao Concerto, a uma Exposi¢cdo de Fotografias, ou
mesmo quando esta passando por uma pracga e é surpreendida pelos artistas de rua,
a Arte pode defrontar com especificidades que o individuo venha a se identificar e o
faca chorar, ou talvez recordar de memaorias passadas, até mesmo desejos de um
futuro. Por mais que o tocante estético tenha atingido no “eu”, ele ndo se
desvencilhou das caracteristicas inerentes do ser enquanto parte de um género.

Marx (2004) afirma que na elaboragdo do mundo objetivo o homem se
confirma primeiramente e efetivamente enquanto ser genérico. Entendendo que nos
objetos resultantes do trabalho esta a objetivacdo das necessidades genéricas do
homem, podemos observar nesses resultados o homem se duplicando na
consciéncia intelectual, operativa e efetiva, jA que a acdo transformadora da
natureza acompanha um processo decorrente da apropriacéo cultural humana. E

importante ressaltar que o individuo € ser particular e genérico concomitantemente,
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0 que pode acontecer € uma sobreposicdo em consequéncia dos interesses que a
pessoa possa vir a escolher.

Heller (1992) pondera que as necessidades humanas se tornam conscientes
a partir do “EU”. Segundo a autora é o EU que tem fome, que sente dores, que 0S
afetos nascem, que as paixdes emergem. Todas essas caracteristicas que se
manifestam no individuo, faz conhecer de forma bem intima aquilo que é
pertencente a todas as demais pessoas, logo todos séo, também, seres genéricos.

A generalidade esté contida em todo homem, ou ainda em toda atividade que
tenha carater genérico, mesmo tendo como motivacado pressupostos particulares.
Pode-se considerar, por exemplo, 0os sentimentos como pertencentes ao humano-
genérico e ainda particular o modo que esses possam vir se manifestar (HELLER,
1992).

Ainda que o homem seja um individuo, € a0 mesmo tempo ser generico por
tornar-se o produto e a expressao das suas relacfes sociais, como também por se
apropriar da cultura elaborada pelos homens, além de ser um preservador do
desenvolvimento da sua raga (HELLER, 1992). Segundo Marx (2004), ele ndo é ser
genérico somente quando exerce praticamente e teoricamente 0s elementos
intrinsecos do género, mas ao se relacionar consigo mesmo e com 0S outros.

Embora o homem seja a expressdo do humano-genérico, um individuo

sozinho jamais sera o representante do género, mas este se faz pela interacao:

Para o homem de uma dada época, o humano-genérico é sempre
representado pela comunidade “através da qual passa o percurso, a
histéria da humanidade [...] Todo homem sempre teve uma relacéo
consciente com essa comunidade; nela se formou sua “consciéncia
de nés”, além de configurar-se também sua prépria “consciéncia do
Eu”. Nela, explicitou-se a teleologia do humano-genérico, cuja
colocacao jamais se orienta para o “Eu”, mas sempre para o “nés”.
(HELLER, 1992, p.21-22)

Nota-se que sem a interacdo com 0 outro, o individuo jamais teria as bases
necessarias para vir a se desenvolver enquanto ser particular e genérico. E na
relacdo com a comunidade que pode se apropriar do que ja foi desenvolvido e
delegado como necessario para que a humanidade pudesse continuar como
existente no percurso da histéria. Essa consciéncia que caminha para a formacao do
“nds”, sem extinguir o “eu”, € que possibilitou e ainda o faz (de maneira precéria)

para que se possa viver.
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A discussdo na atualidade sobre o individuo que é ao mesmo tempo ser
genérico e particular acaba acarretando algumas vicissitudes como consequéncia
das escolhas que a humanidade tomou. E certo que todos sabem que o sistema
politico econdmico vigente em nossos dias é o capitalismo e, por conseguinte, a
individualizacéo é parte fundamental de sua estruturacdo, o que acaba abalando a
identificacdo do ser humano como ser genérico.

Os tempos atuais acabam por (des)identificar os seres no pensamento
universal. Para compreender melhor esse processo, toma-se estudo de Edmundo
Dias em sua obra intitulada “A liberdade (Im)possivel na ordem do capital:
reestruturacao produtiva e passiviza¢ao” (1997), em que ressalta como esse sistema
se fundamentou na sociedade e o que rescindiu dos homens, a fim de se normatizar
no espaco. O autor coloca que ao romper com o feudalismo, o capitalismo tirou das
classes subalternas a identidade, os instrumentos de producéo, seu conhecimento e
seus saberes, e desde o principio até os dias atuais os trabalhadores estdo em um
processo de transformacdo que o0s coloca como sujeitos abstratos de uma
“instituicdo” que, de maneira geral, nega-os.

A chave na formacéo social do capital aparece segundo o0 pressuposto de
“cidadania”, que “[...] se resume em um conjunto de igualdades formais perante a lei.
A individualizacdo dos sujeitos, € aqui, um elemento vital” (DIAS, 1997, p.28). Ao
assumir essa igualdade de todos perante a lei e difundir isso como uma “verdade”,
sonhos ingénuos surgem na busca desesperada por um lugar de privilégio no
mundo. Em verdade, é preciso perceber que o homem cada vez mais nesse sistema
é fragmentado, assim tal cidadania é decomposta em dois campos principais: o da
politica e da economia. O primeiro sempre se exibira como sustentacao para que 0s
individuos se sintam amparados de maneira igualitaria, sem distingdo por sua cor,
condicdo financeira, sexualidade, género etc.; jA o segundo, o campo econdémico
revela a impossibilidade do primeiro acontecer; o que aqui interessa é o “ter”, e para
que isso se suceda sempre haver4d uma hierarquia de pessoas, manifesta pelas
classes.

Essa fragmentacdo que o sistema capitalista infiltrou na vida humana, seja na
forma de producdo (cada um é responsavel por apenas uma pequena parte na
objetivagdo de uma ideia) ou em como o individuo se enxerga na vida (cada um por
si), viabilizou uma consciéncia em que ndao mais se entende o mundo como uma

elaboracdo humana genérica. Marx (2004, p.108) diz que “O homem se apropria da
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sua esséncia omnilateral de uma maneira omnilateral, portanto como um homem
total”, o capital, no entanto, vai na contraméo desse pensamento, corrompendo cada
vez mais a esséncia humana.

Com esse estudo € possivel identificar uma deformacdo da generalidade
humana, a qual sofre influéncia dos principios da sociedade burguesa. Nesse
sentido ha uma dificuldade de identificacdo e reconhecimento da producdo humana
conquistada por meio do trabalho ao longo da histéria. Dentro do conceito de
individualista no capitalismo, apenas pertence ao sujeito aquilo que o € no imediato,
ou seja, se ele é possuido, usado, comido, bebido, esta em/no corpo, se € habitado,
caso contrario a acdo é como se desconhece (MARX, 2004).

Justamente pela forma como os sujeitos estdo sendo educados pelo e para o
sistema que preza pelo capital e ndo pelas pessoas, ndo € tendencioso considerar
gue as manifestacdes artisticas ndo estao para todos, mas para um grupo seleto que
detém e retém o conhecimento mais elaborado, aquele saber que vai além do
cotidiano. Esse mesmo grupo tem transformado a Arte em cifrdo, resumido-a em
papel moeda, como evidencia a epigrafe desta secdo (“Pena” - O Teatro Magico)
gue mostra 0 que € raro, o que poderia elevar a humanidade esta em liquidacdo ou
se expressa em “papel de pao”, tornou-se qualquer coisa. Por haver o
reconhecimento como humano-genéricos, e apenas ter a identificacdo no ambito
individualista, a Arte parece ndo fazer parte, muito menos sentido, na vida dos
individuos e, em consequéncia, nem existe luta pelo que de fato pertence ao
homem.

Adequa-se a esse momento trazer uma citacdo de Marx (2004, p.109) que diz
“Eu sO posso, em termos praticos, relacionar-me humanamente com a coisa se a
coisa se relaciona humanamente com homem?”, essa relacdo apenas se da quando o
individuo consegue se identificar de alguma forma com a coisa, e assim adequa-se
essa ideia com a Arte. Acontece que 0s seres estdo se perdendo de si mesmo, da
esséncia humana, em que a sensibilidade para os artefatos estéticos acaba nao
mais constituindo a histéria porque nao é cultivado de forma a fazer sentido em sua
vida.

Quando o sujeito ndo se reconhece na propria producdo, Marx alega o
trabalho estranhado. Se a Arte é um desdobramento do trabalho, se ela parte do
cotidiano, faz sua sintese e retorna ao cotidiano, se o0 homem ndo consegue se

sensibilizar com as manifestacfes artisticas, muito menos assimilar que estas séo a
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respeito de sua vida, pode-se afirmar que a Arte estd em estado de estranhamento
para o homem?

A logica na qual a sociedade esté inserida expropria a objetivagdo humana do
proprio trabalhador, € por isso que na perspectiva individualista ele acaba néo

reconhecendo sua producdo como pertencente a ele, assim:

O estranhamento do trabalhador em seu objeto se expressa, pelas
leis nacional-econbmicas, em que quanto mais o trabalhador produz,
menos tem para consumir; que quanto mais valores cria, mais sem-
valor e indigno ele se torna; quanto mais bem formado o seu produto,
tanto mais deformado ele fica; quanto mais civilizado seu objeto,
mais barbaro o trabalhador; que quanto mais poderoso o trabalho,
mais impotente o trabalhador se torna; quanto mais rico de espirito o
trabalho, mais pobre de espirito 0 servo da natureza se torna o
trabalhador. (MARX, 2004, p.82)

Este excerto retrata bem como a relagdo do trabalhador e como seu produto
se caracteriza em dada circunstancia. Existe uma valorizagcdo do produto em
detrimento da desvalorizagdo de quem possibilita a existéncia do mesmo. Nao seria
por acaso que Marx (2004) incessantemente fala que o ser se tornou coisa, tem
utiidade, valor e prazo de validade, em outras palavras, uma mercadoria. A
manifestacdo das ideias em formas objetivas e subjetivas que antes deveriam servir
para a humanizagdo, hoje tomaram posi¢cao contraria, ou seja, estamos a servigco do
objeto.

Os valores nessa sociedade se encontram em estado desatinado. Entende-se
por valor o conceito atribuido por Heller (1992, p.4), em que 0 caracteriza como
“Tudo aquilo que faz parte do ser genérico do homem e contribua direta ou
mediatamente, para a explicacdo desse ser genérico”, e que ainda enriqueca a
esséncia humana; ja como desvalor pode ser considerado tudo o que rebaixe ou
inverta o nivel alcancado nos componentes essenciais (0 trabalho, a socialidade, a
universalidade, a consciéncia e a liberdade). Desse modo, quando o objeto esta em
posicdo favoravel quando comparado ao seu criador, existe uma situacdo de
desvalorizagdo do homem.

Ainda que seja explicita a subordinacdo humana sobre o que € produzido em
termos humano-genérico, ndo ha, por muitas vezes, tempo para constatar essa
inversao nos valores. O homem sempre esta trabalhando, ndo em prol de uma vida

melhor, de uma comunidade com um certo grau de qualidade para todos, mas sim
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para ter recursos que os enquadrem nos padrdes exigidos para ser compativel com
a sociedade. E uma busca incessante, que absorve todas nossas energias,
disposicéo e possibilidade de uma racionalidade reflexiva para um patamar jamais
alcancéavel.

O trabalho quando n&do exerce uma relagcéao intima com o ser, quando apenas
estd para um propdsito externo ao individuo, acaba sendo estranhado. Por
conseguinte, essa categoria que expressa a forca motriz do homem desde o
principio de sua formacgdo, nessa relacdo de estranhamento ela assume uma
configuracdo em que o trabalhador jamais se sente feliz e confortavel na execucao
de suas tarefas, “O trabalho externo, o trabalho no que o homem se exterioriza, € um
trabalho de auto-sacrificio, de mortificacdo” (MARX, 2004, p.83), justamente porque
h& a inversdo do homem em serviddao a seu objeto. Nessa ocupacdo, o homem
acaba estranhando a natureza, como também a si mesmo, em sua atividade vital; a
consequéncia é que o ser acaba nao reconhecendo o homem genérico, antes utiliza
a vida genérica apenas como meio de satisfazer as necessidades da vida individual
(MARX, 2004).

No trabalho estranhado, o homem néo se reconhece no outro, como também
nao consegue se encontrar em si. Se em todas as esferas da vida o ser humano se
encontra em tal estado, com a Arte ndo seria diferente. E por isso que muitas vezes
0 homem se torna incapaz de enxergar e apreciar a beleza de um Quadro, de se
sensibilizar com uma Mdusica, se reconhecer em uma Peca Teatral ou deixar ser
tocado pelos gestos de uma Danca; seus sentidos ndo foram educados para
apreciar as formas segundo as “leis da beleza”, ele ndo se considera humano-
genérico, por isso esse trabalho se mostra estranhado a ele.

Os muros grafitados ndo os pertencem, as palavras que ecoam em poemas
ndo falam sobre ele, o som melédico de uma cancdo ndo os toca, o olhar
direcionado do artista performatico em nada confronta. A Arte ndo € minha, nem sua,
talvez seja de alguém que a comprou e a revestindo sob uma camada de vidro
colocou-a em uma base em evidéncia para exibir aos seus convidados. As vezes
tentam convencer de que tudo isso é cultura, que a Arte tem o poder de transformar
as pessoas, mas nada disso tem a ver com quem somos, tudo nédo passa de coisas
estranhas.

Ainda que a Arte seja “[...] um momento decisivo do processo de

autoformacdo do género, de apropriacdo da realidade e doacdo de sentido”
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(FREDERICO, 2013, p.53), ela acaba nao exercendo suas func¢des historico-sociais
se o0 individuo ndo se identificar, se ndo conseguir naquele exato momento
reconhecer-se como participante ativo do processo formativo. A apreciacdo das
manifestacdes artisticas jamais podera ser estética, mas exigird uma consciéncia do
ser, da sua realidade e responsabilidade na elaboracéo da historia humana.

Pensando na Arte como uma producdo dos homens e para eles, resultado de
trabalho &rduo de anos de producdo humana, mas que em algum momento da
existéncia humana acabou sendo expropriado de grande parte da sociedade por
diversas razfes, ainda assim, haveria possibilidade de superacdo do atual estado
em que esta se encontra entre os homens?

A tentativa de responder essa questdo poderia suscitar tantas outras
indagacbes, como também milhares tentativas de respostas para que a Arte
pudesse retornar aos homens sendo compreendida por eles como parte essencial
da vida. No entanto, neste estudo, aponta-se um caminho que se acredita ser uma
possibilidade, ndo apenas para a retomada da Arte como parte dos seres humanos,
da sua constituicdo e da sua histéria, mas também para a humanizacdo do ser
omnilateral. Assim, a educacdo escolar surge como um meio, entre tantos outros,
para que 0s objetivos propostos possam ser alcancados. Dessa maneira a secao
gue vem a segquir, tem por finalidade aprofundar a tematica buscando conceber a

estrutura do ensino da Arte na formagao humana.
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3. O ENSINO DA ARTE NO BRASIL

Talvez estejamos ali na presenca do fenémeno-
chave da escola atual: € no dominio das artes que a
nossa sociedade de consumo se olha, com maior
clareza, no espelho que ela propbe as geracdes
que ingressam na existéncia.”

Louis Porcher

7

A Arte, criagdo do trabalho dos sujeitos, € uma objetivacdo repleta das
caracteristicas tipicamente humanas, carregando a histéria desse género.
Considerada conteudo de relevancia para o desenvolvimento dos seres, a Arte em
suas diversas manifestacbes conquistou espaco para que fosse explorada nas
instituicbes educacionais.

Para tecer a relacdo das producdes estéticas no contexto escolar, a se¢ao foi
separada em dois momentos. O primeiro compreende, com base na historia, como o
ensino da Arte se estabeleceu no Brasil. Buscou-se identificar os marcos que
possibilitaram que a Arte fosse ensinada em instituicdes educacionais, percorrendo o
caminho desde o periodo do império até os mais recentes documentos. Para
embasar teoricamente a pesquisa, recorreu-se as poucas autoras que dedicaram a
fazer o arduo trabalho de compilar essa histéria, sendo elas Barbosa (1978), Fusari
e Ferraz (1993), Barbosa e Coutinho (2011). Para fomentar a discussdo, 0s
parametros e outros documentos que sustentam a Arte na escola, também foram
relacionados na pesquisa.

Posteriormente, no segundo momento, analisaram-se as contribuicdes da
Arte para a humanizacao, mais especificamente como essa pode desempenhar seu
papel dentro das escolas, e consequentemente na constituicdo de comunidades. Ao
corroborar com a ideia de que a escola poderia desenvolver sujeitos omnilaterais
para viver em sociedade, o conceito de comunidade enquanto preparacdo dessa
vida é explorado na relacdo Arte, educacdo e formacdo humana. Os autores
utilizados para criar a narrativa foram Mészaros (2007), Heller (1992), Duarte (2008),
Assumpcéo e Duarte (2016) e também Marx (2004).

Com esta secédo, almeja-se uma contribuicdo nas andlises que evidenciam a

Arte no Ensino Basico brasileiro, tanto ao que se refere aos marcos historicos desse

’ Excerto retirado do livro “Educacéo Artistica: luxo ou necessidade” de Louis Porcher.
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ensino, como nos conteddos que possibilitam ou dificultam uma educacédo que

desenvolva e humanize o homem.

3.1 O Ensino da Arte na Educacao Brasileira

A Arte exerce um papel que caracteriza a vida humana, tanto na producéo da
manutencdo da vida, como no processo reflexivo. As producdes artisticas resultam
das criagées dos homens, sendo elas um bem da humanidade, mas que por vezes,
dependendo das forcas hegemodnicas, acabam sendo expropriadas de quem as
criou e ficando a servico de uma parcela minoritaria da comunidade, geralmente
daquela que detém/retém o conhecimento mais elaborado a seu favor.

Em nosso sistema econémico vigente, o capitalismo, ndo € dificil observar o
embate que a Arte trava na sociedade, e estreitando mais a discussao, 0 mesmo
conflito repercute no contexto escolar. Existe sempre uma luta para que o
conhecimento pertinente ao fazer artistico, em suas mais varidveis esferas, esteja
acessivel a todos, por isso a obrigatoriedade da Arte no Ensino Basico. A0 mesmo
tempo h&d uma descaracterizacdo do ensino dessa &rea, seja por ndo contemplar
contetdos especificos, seja por coloca-la apenas como meio para se alcancar outro
objetivo, vé-la apenas como adorno cultural, ou ainda como instrumento de refor¢o
para a manutencao do sistema.

Indmeros sdo os problemas que formalizam as desventuras da Arte na
escola, enquanto potencializadora no processo de formacado omnilateral do homem.
A retomada da historia concebe as raizes desses problemas, que, por conseguinte
habilita um espaco para uma andlise mais consistente, inclusive para uma
proposicdo de Arte enquanto conhecimento humanizador na escola, a comecar
desde a primeira etapa da educacao béasica, a Educacéo Infantil.

Partindo da realidade da Arte na escola como questéo a ser analisada, leva-
se em consideracdo como se deu a constru¢cdo do percurso para 0 ensino mais
sistematizado da Arte no Brasil, pois a histéria contextualizada auxilia a identificar
determinadas carateristicas pertinentes a sala de aula de hoje. O estudo parte dos
principais marcos desde o periodo imperial, perpassando pelo inicio da republica e
as influéncias dos liberais e positivistas, nos quais o ensino mantinha sua base em
um formato tradicional, seguindo com a implantacdo da Escola Nova e suas

peculiaridades na Arte, a influéncia das Escolinhas de Arte nos anos subsequentes,
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as medidas da ditadura militar para o ensino em sua configuracao tecnicista e 0s
documentos legais que abordam a Arte no contexto escolar, incluindo os que tratam
da Educacéo Infantil.

Toda prética educativa em sala de aula esta vinculada a uma pedagogia ou a
um misto delas. Isso quer dizer que ndo ha acdes, ainda que inconscientes, sem ter
por base concepcdes ideoldgicas e filoséficas, como sugerem Fusari e Ferraz
(1993).

As primeiras manifestagdes do ensino da Arte no Brasil estavam enraizadas
na pedagogia tradicional. Segundo Saviani (1999), essa tendéncia emergiu da
proposta de vencer as barreiras da ignorancia por parte daqueles que eram tidos
como suditos no antigo sistema, o feudalismo, transformando-os em cidadaos, isso
pelos chamados “sistemas nacionais de ensino”, os quais tinham como principio que
a educacao € um direito de todos e um dever do Estado.

Na formatacdo da nova sociedade aqueles que ndo eram “esclarecidos”, 0s
que eram identificados como ignorantes em relagcdo aos conhecimentos
considerados relevantes para a nova classe que se consolidava no poder, no caso,
0s burgueses, ficavam marginalizados. A escola surge com a intencdo de ser um
antidoto a ignorancia, um meio para equacionar o problema da marginalizacao
(SAVIANI, 1999).

E mister salientar a estrutura de como o ensino tradicional se efetivou para
entdo compreender a instrucdo da Arte nesse periodo. A escola organizada em
classes, tinha na figura do professor a centralidade, em que o mesmo era
considerado bem preparado para transmitir o acervo cultural aos alunos e estes
ultimos apenas deveriam assimilar o que lhes era ensinado (SAVIANI, 1999).

A partir da referéncia de caracteristicas da pedagogia tradicional, fica
inteligivel reconhecer os tracos que fundamentam o ensino da Arte no final do século
XIX e inicio do XX, ainda que sua manifestacdo apareca por diversas formas. Mas,
antes de adentrar no ensino da Arte no contexto escolar, é preciso retornar a
Academia Imperial de Belas Artes que influenciou fortemente os primeiros anos da
Arte no Ensino Basico. Ainda hoje alguns marcos se estendem nas salas de aula,
como por exemplo, a preponderancia dos Desenhos desde a Educacao Infantil até o
Ensino Médio.

O relato do periodo imperial tem em D. Jodo VI uma figura relevante. No ano

de 1807, quando Portugal € invadido pelas tropas napolebnicas, a familia real é
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transferida para o Brasil e, com isso, muitas mudancas ocorreram em noSSO
territdrio, como a elevacdo da colbnia a reino, a criacdo de estabelecimentos
bancarios e a criagdo de instituicdes escolares. No ano de 1816 ao se tornar rei, 0
novo monarca recebe na cidade de Rio de Janeiro o professor e artista Joachin Le
Breton com a intencdo de colocar em funcionamento a “Escola Real de Ciéncias,
Artes e Oficios” como resultado do decreto de 12 de agosto do mesmo ano
(BARBOSA, 1978).

A instituicdo pretendida por D. Jodo VI com a finalidade de movimentar
culturalmente a corte, teve diversas alteragbes nominais desde o projeto e até
mesmo depois de ser concretizada. Apoés “Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios”,
ela passou a ser chamada de “Academia Real de Desenho, Pintura, Escultura e
Arquitetura Civil” (outubro de 1820), tendo nova designacdo como “Academia de
Artes” (novembro de 1820), sendo modificada para “Academia Imperial de Belas —
Artes (1826) e finalmente, apds a proclamacdo da Republica com o nome que
perdura até hoje, “Escola Nacional de Belas-Artes” (BARBOSA, 1978).

Para melhor assimilar como se deu a constituicdo estética da Academia
Imperial de Belas-Artes® quando de fato passou a funcionar, é preciso relevar alguns
pontos. Segundo o que afirmam Barbosa e Coutinho (2011), Le Breton antes de
chegar em terras brasileiras, era professor do Instituto de Franca que teve sua
fundagdo no ano de 1795, com o intuito de substituir as academias de Arte
suprimidas pela Revolucdo Russa. Com ele vieram outros artistas que também eram
membros do mesmo Instituto, formando a Missdo Francesa.

O neoclassicismo era a orientacéo de todos os membros da Misséo Francesa,
por ser a base desses artistas, consequentemente, 0sS ensinamentos na corte
seguiam esses determinantes. O contratempo era que a Arte no Brasil ndo surgiu
com a chegada desses artistas, aqui ja haviam outros artistas marcados
especialmente pelo barroco-rococd. O dilema é bem explanado por Barbosa (1978,
p.19) ao dizer que:

Aqui chegando, a Missdo Francesa ja encontrou uma arte distinta
dos originarios modelos portugueses e obra de artistas humildes.
Enfim, uma arte de tracos originais que podemos designar como
barroco brasileiro. Nossos artistas todos de origem popular, mesticos

 Mantém-se a nomenclatura de Academia Imperial de Belas-Artes por se tratar da contextualizagao
anterior ao periodo da proclamacédo da Republica, quando s6 entdo o nome é mudado para Escola
Nacional de Belas-Artes.
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em sua maioria, eram vistos pelas camadas superiores como simples
artesdos, mas nao sé quebraram a uniformidade do barroco de
importacéo, jesuitico, apresentando contribuicdo renovadora, como
realizaram uma arte que j& poderiamos considerar como brasileira.

A autora referida afirma em seus estudos que o que houve pode ser

caracterizado como uma invasao cultural, evidenciado pelo fato de os estrangeiros
ignorarem o que ja era produzido no Brasil. Por mais que esse nao fosse o plano
inicial do chefe da Missdo Francesa, Le Breton, que pretendia o equilibrio entre
educacao popular e educacéo burguesa, perdeu-se de vista 0 ensino como meio de
equacionar as duas frentes, tornando-se o lugar da cultura de elite e dificultando o
acesso das camadas populares as producdes artisticas (BARBOSA, COUTINHO,
2011).

O embate na visdo das diferentes manifestacbes das Artes tem resquicios
até mesmo anterior a Escola Imperial de Belas-Artes. Como ja fora mencionado
anteriormente, a classe dominante € quem tem determinado o grau de valorizacéo
dos recursos na sociedade segundo seus padrdes. Por assim ser, é preciso voltar a
educacéao jesuitica, no periodo da colonizacdo, para entender melhor as divisées
instauradas culturalmente sobre as categorias profissionais da Arte, embora as
atividades educativas dessa perspectiva religiosa estivessem ausentes no século
XIX.

Barbosa (1978) indica que o ensino pregado pelos jesuitas ecoou por muito
tempo. Em suas escolas, ao colocarem as atividades de ordem literaria utilizando
textos teatrais, poemas e outras manifestacdes relacionadas, demostraram um certo
preconceito em relacdo as atividades manuais, o que naturalmente inclui as Artes
Plasticas por sua ordem instrumental, uma vez que j& havia na sociedade um certo
estigma cultural artistico. Talvez, ainda hoje, apds algumas centenas de anos,
identifiquem-se vestigios dessa sobreposicdo valorativa da funcéo literaria sobre as
demais.

O ensino jesuitico foi apartado dos territérios pertencentes a Portugal, o que
inclui o Brasil até o inicio do século XIX. Marqués de Pombal, o responsavel pela
perseguicdo dos jesuitas, planejou e fez executar uma reforma educacional que
pretendia uma nova metodologia abrangendo as Ciéncias, as Artes Manuais e a
Técnica, possibilitando dessa maneira uma nova colocacéo para o ensino da Arte,

gue naquele momento se resumia e destacava o Desenho (BARBOSA, 1978).
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A contextualizacdo evidencia as barreiras instauradas sobre algumas
manifestacbes da Arte, especificamente daquele momento histérico, como por
exemplo, as marcas valorativas dos jesuitas. Barbosa (1978) acredita que parte
dessa barreira em relagcdo as atividades manuais tinham raizes mais profundas, que
por mais que algumas praticas de Pintura, Escultura, Desenho e outras associadas,
preenchessem o tempo 6cio das classes abastadas, e com isso assumissem um
certo simbolo de refinamento e aceitacdo, ainda havia uma reserva em relacédo a
producdo manual “[...] isto é, preconceito em relac@o ao trabalho, gerado pelo hébito
portugués de viver de escravos” (BARBOSA, 1978, p.27).

Na tentativa de estreitar a distancia da Arte entre as diferentes classes sociais
gue Manuel José Araujo Porto Alegre, quando ocupou a diretoria da Academia
Imperial de Belas-Artes, no ano de 1855, teve a iniciativa de propor uma reforma
para a instituicdo. Em seu projeto, artesdo (cunho mais popular) e artista (cunho
mais elitista) estudariam na mesma sala matérias bases, no entanto, o que
diferenciava era que o artista, além das disciplinas em comum cursaria outras mais
avancadas (BARBOSA, 1978; BARBOSA; COUTINHO, 2011). Essa metodologia
revela que apesar de ofertar a classe menos privilegiada financeiramente um estudo
para gue nao ficasse alienado de tudo, quem de fato tinha o privilégio de ter acesso
ao que existia de mais elaborado eram os que pertenciam a familias de prestigio.
Nao é dificil perceber que muita coisa ainda hoje continua da mesma forma, apesar
dos anos passados.

Apesar de parecer existir um fundo de boa intencdo na reforma proposta por
Porto Alegre, a execucdo acabou n&do dando certo. Isso porque foram mantidos os
velhos métodos, sem contar que a linguagem rebuscada nao atingia a todos,
resultando em uma procura popular quase nula pelo curso (BARBOSA; COUTINHO,
2011).

Passados alguns anos ap0s a proposta de Porto Alegre, por volta de 1870, os
moldes do ensino da Arte na Academia Imperial de Belas-Artes em quase nada foi
alterado. Ja constituida uma base firme, as escolas particulares de nivel secundario
para meninas e meninos, utilizavam-se de parte do modelo da Academia, em que
era exigido coOpia de retrato de pessoas importantes e também de santos,
reproducdo de estampas, em sua maioria de representantes de paisagens

europeias, que segundo Barbosa e Coutinho (2011, p.11) “Estas paisagens levaram
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os alunos a valorizar esteticamente a natureza europeia e depreciar a nossa pela
rudeza contrastante”.

Como a Arte na escola do periodo Imperial era considerada por alguns
apenas como adorno cultural, comecou a haver manifestacbes contrarias a essa
pratica por volta de 1870 e principalmente na década de 1880, tendo os liberais
como representantes. Eles defendiam a ideia de que Arte na escola deveria assumir
0 papel de preparacao popular para o trabalho, iniciando uma campanha para tornar
o Desenho obrigatério no ensino primario e secundario (BARBOSA; COUTINHO
2011).

De acordo com Barbosa (1978), uma das varias possibilidades de abertura
para romper com 0 preconceito em relagdo as Artes Manuais ganhou visibilidade
apos o movimento de abolicdo da escravatura. Esse movimento coincidiu com a
primeira etapa da revolucéo industrial no Brasil. Mas qual a relagcéo entre ambos? Os
dois momentos tdo impactantes na histéria da humanidade levaram o homem a
conhecer um novo tipo de trabalho, mudando radicalmente sua maneira de viver.
Com o fim da escravizagdo de um grupo da sociedade e com a substituicdo do
trabalho fisico pelo mecanizado, os polos de preconceitos se inverteram (BARBOSA,
1978).

Com tantas mudangas acontecendo no final do século XIX no cenario
brasileiro, como a abolicdo da escraviddo humana, a proclamacéo da Republica e as
primeiras manifestacbes da Revolucdo Industrial, a escola brasileira deveria
acompanhar as transformacfes. E foi exatamente o que fez, ndo que ela tenha
suprido as novas necessidades da sociedade, mas ndo permaneceu apatica as
inovagdes conjunturais.

Ressalta-se que antes mesmo da concretizacdo dessas mudancas tao
enfaticas na sociedade que impactaram diretamente na realidade escolar, a luta por
transformacao vinha florescendo e ganhando forga por algum tempo, como afirmam
Barbosa e Coutinho (2011, p. 11)

A criacdo do Partido Republicano naquele ano abriu uma fase de
severas e sistematicas criticas contra muitos aspectos da
organizacao do Império, incluindo a situacdo educacional. Ao mesmo
tempo, eram frequentes os discursos feitos pelos abolicionistas
acerca da necessidade de se estabelecer uma educacéo para o povo
e para os escravos [...] A necessidade de um ensino do desenho
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apropriado era referida como um importante aspecto da preparagéo
para o trabalho industrial.

Observa-se que desde 1873, com a criagao do Partido Republicano e com os
ativistas abolicionistas, a educacao popular estava ganhando pauta de relevancia.
Vale ressaltar que nesse momento, as aulas de Arte propostas naquela ocasido
histérica apenas contemplavam o Desenho, s6 mais adiante, em meados do século
XX que outras manifestacdes artisticas ganhariam espaco nas instituicdes escolares.

Nos estudos sobre como se deu o desenvolvimento do ensino da Arte no
Brasil Rui Barbosa ndo passa despercebido. Segundo o que Barbosa (1978) relata,
Rui Barbosa tinha como base a teoria politica liberal que pretendia acionar formas
praticas de enriquecer o pais; esse enriquecimento apenas seria possivel por meio
do desenvolvimento industrial. Para tanto, era preciso instaurar a educagao do povo
em nivel técnico e artesanal para entdo alcancar os objetivos estabelecidos.

O polimata brasileiro ndo mediu esforcos para argumentar a respeito da
importancia da Arte vinculada ao ensino basico popular. Nos Pareceres sobre a
educacdo no ano de 1882, utilizou das obras dos estudiosos como Frobel,
Pestalozzi, Rabelais, Fenelon, Lutero, Bacon, Comenius e outros que convergiam
com sua escolha filosofica e pedagdgica, propondo o Desenho como uma disciplina
inseparavel da escola popular, sendo uma for¢ca poderosa no exercicio do trabalho e
engrandecimento da riqueza do Estado (BARBOSA, 1978).

Na visado de Rui Barbosa, a educacédo do Desenho ganha destaque tanto no
Ensino Primario como no Secundario; foram paginas e mais paginas escritas com
argumentacdes e sugestdes para esse ensino. Para ele, a Arte (no caso o Desenho)
poderia ser um instrumento de transformacéo de uma pedagogia puramente retérica
e verbalista (pedagogia tradicional), para uma pedagogia que intervinha para o
desenvolvimento do intelecto, o uso dos sentidos, da percepcéo e transcricdo do
objeto. Um exemplo do que o polimata orientava, era a construcdo de objetos com
hastes do material de Froebel® e entdo, posteriormente, o Desenho das
combinacbes conseguidas nesse exercicio, atividade para o antigo Jardim de
Infancia (BARBOSA, 1978).

°Froebel desenvolveu materiais que, em sua maioria possuiam formatos geométricos e podiam ser
facilmente manipulaveis e desmontaveis. Verificar em:< http://tipografos.net/design/froebel.html>.
Acesso em: out. de 2018.
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Pouco antes de ser publicado o Parecer da educacdo de Rui Barbosa,
ganhou popularidade o manual de Desenhos geométricos de Abilio Cesar Pereira
Borges. Este tinha como inspiragdo os proprios dizeres de Rui e funcionava como
um sumaéario do “Teacher’s manual for free hand drawing” de Walter Smith, em que
basicamente procurava estabelecer um modelo de Arte que unisse a técnica com a
criacado (Arte na aplicacdo da industria). A repercussdo da obra foi tdo ampla que
alcancou o século seguinte; foram cerca de 41 edicbes do manual, sendo a ultima
em 1959.

J4 em outra vertente, apdés ser proclamada a Republica, os positivistas
buscaram uma reforma radical que atingiria varias instituicdes da sociedade, o que
incluiria a educagéo. Barbosa (1978) ap0s fazer uma leitura minuciosa das propostas
dessa outra corrente para o ensino da Arte nas escolas primarias e secundarias,
conclui que o objetivo principal era a regeneracdo do povo por meio de um
instrumento que pudesse educar a mente. A Arte era vista como um importante
instrumento para o desenvolvimento do raciocinio, desde que ensinada por
intermédio do método positivista, no qual a imaginacdo subordinava-se a
observacdo com identificacdo das leis que regem a forma.

O icone positivista Augusto Comte colocava em suas ideias, a Arte no ensino
primério, com certo realce, preconizando o ensino do Desenho e da Musica na
formacao estética. Contudo, no Brasil, a reforma positivista de Benjamim Constant
estabelecida em 22 de novembro de 1890 que atingiu as instituicdes escolares nao
deu a Arte a devida importancia, como sugerida pelo fildsofo (BARBOSA, 1978).

No ensino primario, que correspondia aproximadamente a faixa etaria de 7 a
13 anos, o Desenho e a Aritmética compunham a fase preparatdria para o ensino da
Geometria. “O desenho parecia presente no curriculo apenas pelas suas possiveis
contribuicdes ao estudo da ciéncia [...]” (BARBOSA, 1978, p.69), era um meio para a
formagéo cientifica, o desenvolvimento da racionalidade por uma formacéo estética.

N&o foram poucas as criticas em relacdo a metodologia adotada, com isso
algumas alteracdes foram feitas. Na escola priméaria, o Desenho voltou a ser
baseado em coOpias, ndo como as propostas pelos liberais, que o professor
desenhava no quadro e o aluno copiava, mas coépias de estampas (BARBOSA,
1978).

A reforma de Benjamim Constant foi substituida pelo Cédigo Fernando Lobo

gue vigorou de 1892 a 1899. O novo Cddigo manteve a base positivista, a diferenca
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basica é que enfocava o curriculo para uma preparacdo que oferecesse suporte
agueles que desejassem ingressar no ensino superior; esse era o objetivo principal,
diferente do momento anterior que ainda pretendia ter uma base formativa do ser
(BARBOSA, 1978).

No ano de 1901 foi decretado um novo Codigo denominado Epitacio Pessoa,
que vigorou até 1910. De modo geral, ainda predominava a influéncia do
positivismo, apenas no caso especifico do ensino do Desenho que houve uma
mistura quanto aos pressupostos do positivismo e do liberalismo nos objetivos e
métodos. Isso se deu por conta que os liberais, durante a Reforma Republicana,
acabaram vencendo na Escola Nacional de Belas-Artes e assumindo a diretoria;
assim conseguiram impor sua diretriz também na escola secundaria (BARBOSA,
1978; BARBOSA, COUTINHO, 2011).

Para ambas as correntes, o Desenho era entendido como uma linguagem.
Para os positivistas funcionava como uma conotacéo para a linguagem cientifica, ja
para os liberais como linguagem técnica. Além desse fator, a Arte era vista como um
meio para se atingir algo que nao se findava em si. Para a primeira corrente aqui
citada era um meio de racionalizacdo e emocdao, ja para os liberais um meio de
libertar a criatividade das amarras da ignorancia (BARBOSA, 1978).

A estrutura desse Caodigo, no que se relaciona a Arte, estava profundamente
ligado as ideias de Rui Barbosa, inclusive, segundo o que afirmam Barbosa e
Coutinho (2011), hd mencdes diretas aos Pareceres de 1892. Para ser mais preciso,
como Rui Barbosa e Abilio Pereira Borges debrucavam suas ideias no modelo de
Walter Smith, os exercicios dessa perspectiva se difundiram para além dos anos de
vigéncia do Codigo Epitacio Pessoa, ja que os conteldos se conservaram quase
imutaveis mesmo com as diversas reformas educacionais até 1958. Posteriormente,
com a publicacdo dos livros didaticos de educacéo artistica (edi¢cdes de 1970, 1980
e 1990) era possivel ver caracteristicas remanescentes desse momento (BARBOSA,
COUTINHO, 2011).

O Codigo Epitacio Pessoa centralizou-se no ensino secundario, deixando a
margem 0 ensino primario na primeira década do século XX, em que o indice de
criangas privadas do ensino basico chegou a 90% no ano de 1921 (BARBOSA,
1978). Sem duvidas foi um grande prejuizo para a educagdo de base no pais, em

que as consequéncias se reverberaram por muito tempo, pois a0 menosprezar a
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atencdo devida as criancas, os danos sdo imediatos no desenvolvimento delas,
como também refletem a longo prazo no desenvolvimento da sociedade.

Nos anos subsequentes algumas reformas vigoraram na educacgéo brasileira,
mas de maneira geral pouco alteraram o ensino preconizado do Desenho. Em 1922
passou a vigorar a Lei Rivadavia Correa que radicalizou as propostas positivistas,
mas nado representou nenhuma inovacao quanto a Arte no Cédigo Epitacio Pessoa.
No ano de 1915 teve lugar a Reforma Carlos Maximiliano, a qual estendeu sua
duracdo até 1925 e objetivou colocar ordem no estado em que se encontrava a
educacao (BARBOSA, 1978).

Os relatos de Barbosa (1978) mostram que em nivel secundario o ensino do
Desenho estava sendo arrastado pelos moldes rigidos que buscavam exatidao e
conceituacdo geomeétrica, no entanto, o ensino primario, por volta de meados da
década de 1920, comecou a receber uma atencdo renovadora que buscava
entender a pedagogia por vias da psicologia. Pode-se dizer que esses novos olhares
foram, em parte, ressonancias da Semana de 22, que foi o marco da introdugéo do
Brasil ao Modernismo (genericamente foi o conjunto de movimentos culturais que
buscaram dar uma nova caracterizacdo as conjunturas na Arte), como
posteriormente recebeu influéncia da Associacdo Brasileira de Educacdo — ABE
(1924), do Manifesto dos Pioneiros (1932), além de alguns principios de John Dewey
ganharem grande espaco da area da Arte (FUSARI; FERRAZ, 1993).

O espaco para que a psicologia adentrasse o ambiente escolar surgiu a partir
das inUmeras criticas a escola tradicional (e a sua pedagogia tradicional), que
acabou nao concretizando com plenitude em relagcéo aos seus objetivos iniciais. Aos
poucos, originou-se uma nova teoria da educacgao a partir do movimento de reforma
denominado escolanovismo.

A nova teoria educacional, como no modelo anterior, acreditava que a escola
poderia equalizar as disfuncdes sociais. Entretanto, a critica referia-se ao modelo de
escola implantado, o qual foi considerado inadequado. Para eles, o fator
marginalidade ndo era produto da ignorancia, ou da falta de conhecimento, mas sim
o rejeitado, que por algum motivo ndo era aceito pelos demais no grupo e/ou na
sociedade (SAVIANI, 1999).

De acordo com Saviani (1999), os principais representantes do movimento,
como Montessori ou Decroly, tinham ligacdo, ainda que em forma de pesquisa, com

agueles que apresentavam algum tipo de anormalidade no desenvolvimento fisico
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ou psiquico. Os pressupostos da teoria que se estendeu para o contexto escolar,
estavam embasados nas experiéncias com criangcas marginalizadas na sociedade,
preconizando as diferengas entre todos os sujeitos e afirmando a necessidade de
atencdao individual.

Portanto, os marginalizados nessa perspectiva sao os “diferentes”, que nao
sdo vistos como algo ruim, apenas diferente. Desse modo, a educacdo sendo uma
das instancias de equalizac&o social, ajuda a corrigir a marginalidade na medida em
que cumpre seu papel de ajustar, de adaptar, os sujeitos para a sociedade,
imprimindo neles, como também nos que estdo ao seu redor, 0 sentimento de
pertencimento, de aceitacdo (SAVIANI, 1999).

Posto isso é relevante algumas consideracdes que diferenciavam a nova
proposta do modelo que era determinantemente Unico até o momento. Destarte

Saviani (1999, p.20) situa que:

Compreende-se entdo que essa maneira de entender a educacéo,
por referéncia a pedagogia tradicional tenha deslocado o eixo da
guestdo pedagdgica do intelecto para o sentimento; do aspecto
I6gico para o psicoldgico; dos conteddos cognitivos para os métodos
ou processos pedagodgicos; do professor para o aluno; do esforco
para o interesse; da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo
para o ndo-diretivismo; da quantidade para a qualidade; de uma
pedagogia de inspiracao filosofica centrada na ciéncia da logica para
uma pedagogia de inspiracdo experimental baseada principalmente
nas contribuicbes da biologia e da psicologia. Em suma, trata-se de
uma teoria pedagdgica que considera que o importante nao é
aprender, mas aprender a aprender.

Com o excerto, nota-se que a nova teoria, apesar de pretender fazer o
balanco para equilibrar a situacdo dos marginalizados como no modo educacional
anterior, o fundamento e as formas de efetivacdo na pratica sdo totalmente
contrarias. 1sso consequentemente ecoa no ensino da Arte na escola, mudando toda
a estrutura de como conceber as manifestacdes artisticas.

A Arte que até entdo tinha como foco os aspectos técnicos do Desenho,
preparando o individuo para o trabalho, nesse novo momento € vista “[...] como
instrumento mobilizador da capacidade de criar ligando imaginacao e inteligéncia”
(BARBOSA; COUTINHO, 2011, p.15). De uma estrutura rigida para uma total
flexibilizacdo do ensino do Desenho, as aulas de Arte ganharam uma nova

atmosfera.



62

Fusari e Ferraz (1993) afirmam que os professores da tendéncia
escolanovista, no que se diz respeito a Arte, rompem com as copias de modelos e
ambientes t&o trabalhados pela escola tradicional (com influéncia da Escola Nacional
de Belas-Artes) e passa a valorizar mais os estados psicolégicos dos sujeitos. As
autoras mencionam duas concepcdes estéticas que acabam por predominar nessa
teoria: a primeira seria a de estruturacdo das experiéncias do sujeito, provenientes
da percepcao, da integracdo e do entendimento sensivel do ambiente, sendo uma
estética de orientacdo pragmética com base na Psicologia Cognitiva; a segunda
proveria da expressao, da revelacdo das emocdes, dos desejos, das motivacdes
experimentadas interiormente pelo sujeito, sendo uma estética expressiva, com
fundamentacdo na Psicanalise.

A Arte na Escola Nova recebeu diversas influéncias advindas de
manifestacbes variadas. E relevante mencionar como John Dewey adentrou as
escolas em meados do século passado, e ainda hoje seu legado se faz tdo presente
nas salas de aula de Arte.

A exemplo, pode-se cita a Reforma de Francisco Campos, em 1927, que
divulgou uma linha de interpretacdo das ideias de Dewey, a de apreciagdo como
processo de integracdo da experiéncia. Também houve a Reforma Educacional de
Fernando Azevedo, no ano de 1929, que recebeu influéncia direta das ideias de
Nero Sampaio (professor de Desenho da Escola Normal do Rio de Janeiro e
divulgador de Dewey, principalmente da fase estética naturalista), havendo a
recomendacdo metodolégica do Desenho espontaneo, seguido de apreciacao
naturalista. Por fim, pode-se citar a Reforma Carneiro Ledo, no ano de 1928, que
ainda tem grande repercussdo nos dias atuais, na qual a Arte é tida como
experiéncia consumatoria, acreditando que a Arte deveria ser usada para ajudar em
experiéncias de outras areas de estudo (BARBOSA; COUTINHO, 2011).

Né&o é dificil constatar que essa Ultima concepg¢do é ainda muito difundida nas
escolas. Sempre ao final de uma experiéncia tem-se por costume colocar um
Desenho, uma Colagem, uma Pintura e quando mais ousada a situacéo propde-se
uma Dramatizacao para ajudar a fixar os conceitos trabalhados no dia.

Com toda a sensibilizacdo do olhar para o desenvolvimento da crianca
iniciado pelo movimento da escola nova, os anos subsequentes caminharam na

mesma perspectiva. A partir dos anos de 1947 surgiram ateliés para 0os pequeninos,
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que, em geral tinham o intuito de libertar a expressdao dos mesmos (BARBOSA,;
COUTINHO, 2011).

No ano seguinte, em 1948, foi inaugurada a Escolinha de Arte do Brasil por
Augusto Rodrigues, na qual seus ideais foram difundidos por todo Brasil,
principalmente depois que passou a ofertar cursos de formacéo de professores. Ex-
alunos e professores criaram diversas Escolinhas por todo o pais, ocasionando até a
constituicido do MEA (Movimento Escolinha de Arte), que usando argumentos
principalmente da psicologia, tentou convencer a escola convencional da
necessidade de deixar a crianca se expressar livremente (BARBOSA; COUTINHO,
2011).

Seguir adiante sem antes falar sobre as mulheres que tiveram um papel
relevante no que se diz respeito ao ensino da Arte no Brasil, seria injusto. Noémia
Varela, que foi a fundadora da Escolinha de Arte, no Recife e que posteriormente
assumiu a diretoria técnica da Escolinha de Arte no Brasil, marcou de maneira
significativa a Arte na educacdo em favor da criatividade por meio dos Cursos
Intensivos de Arte/Educacdo que organizava no Rio de Janeiro. O prestigio de fazer
das Escolinhas de Arte um grande marco na historia deve ser dividido também com
Margaret Spenar e Lucia Valentin; cada uma em sua funcdo contribuiu para que
seus ideais tomassem a proporc¢ao que alcancaram (BARBOSA; COUTINHO 2011).

Assim como a Escola Nacional de Belas-Artes marcou a escola do século XIX
e comeco do XX, as Escolinhas de Arte também exerceram papel influenciador nas
instituicdes de educacao formal nos meados do século XX no que se diz respeito a
Arte. Barbosa e Coutinho (2011) relatam que parte dos livros de Artes Visuais
publicados nas décadas de 1960 e 1970 tinham o nucleo central na descricdo de
técnicas, que estas pareciam ter origem nas apostilas distribuidas pelas Escolinhas
no ano de 1950. As técnicas preconizadas eram as que se utilizam de Iapis de cera
e anilina, lapis de cera e varsol, Desenhos de olhos fechados, Pintura a dedo etc. A
repercussdo, no entanto, ndo acabaria ali, posteriormente professores das
Escolinhas seriam convidados pelo MEC (Ministério da Educacédo) para oferecerem
um curso preparatorio.

Com o golpe da Ditadura Militar em 1964, alguns aspectos do ensino da Arte
na escola tomaram rumos desconhecidos até aquele momento. Segundo a
descricdo de Barbosa e Coutinho (2011), os professores e as escolas experimentais

que tinham no curriculo a Arte na articulacdo da criacdo e da técnica foram
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perseguidas e aos poucos sendo eliminadas sem muito esfor¢co. A Arte nas escolas
publicas passou a ser apenas Desenhos alusivos a comemora¢cdes civicas,
religiosas e outras festas (talvez essa seja a raiz do problema, em que todos os anos
trabalhos de cunho artisticos sé@o solicitados pela coordena¢cédo da escola em datas
comemorativas). Em contrapartida, por volta de 1969, a Arte fazia parte do curriculo
de praticamente todas as escolas particulares de prestigio do pais, na perspectiva
de variacéo de técnicas.

Com todas as repressdes da Ditadura Militar, foi nesse periodo que a Arte se
tornou componente obrigatério nos curriculos de 1° e 2° graus, conforme a Lei N°
5.692 de 11 de agosto de 1971 que diz no Art. 7° (grifo nosso) “Ser& obrigatoria a
inclusdo de Educacdo Moral e Civica, Educacdo Fisica, Educacdo Artistica e
Programas de Saude nos curriculos plenos dos estabelecimentos de I° e 2° graus
[...]”. Parece contraditorio um governo tdo autoritario sancionar uma lei que coloca a
Arte, um instrumento poderoso para questionar o andamento da vida, dentro das
instituicbes escolares. Acontece que, em verdade, a Educagéo Artistica foi um caos
nesses primeiros anos de instauracao da lei (talvez ndo muito diferente de algumas
situacOes atuais).

A reforma de 1971 estabeleceu um novo conceito do ensino da Arte,
denominado de prética da polivaléncia. Nessa proposta um udnico professor de Arte
ensinava Artes Plasticas, Musica, Teatro e Danca em cada sala de aula que entrava
(BARBOSA; COUTINHO, 2011). Desde os anos 1950, algumas linguagens como
Musica, Canto Coral, Trabalho Manual, além do Desenho que ja estava presente na
escola, eram trabalhadas por professores especificos, segundo sua especialidade
de formagdo. Com a instauragdo da lei, os saberes foram transformados
subitamente em simples atividades artisticas sem profundidade (FUSARI; FERRAZ,
1993).

Essa mudangca no ensino da Arte aconteceu concomitantemente com a
adocdo da pedagogia tecnicista nas instituicdes escolares. A descricdo dos
principais tracos dessa nova pedagogia clarifica a ideia de como se dava o0 ensino
de Arte, jA que este era uma parte do complexo maior.

Diferente das pedagogias anteriores, a tecnicista procurou objetivar e
operacionalizar o ensino para a vida cotidiana ou ainda, (n&o seria deselegante
dizer) para a manutencao do sistema. Pode-se afirmar que ela pretendeu “planejar a

educacdo de modo a dota-la de uma organizacdo racional capaz de minimizar as
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interferéncias subjetivas que pudessem por em risco sua eficiéncia” (SAVIANI, 1999,
p.24). Assim, buscou-se operacionalizar uma organizacdo pratica dos meios, sendo
esse o principal objetivo, e professor e aluno, ficaram em segundo plano.

A marginalidade, na pedagogia tecnicista, também ganhou uma nova
caracterizacao, diferente das ja apresentadas por meio da pedagogia tradicional e
escolanovista. Os marginais sdo encarados como agueles que sao ineficientes ou
improdutivos, caracterizando uma ameaca ao sistema, como declara Saviani (1999).
Segundo o mesmo autor, nesse momento da historia “cabe a educacao proporcionar
um eficiente treinamento para execucdo das multiplas tarefas demandadas
continuamente pelo sistema social” (1999, p.25). Assim, se a escola torna os
individuos eficientes ao capitalismo, estaria dando a possibilidade de estes nao
ficarem a margem da sociedade.

Fica claro perceber que a Arte nas instituicbes escolares nesse momento
estava longe de contribuir oficialmente para a humanizacdo do ser. Primeiro que,
como argumentam Barbosa e Coutinho (2011), a inser¢do do ensino da Arte como
componente obrigatério era apenas uma maneira de mascarar uma lei
extremamente tecnicista (a lei 5692) que tinha como Unico intuito profissionalizar os
jovens. Segundo que, por falta preparacdo tedrica e pratica por parte dos
professores para ensinar todas as linguagens artisticas, por meio de uma acgéo
polivalente, s6 a tornou um conteddo infrutifero na escola.

E evidente que algumas alternativas foram tomadas na “tentativa’ de
amenizar ou mascarar o estado indigente que a Arte acabara por ocupar nas
instituicdes escolares. As autoras Barbosa e Coutinho (2011) dizem que no mesmo
ano em que foi sancionada a Lei 5692, o MEC organizou um convénio com a
Escolinha de Arte do Brasil, a fim de que houvesse um curso preparatorio para 0s
integrantes das Secretarias de Educacao, no intuito de orientar a implantacdo da
nova disciplina. Também foram criados cursos universitarios de dois anos, formando
professores aligeirados que ensinassem todos os aspectos da Arte exigidos no
curriculo. Ainda, no ano de 1977, o MEC criou o PRODIARTE (Programa de
Desenvolvimento Integrado de Arte Educacado), dirigido por Lucia Valentin, na
tentativa de integrar a cultura da comunidade com a escola.

Mesmo que muitos problemas pudessem ser detectados nesse periodo em
que a educacao artistica passou a ser componente obrigatorio no 1° e 2° graus, essa

foi a principal porta para que a Arte realmente se estabelecesse na educacao formal,



66

agora assegurada por lei. De 1971 em diante, muitos documentos elaborados pelo
MEC, vieram, de alguma forma, possibilitar as manifestacdes artisticas no ensino
bésico de educacao.

A Lei de Diretrizes e Bases n° 9394 de 1996 € um importante marco no que
se refere ao ensino da Arte, por estabelecer a Arte como componente curricular
obrigatério nos diversos niveis da educacédo basica. No ano de 2017, uma redacao
referente ao § 2° do Art. 26 modificou os “diversos niveis” para “educacédo basica”,
isso quer dizer Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, reforcando a
obrigatoriedade e necessidade de que todos os niveis incluam o ensino da Arte.

Ainda referente ao Art. 26, algumas alteragbes importantes aconteceram
desde a homologacédo da Lei n°® 9394 em 1996. Uma relevante mudanca a ser citada
é a insercdo do § 6° no ano de 2008, onde coloca a Musica como conteudo
obrigatorio a ser trabalhado, e 8 anos depois, em 2016, foi feita uma redacéo desse
inciso em que as Artes Visuais, a Danca, a Mlsica e o Teatro passam a ser as
quatro linguagens que devem constituir 0 componente curricular.

A leitura dos documentos de 1971 e 1996, se feita de forma superficial pode
parecer que poucas foram as alteragcbes. Acontece que anos antes de se
estabelecer a LDB de 1996, as vérias associa¢des que incorporavam o0s professores
de Arte vinham discutindo a qualidade do ensino da mesma na escola, como
também a maneira como esse profissional estava posto nas instituicdes escolares.

Esses movimentos acarretaram diversos encontros, em que € importante
citar o Il Congresso da Federacdo de Arte-Educadores do Brasil (CONFAEB) em
1989, na cidade de Brasilia, tendo como enfoque as politicas publicas educacionais
e a Arte. Nesse congresso ja estava clara a necessidade de demarcar o espaco de
cada linguagem da Arte como disciplina especifica para a nova LDB, acabando com
a polivaléncia desses profissionais que apenas ficavam na superficie, sem nunca
aprofundarem o conhecimento.

A discussao foi em termos conceituais a respeito da nomenclatura que
deveria ser adotada. Um grupo defendia o Ensino de Arte com destaque entre
parénteses para as quatro linguagens (Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro), ja a
outra frente preconizava Ensino de Artes Visuais, Ensino de Danga, Ensino de
Musica e Ensino de Teatro, alegando que era preciso evidenciar as especificidades,
pois Ensino de Arte ndo transformaria a situacdo em que se encontravam. Sabe-se

gue Ensino de Arte acabou sendo a nomenclatura adotada na LDB que vigora até os
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dias atuais e essa contextualizacdo ajuda a perceber que a frente derrotada na
CONFAEB nao estava errada em relacdo ao seu posicionamento, pois a realidade
escolar, constatada no cotidiano e por diversas pesquisas, revela como a
polivaléncia € naturalizada nas instituicbes escolares, apesar de nao ser esse o

objetivo definido.

E importante mencionar ainda os Parametros Curriculares Nacionais de Arte
referente ao ano de 1997. De modo geral, esses documentos trouxeram questbes
relativas ao ensino e a aprendizagem da area em questdo, especificamente das
quatro linguagens (Artes Visuais, Teatro, Dancas e MUsica) para a primeira etapa do
Ensino Fundamental. E apenas no ano seguinte, em 1998, elaborou-se o documento
para a segunda etapa do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, e documento
gue continha conteudo referente a Arte para essas etapas da educacdo foi
divulgado em 2000.

No ano de 1998 foi langcado o Referencial Curricular Nacional para Educagao
Infantil, no qual o volume trés “Conhecimento de Mundo”, apresentava os eixos de
trabalhos orientados para a construcdo das diferentes linguagens pela crianca.
Assim o Movimento, a Musica e as Artes Visuais eram manifestacdes que deveriam
ser abordadas. No mesmo ano, o MEC lancou as Diretrizes Curriculares Nacionais,
e entdo, em 2013, compilou as mesmas Diretrizes em um Unico documento incluindo
as revisdes que determinaram como precisas. A Arte aparece como componente
obrigatério para o Ensino Médio e, para os outros dois niveis da Educacéo Basica,
integra o curriculo apenas como principio estético que deve ser desenvolvido nas
criancas e adolescentes, e ndo como uma disciplina especifica.

Por fim, no mais recente documento, publicado em sua verséao final em 2018,
a Base Nacional Comum Curricular, a Arte aparece implicita dentro dos campos da
experiéncia na Educacao Infantil, para ser mais especifico nos campos de “Corpo,
gestos e movimentos” e “Tragos, sons, cores e formas”, e no Ensino Fundamental
aparece como componente curricular centrado nas quatro linguagens estabelecidas
pela LDB. Apenas para o Ensino Médio que ainda ndo teve a homologacdo dos
pressupostos base.

O ensino da Arte, ainda que em momentos de avangos e retrocessos e com
todas as suas dificuldades, tem conseguido espaco dentro da educacédo. Mesmo que

a principio, seu estabelecimento por decreto do império, ela tenha surgido como
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adorno cultural, que com o passar dos anos ela tenha servido apenas como utilidade
para a manutencdo do sistema, como meio para se objetivar conhecimentos, com
um grau maior ou menor de importancia em determinados momentos da sociedade,
essa € a historia de como o ensino da Arte tem chegado nas instituicdes escolares.

De maneira geral, o ensino da Arte no Brasil poderia ser encaixado em duas
modalidades opostas, uma totalmente metddica, com técnicas a serem seguidas de
forma prioritariamente racionalista em que o0 sujeito pouco espaco tinha para se
impor na sua obra, j& a outra seguia os rastros da espontaneidade, objetivando-se
da maneira que desejasse. Essas sao proposicdes extremistas, mas que sao
resultados das escolhas dos proprios homens, que inesgotavelmente criam seu
proprio modo de vida, criam os caminhos que sua geracdo seguira, deixando seus
vestigios na vida dos individuos que integrardo os dias futuros.

Com clareza, apds essa sintese, € possivel perceber como atualmente nas
instituicbes escolares a Arte manifesta caracteristicas de diversos momentos da
histéria. Nao é dificil identificar a predominancia das Artes Visuais, e principalmente
dos Desenhos sobre as demais linguagens nas aulas de Arte. E familiar como essas
mesmas aulas séo vistas despretensiosamente, como o0 momento para relaxar e
assumem o papel de aula efetivamente desnecessaria da vida fora da escola.

E evidente que a Arte, nos diversos momentos historicos, permeou uma gama
de objetivos distintos na escola, mas que, pelo menos no discurso, nos documentos
oficiais mais recentes, essa linguagem parece estar sendo considerada como uma
area realmente de conhecimento, que possui suas especificidades e que € parte
necessaria para o desenvolvimento humano em seus varios aspectos. Mas o0 que se
identifica claramente é que ha uma interferéncia entre discurso, ou melhor teoria, em
relacdo a concretude pratica na escola.

Pensar a Arte no contexto escolar suscita inUmeras questfes referentes a
propria concepgdo de escola, escolhas teoricas da préaxis, formacdo do professor,
conteddos a serem ensinados, como ensinar e assim por diante. Na segunda parte
desta secdo, buscou-se tecer uma discussao envolta por alguns desses dilemas

como intuito de clarificar certas ideias e provocar reflexdes a respeito de outras.

3.2 A Arte no Contexto Escolar
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A Arte € a expressao do género humano. Aos poucos 0s homens assumiram
a responsabilidade com sua histéria por intermédio, também, do artefato estético. Ao
objetivarem as intencbes em manifestagBes artisticas, transformaram parte do
mundo, e, ainda que inconscientemente, essas acfes exerceram seu poder no meio
social.

N&o é desinteressadamente que a Arte, por vezes, assume o papel elitista na
histéria humana, estando sob dominio daqueles que possuem um maior poderio
aquisitivo que, consequentemente, propicia maiores possibilidades com o que ha de
mais elaborado culturalmente. Se as producdes estéticas podem propiciar o
processo de conscientizacdo e emancipacao humana, por que, na logica capitalista,
ela estaria para todos? E evidente que teoricamente ela aparece documentada como
algo a ser usufruido pelos sujeitos como direito, resguardando sua condicdo de
cidadao, no entanto, a hegemonia das classes sociais inviabiliza sua concretude na
vida cotidiana.

Se a Arte, resultado das relagbes do trabalho humano, em circunstancias
atuais, € estranhada por questfes circunstanciais intensificadas pelo capitalismo,
deve-se buscar uma superacao de tal estado. A redescoberta do conhecimento dos
homens enquanto seres genéricos, que nao deixam de ser singulares na vida, mas
gue por se identificarem como pertencentes ao conjunto humano, apropriam-se do
que de fato lhes é devido, pode levar a retomada da consciéncia da Arte enquanto
producao de si e para si.

Ainda que a sociedade capitalista estabeleca em termos praticos a elevacao
de determinadas classes econémicas e sociais e a marginalizacdo de outras, é
nesse proprio sistema que sdo encontradas as possibilidades de superacdo para
uma outra sociedade, que pense em valores que priorizem a formacdo humana.
Desse modo, a educacéo nas instituicbes educacionais, a comecar pelas publicas,
pode ser uma alternativa na esperanga de alcangar a transformagéo social.

N&o se atribui a escola o papel “salvador da patria”, até porque nao seria
possivel uma unica esfera social mudar estruturalmente todo um sistema. Todavia,
esse local favorece a conscientizacdo de grande parte da humanidade
(considerando a obrigatoriedade no Brasil de criancas e adolescentes frequentarem
a escola a partir dos 4 anos de idade), sendo uma instituicdo que deve proporcionar
a apropriacao dos conhecimentos produzidos pelos sujeitos, inclusive os relacionado

as Artes.
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As acdes caracterizadas pela homogeneidade da vida nascem primeiramente
da cotidianidade e a ela retorna (HELLER, 1992). O que € apresentado na escola faz
0 mesmo percurso, seja em relacdo a Arte, a Ciéncia ou ao que mais € ensinado e
aprendido nesse espac¢o. Vale ressaltar que nesse processo de retomada para a
vida heterogénea nao corroboramos com a ideia de que a educacdo deva estar a
servico do capital, apesar da nossa realidade ser tendenciosa para 0 ajuste aos
objetivos do atual sistema econdmico, como constata-se na enfatica afirmacgéo de
Mészaros (2007, p.202):

A educacdo institucionalizada, especialmente nos ultimos 150 anos,
serviu - no seu todo — ao propésito de ndo s6 fornecer os
conhecimentos e 0 pessoal necessario a maquina produtiva em
expansao do sistema capital, como também gerar e transmitir um
quadro de valores que legitima os interesses dominantes.

Ao analisar, ainda que sucintamente os estudos a respeito do papel que a
escola tem exercido, pode-se observar que essa instituicdo tem servido como
ferramenta para manutencdo do sistema vigente. A afirmacdo é tanto em relacéo
aos valores estabelecidos, como também na produgcdo da m&o de obra. Ambas as
circunstancias acabam assumindo uma normalidade entre os préprios homens que
os levam a aceitacdo de uma vida negligenciada nos aspectos que qualificam o
homem em sua formacéao.

Tomando ainda a afirmacéo de Mészaros, ao evidenciar que sendo a escola
uma das esferas da sociedade, ela foi tomada como instrumento de propagacao dos
ideais dos dominadores, pois ao se tornar gratuita e obrigatoria grande parte da
populacdo perpassa por ela, sendo “formatados” em conformidade com as
necessidades do préprio sistema. A preocupacgdo atual é educar para o exercicio de
uma profissdo desde cedo, e ndo para a humanizacdo do individuo, situacéo
constatada pela auséncia de disciplinas que promovem a reflexdo na escola.

A instituicdo educacional, atualmente, medeia o0 conhecimento que busca
favorecer a permanéncia de uma classe em subalternidade em relagéo a outra. A
classe trabalhadora, nesse sistema bem articulado para encobrir suas agbes
maquiaveélicas, tem pouco espaco e tempo para perceber que ndo se trata de uma
relacdo instituida naturalmente, mas de uma criagdo humana que explora

brutalmente seu semelhante em favor do beneficio préprio.
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Em contrapartida aos caminhos tomados pela realidade escolar, de uma
educacdo que acaba preconizando a manutencdo de um sistema econdémico
opressor, busca-se uma educacao nas instituicdes escolares que levem o homem a
sua humanizacdo. Como Mészaros (2007) defende, é preciso uma educacéo que va
além dos pressupostos capitalistas, em que haja um conhecimento que possibilite a
conscientizacdo do individuo, a sua formacdo onmilateral, em que seja legitima a
superacéo da alienacéo.

Na perspectiva de pensar uma escola que caminhe para esse lugar onde o
homem retome seu espaco no mundo, considera-se a importancia dessas
instituicbes serem vistas como comunidades, uma preparacdo da vida em
sociedade. E nessa convivéncia em comunidade que surge a possiblidade de
recuperar a identidade do humano-genérico, sem desconsiderar a singularidade
humana, sendo uma educacéo que preconiza o0 bem-estar social de todos, de forma
consciente.

Quando a escola é considerada como uma comunidade e 0s sujeitos
reconhecem que toda a producdo daquele l6cus pertence a todos, pois é criacdo dos
proprios membros, a Arte, pelo menos nesse espaco, volta a ser genérica. No
ambiente compartilhado, as manifestacdes artisticas ndo sédo seletivas, elitistas e
nem excludentes, antes sao tidas como produto do trabalho humano, podendo ser
desfrutada por quem se interessar.

No processo comunal, a primeira relacdo que os homens estabelecem para
associarem-se a uma comunidade surge do contato com 0S grupos 0S quais se
identificam. Filho (2014) afirma que a primeira possibilidade de humanizacéo surge
do vinculo com os grupos, pois ainda que o sujeito aja de maneira individual, todas
acOes reproduzem formas que foram mediadas por um grupo.

E mister salientar que, conforme Heller (1992, p.66 grifo do autor), “Nem todo
grupo, portanto, pode ser considerado uma comunidade, embora qualquer grupo
possa chegar a ser comunidade”. Isso porque as relacdes estabelecidas com o0s
grupos podem ser advindas de causalidade, como por exemplo, se uma determinada
pessoa se matricula em um curso e ela cai na sala A e ndo B é resultado do acaso,
assim como também depende do acaso 0 bairro em que uma crianga vai morar ao
nascer. Essas ndo séo situacbes em que de fato ha uma escolha, elas apenas

acontecem. Para que o0s grupos sejam transformados em comunidades, é
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necessario que esses fatores deixem de ser frutos da causalidade e que a
individualidade “construa” o grupo ao qual pertencer (HELLER, 1992).

Ao observar a vida social dos homens, percebe-se que uma Unica pessoa
pode pertencer a varios grupos. Os grupos se estabelecem por interesses e
objetivos determinados por certas atividades, evidenciando a causa de um unico
individuo estar inserido em varios grupos. Geralmente, 0s sujeitos sdo movidos na
vida por mais de um objetivo ou interesse, por exemplo, a pessoa pode fazer parte
de um grupo de Musica da cidade, como também nutrir a atencao nos estudos sobre
a medicina e ainda se dedicar a trabalhos religiosos. Dentre todas as atividades,
existem aquelas que sao prioridade e outras que estdo em segundo plano. Os
grupos que correspondem aos objetivos secundarios do individuo, permanecerao
apenas como grupos, sem nunca chegar a ser uma comunidade (HELLER, 1992).

No caso de um grupo tornar-se comunidade é um processo paulatino e que
une interesses e objetivos que s&o primarios. E evidente que ha contradicdes nesse
meio, pois sdo grupos constituidos por humanos, em que cada um passou por
experiéncias diferenciadas ao longo da vida, mas os valores que se evidenciam
nesse meio sao prioridades para cada individuo, sendo o ponto convergente dos
membros, o elo que os fazem caminhar na mesma direcao (HELLER, 1992).

Na elevacdo de grupo a comunidade, deve-se ter claro o conceito da mesma,
que conforme Heller (1992, p. 70-71):

A comunidade € uma unidade estruturada, organizada, de grupos,
dispondo de uma hierarquia homogénea de valores e a qual o
individuo pertence necessariamente; essa necessidade pode
decorrer do fato de se “estar lancado” nela ao nascer, caso em que a
comunidade promove posteriormente a formacdo da individualidade,
ou de uma escolha relativamente autdbnoma do individuo ja
desenvolvido.

A comunidade preza pelo bem comum de todos os seus membros, sejam eles
nascidos ali ou aceitos pela sua escolha de pertencimento naquele lugar. O
processo de pertencimento a esse espaco € uma escolha. Quando a escola se torna
uma comunidade, a crianca tem sua formacao desenvolvida por esse meio, segundo
os valores que esta concebe e posteriormente julga se permanece junto a essa

comunidade ou segue caminho.
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Filho (2014, p.59) defende a ideia de que “A comunidade deveria ser a
finalidade da humanizacao, pois a consciéncia do seu sentido possibilita a elevacéo
da complexidade da formacédo da personalidade dos individuos, que cria, por sua
vez, a necessidade de transformacgédo da sociedade”. Pensar na humanizacdo dos
homens, logo na constituicdo de comunidades, implica ir na contramé&o do que se
vivéncia na estrutura capitalista. Na nova proposicdo, a formacado individual
consequentemente modifica 0 meio social, pois existe a consciéncia de humano-
genérico que supera a visao individualista e no sentido da promocdo do bem
comum.

Ao corroborar com a ideia da comunidade como finalidade da humanizacéao,
deve-se pensar nos meios que poderiam promover a humanizagéo na vida concreta.
Com o exposto durante o decorrer do estudo, sabe-se que o0 processo de
apropriacdo das caracteristicas tipicamente humanas ocorre por meio da educacéao,
e gue essa, por vezes, nao potencializa o desenvolvimento maximo do sujeito.

A educacao escolar atual é fragmentéria, como consequéncia dos efeitos da
histéria e das marcas intensificadas pelo sistema do capital. Nesse contexto, o foco
prioritariamente € o conhecimento racionalizado, que se sobrepde, ou anula, 0s
demais. De acordo com Marx (2004), os binbmios racionalidade e sensibilidade,
intelecto e sentimento dentre outros, ndo sao passiveis de separagdo; ainda que
sejam contrarios, ndo sao conflituosos, pois 0 homem é omnilateral e se apropria do
mundo de maneira omnilateral.

Ao reconstituir o percurso escolar, os fatos que demostram uma educacao
fragmentada evidenciam-se. Dentre as disciplinas que a escola disponibiliza,
observa-se que ha uma disposi¢do por conteidos que priorizam o cognitivo, ja 0
afetivo, o emocional e até mesmo o trabalho corporal, juntamente com outros
aspectos que qualificam o ser humano e que deveriam ser desenvolvidos, sdo
marginalizados na carga horéaria dos curriculos, quando ndo sao inexistentes.

A configuragdo da escola atual ignora os interesses e 0s objetivos de
determinados grupos formados em seu ambiente, pois se ndo compactuam com 0s
determinantes estabelecidos como prioritarios, ndo merecem visibilidade. O autor
Filho (2014, p.59) afirma que as “[...] condi¢Bes psicoldgicas [...] que surgem sempre
que alteramos a atividade ou o grupo, sé@o ignoradas nas atividades de estudo na
escola porque sdo consideradas como inadequacéo ou inadaptacdo do estudante”, o

que, sem duvidas, acarreta prejuizos para as criancas e adolescentes que estao
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inseridos nas instituicbes educacionais, pois seus interesses, sentimentos e
vontades sdo totalmente deixados de lado, para se priorizarem 0s conteddos
l6gicos.

Na concepcdo de uma educacdo que compreenda o desenvolvimento do
individuo em todos os aspectos, levando em conta também o conhecimento dos
interesses e objetivos do seu desenvolvimento (periodizagéo, atividade guia, marcos
no desenvolvimento) que se constituem dentro da escola, bases consistentes sao
criadas para que de fato exista uma educagdo humanizadora, em que essa possa
ter a finalidade da vivéncia em comunidade que ultrapassa os “muros da escola”.

A educacdo que propicia a apropriacdo do conjunto de caracteristicas
humanas depende do repertério cultural que o professor disponibiliza. Esse
profissional, a partir do seu repertorio, garante o acesso ao conhecimento dos seus
educandos, auxiliando-os a perceber que as producdes do trabalho humano, sejam
elas instrumentos da vida cotidiana, manifestacdes da Ciéncia ou da Arte, podem ser
vivenciadas na vida comunal. E relevante salientar que a comunidade, no processo
de ensino, ocorre por intermédio da acdo intencional do educador (ARMANDO
FILHO, 2014), o que inclui dizer que tais objetivos ndo sdo alcancados por uma
pratica espontanea, acdo caracteristica da vida cotidiana (HELLER, 1992), antes
decorrem de planejamento antecipado e exposi¢cdo do que ha de mais elaborado na
cultura humana.

A acdo humanizadora que o professor exerce na escola leva a constituicao de
comunidades no sentido de um conteudo axiolégico positivo. Segundo Heller (1992),
essas comunidades ajudam na desenvoltura tanto da individualidade dos sujeitos,
como na identificagdo de humano-genérico, sendo que ha a participacdo consciente
dos individuos nessa producéo, superando as formas alienantes.

Sobre a escola enquanto uma comunidade de conteldos axiolégicos

positivos, concorda-se com Filho (2014, p. 65) ao dizer que:

Pensar a escola como comunidade, portanto, é possibilitar que os
conhecimentos ali produzidos se transformem em possibilidades para
0 estudante assumir gradualmente a autoria da sociedade na qual
vivera como adulto. Isso sugere criar uma vinculacdo afetiva,
emocional e cognitiva com a atividade escolar como representante
da sua futura vinculagdo como individuo e sujeito em relagédo a sua
sociedade. Fazer a transposicdo gradual do dominio adulto da
orientacdo da vida para as méaos dos proprios estudantes.
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E com o intuito de auxiliar no processo de formacdo e humanizacéo dos seres
humanos que a escola poderia vir a ser uma comunidade, como também possibilitar
a constituicdo de outras comunidades, j& que tem a fungdo de formar os sujeitos
para essa vivéncia. O conhecimento compartilhado e apropriado no espaco escolar
nao se finda na instituicdo, mas retorna para a vida cotidiana codificado em um
saber mais elaborado que pode ser dividido entre todos.

Conforme a autora Heller (1992), a Arte € em sua esséncia uma das formas
mais elevadas da vida cotidiana, que constitui autoconsciéncia e memaria da historia
dos homens. Essas caracteristicas pertinentes as manifestacdes artisticas,
potencializam o processo humanizador quando adentram 0s espacos escolares,
considerando que o professor efetive seu papel mediador.

A Arte na sociedade e a Arte na educacdo assumem configuracdes diferentes
na formacéao social e cultural do individuo. Na relac&o objeto estético e receptor fora
do ambiente escolar, ndo ha interferéncia de outros no processo apreciativo, como
por exemplo, em um museu, 0 sujeito estabelece relagbes com a obra, a sua
sensibilizacdo para com o objeto estético e até mesmo a possibilidade de chegar a
uma catarse se efetivara conforme a bagagem cultural ja apropriada/internalizada.
Ja quando as manifestacdes da Arte adentram as instituicdes escolares, assumem
entdo a funcdo educativa, balizada por objetivos a serem alcangcados em que a
mediacdo do professor na apreciacao € importante (DUARTE, 2008).

Como diriam Assumpcédo e Duarte (2016), a escola € um ambiente propicio
para se ensinar a Arte em suas grandezas. Ainda segundo a perspectiva desses
autores, quando a Arte € introduzida no ensino, os individuos vao paulatinamente
desenvolvendo sua sensibilidade, tornando-se educados esteticamente. Vale
ressaltar que falar sobre educacéo estética ndo corresponde ao termo “formatacéo”
de sujeitos, ao contrario, pretende-se que por meio do contato intencional e
planejado pelo professor, as func¢des psiquicas relacionadas a imaginacéo, criacao,
memo©ria e tantas outras, possam ser desenvolvidas em sua amplitude.

Firmado nos preceitos tedricos do Materialismo Histérico Dialético, preconiza-
se gque o ensino da Arte seja carregado de intencdes e objetivos que se efetivem na
vida humana com significacdes. As manifestacdes artisticas no contexto escolar
podem ultrapassar os Desenhos Livres e as Reproducdes de Obras popularmente

conhecidas para dar lugar a conteudos que elevem o desenvolvimento e a formacao
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do sujeito omnilateral, visando o ser como um homem total, ndo subestimando sua
capacidade de apropriacao.

Na superacgdo da educacéo capitalista fragmentéria, a Arte na escola contribui
para o sujeito vir a ser completo, conforme o excerto de Marx (2004, p.108, grifo do

autor):

O homem se apropria de sua esséncia omnilateral de uma maneira
omnilateral, portanto como um homem total. Cada uma das suas
relagbes humanas com o mundo, ver, ouvir, cheirar, degustar, sentir,
pensar , intuir, perceber, querer, ser ativo, amar, enfim todos os
orgdos da sua individualidade, assim como os Orgdos que s&o
imediatamente em sua forma como érgaos comunitarios, [VII] s&o no
seu comportamento objetivo ou no seu comportamento para com o
objeto a apropriacdo do mesmo, a apropriacdo da efetividade
humana [...]

O pensamento de Marx expresso de excerto mostra que o homem aprende e
se apropria das produgdes culturais de maneira que todo seu corpo se dedique a
essa atividade. Na relacdo com as manifestacdes estéticas, a crianca se coloca
inteira para apoderar-se do que esta diante de si, usa os 6rgaos do sentido, recorre
aos conhecimentos prévios da obra ou do artista, assemelha com sua propria
histéria, conhece novos elementos. O fato € que a educacgdo referente a Arte
disponibiliza de meios para que 0 sujeito ndo seja submetido a fragmentar seu
corpo, a submeter sua vida a algo inéspito.

Salientam-se 0s conteudos estéticos em sua maxima elaboracdo, para que
também aquele que esta inserido no contexto escolar, ao se defrontar com as
manifestacbes da Arte possa ter seu desenvolvimento culminado no apice. Sendo a
Arte uma parte da cotidianidade intensificada e objetivada em um produto estético,
na escola a relacdo que esse apreciador ira estabelecer no momento, para que,
posteriormente ele possa agir na sua pratica social como praxis transformadora,
sofreréd influéncias de como o professor exercera a fungdo mediadora.

E na associagdo da teoria e pratica que o professor acaba demostrando as
concepcOes tedricas que sustentam seu trabalho, logo o exercicio mediador esta
relacionado a esses pressupostos. Se o profissional intervém na atividade de
Desenho, na utilizagdo dos Instrumentos Musicais, na Exploragdao Corporal
dependera de qual seguimento pedagdgico corresponde aos seus ideais, elegendo-

0 para sua pratica.
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E evidente que essas acdes refletem na questio do ensino, aprendizagem e
desenvolvimento. No caso da crianca pequena, as percepc¢les iniciais que esta
estabelece com a Arte depende da maneira como o professor promove essa
atividade, podendo se tornar algo agradavel, como também causar prejuizos nessa
relacdo durante toda a vida.

A praxis do ensino da Arte fundamentada em pressupostos tedricos que
buscam elevar os sujeitos de simples seres biolégicos a seres sociais e culturais,
possibilitam a promocgdo em potencial das apropriagbes humanas. O processo
humanizador ndo se da inatamente (FILHO, 2014), é necessario que o professor
articule os instrumentos e 0s signos que auxiliam no desenvolvimento, além de se
colocar como mediador entre crianga e meio.

Faz-se relevante retomar a ideia de comunidade enquanto finalidade da
humanizacéo, apds analisar a Arte na constituicdo desse primeiro elemento. Se a
comunidade compactua com o reconhecimento do humano-genérico, considerando
ainda a formacdo do individual, logo a Arte encontra ali o seu lugar compativel, pois
segungo Vigotski (1999, p.315):

[...] a arte € uma técnica social do sentimento, um instrumento da
sociedade através do qual incorpora ao ciclo da vida social os
aspectos mais intimos e pessoais de nosso ser. Seria mais correto
dizer que o sentimento ndo se torna social mas, ao contrario, torna-
se pessoal, quando cada um de nés vivencia uma obra de arte,
converte-se em pessoal sem com isso deixar de continuar social.

Tanto a comunidade quanto a Arte sdo expressdes do humano em sua
totalidade, considerando os aspectos mais intimos do ser e da vida genérica. Nessa
abordagem ha uma superacao consciente do estado alienante que o sistema vigente
submete os sujeitos, podendo o homem atuar em seu estado completo no meio ao
qual pertence.

O ensino da Arte que preconiza a acdo humanizadora, visando por
consequéncia a vivéncia em comunidade, é apenas uma proposta sugestiva do que
a escola pode vir a ser. Esse processo de transformacao educacional, como social,
nao se torna factivel se os modos de operacionalizacdo das manifestacfes artisticas
vinculados ao desenvolvimento humano, estiverem incompativeis.

Assim, avalia-se que a humanizacao € o primeiro passo para que a vida social

comunal possa ser estabelecida. Para tanto é preciso ter claro que as pessoas se
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apropriam do universo humano de diferentes formas durante a vida. Deste modo, a
secdo seguinte promove um aprofundamento referente aos marcos, as principais
conquistas e elementos considerados importantes para o desenvolvimento no inicio
da vida, para entdo tecer discussdes que incluam a Arte enquanto potencializadora

desse processo.



79

4. A ARTE E AS FUNCOES PSIQUICAS DA CRIANCA PEQUENA

No descomeco era o verbo.

SO depois é que veio o delirio do verbo.

O delirio do verbo estava no comeco, la onde a
crianca diz: Eu escuto a cor dos passarinhos.
A crian¢a ndo sabe que o verbo escutar ndo
funciona para cor, mas para som.

Entdo se a crian¢ca muda a fungdo de um verbo, ele
delira.

E pois.

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

O verbo tem que pegar delirio.

(Manoel de Barros)

Ao nascer, um mundo de possibilidades aflora para o ser. Antes, um universo
para descobertas, depois um espaco para criagdes. Assim acontece com a criancga,
sua chegada ao mundo humano é uma caixinha para descobertas, alids, tudo deve
ser descoberto, apreendido e aprendido para que entdo se torne um sujeito
humanizado, capaz de ver a historia e entdo criar e recriar o que move as geracoes.

De seres biolégicos a seres sociais e culturais, a criangca apenas se torna
membro da comunidade dos homens quando se apropria das caracteristicas
tipicamente humanas. Sob essa perspectiva € que a Arte contribui para que os
processos psicolégicos possam ser desenvolvidos, pois sendo ela criada pelos
homens e para eles, é a propria manifestacédo da vida.

Nesta secédo, busca-se compreender a relacdo que a Arte no contexto escolar
estabelece com o desenvolvimento humano, prioritariamente nesta pesquisa, ao que
se refere a crianca de até trés anos. “O desenvolvimento psiquico da crianca de até
trés anos” seguido de “A arte no desenvolvimento da crianca pequena” sdo as
subdivisfes que contextualizam o assunto, tecendo as discussdes pertinentes para a
andlise.

Como ja sugere, o tema da primeira subdivisdo trata especificamente do
desenvolvimento da crian¢ca nos trés anos iniciais da vida, levando em conta a vida
intrauterina, o periodo pés-natal, o primeiro ano de vida e a primeira infancia. Para
tanto, consideram-se 0s marcos referenciais e as principais conquistas apontadas
pelos estudiosos como Leontiev (1978), Mukhina (1995), Vigotski (1998), Mello
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(2007), Martins (2009), Arce e Baldan (2009), Costa e Cesana (2014), Cheroglu e
Magalhdes (2016), Chaves e Franco (2016) e outros.

Dando continuidade ao estudo do desenvolvimento da crianga pequena, na
seguinte subsecéo procurou-se apontar como a Arte pode contribuir na formacao do
sujeito humano dentro do ambiente da Educacé&o Infantil. Nessa discussao, a funcéo
superior imaginativa do psiquismo e a acao criadora foram pontos eleitos com o
intuito de esclarecer como o Materialismo Histérico Dialético concebe tais elementos
e sua importancia no fazer artistico com os pequenos. Como embasamento tedrico
utilizou-se dos estudos dos autores ja referidos na primeira parte, acrescentando
contribuicdes de Marx (2004), Lefebvre (1983), Frederico (2013) e Heller (1992).

Sabe-se que a Educacéo Infantil possui um espaco amplo para as diversas
formas em que as manifestacfes artisticas se objetivam, no entanto, espera-se que
esta discussdo da Arte atrelada ao desenvolvimento infantil possa, ao menos, em
primeira instancia, suscitar indagacdes referentes a essa praxis e, posteriormente,

venha possibilitar transformacdes na realidade escolar.

4.1 O Desenvolvimento Psiquico da Crianca de Até 3 Anos

A Arte exerce um papel significativo no desenvolvimento do género humano,
seja como apropriacdo da propria cultura dos homens, como manifestacdo do que
h& de mais intimo no ser, ou mesmo como formac&o estética. E certo que as formas
com que a Arte se objetiva ndo passam despercebidas na constituicdo dos sujeitos,
em Seus processos psiquicos, ja que nela esta contida na vida por meio do trabalho
que eleva os homens de individuos simplesmente biol6gicos a seres culturais e
sociais.

Sabendo, pois, dessa relacdo “Arte e desenvolvimento humano” e que, de
modo geral, as possibilidades ocorrem durante toda a periodizagcdo da vida de um
sujeito, para um maior aprofundamento desse vinculo, optou-se por enfocar quando
tudo comeca, ou seja, as manifestacoes da Arte no processo de aprendizagem e
desenvolvimento dos bebés e criancas de até 3 anos de idade. A escolha surge da
concordancia com o posicionamento de estudiosos da psicologia, ao afirmarem que
o0 inicio da vida é significativo na constituicdo do que o individuo é e pode vir a ser,

mostrando a importancia de um olhar cuidadoso na educacéo das criancas.
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Priorizando neste momento o desenvolvimento humano, buscou-se
compreender a periodizacdo infantil, o conceito de atividade guia e por quais a
crianga perpassa, além das principais caracteristicas e conquistas no come¢o da
vida. A vida intrauterina abre a exposicdo e, ainda que a criangca nao esteja
diretamente inserida no meio social e possa parecer desnecessario abordar tal
assunto, as influéncias a que a mae se sujeita influenciam no curso do crescimento
do feto que vai para além das paredes do Utero. Em seguida entra em cena o
periodo logo apds a chegada dos pequeninos a vida social, caracterizado pelo pés-
natal, para entdo adentrar as especificidades da primeira atividade guia, a de

comunicacao emocional direta, e finalizar com a atividade guia objetal manipulatéria.

4.1.1 Vida Intrauterina

A vida no utero € um estado de transformacdes constantes. Ainda como feto,
ao longo dos 9 meses de gestacdo, a criatura comecga a ganhar forma humana
quando os sistemas internos e 0os membros corpéreos (internos e externos) sao
formados.

O periodo intrauterino € de uma delicadeza significante, em que ha uma
dependéncia consideravel da crianca no curso de sua formacdo em relacdo a sua
progenitora, iSSo porque esta sujeito a fatores bioldgicos, sociais, psicolégicos e
tantos outros que influenciardo diretamente o desenvolvimento do feto. Esse é o
ambiente que primeiramente o ser humano ganha forma, estabelece relacGes
indiretas com meio social, em uma relacao dialética entre organismo e cultura, feto e
condicdes de vida da mde (CHEROGLU, MAGALHAES, 2016).

Tomou-se como fundamento a psicologia Historico-Cultural que visa explicar
como se d& a formacédo do homem. Segundo esse posicionamento tedrico, expresso
por Cheroglu e Magalhdes (2016), dentro do ventre materno o feto forma pré-
condicbes para que sistemas funcionais complexos possam ser desenvolvidos. A
crianca inicia o processo de desenvolvimento fisiolégico que, consequentemente,
possibilitara a desenvoltura de seu psiquismo mais adiante, considerando as
disposi¢cfes sociais a que o0 sujeito estara submetido.

As autoras afirmam ainda que no periodo embrionario, os sistemas
circulatério e nervoso sao formados primeiramente. A partir desses sistemas e da

atividade reflexiva, que tem inicio por volta da oitava semana, as reacdes aos
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estimulos sensoriais se intensificam conforme o passar dos meses gestacionais e o0
embrido reage com atividade muscular involuntaria aos toques da mée.

E mister salientar que a partir do momento em que o sistema neurolégico
surge no embrido, novas conquistas podem ser apontadas. Para além da reacdo ao
toque na barriga, ele reage também aos barulhos e sons externos, como exemplo, 0
batimento cardiaco da méae, ou ainda, as Musicas que a mesma tem por habito
escutar em sua casa, no ambiente de trabalho, nos espacos de socializacdo que
frequenta, até mesmo aos intensos ruidos do transito (CHEROGLU, MAGALHAES,
2016).

Com base nos pressupostos tedricos adotados, as condicbes postas ao feto
para que seu desenvolvimento seja favoravel ou desfavoravel esta diretamente
relacionado as condicfes fisicas e psiquicas que a progenitora esta submetida, ja
que esta € o espaco de formacao para a crianca. Logo, as alteracdes de humor, a
ansiedade, o estresse durante a gravidez afeta diretamente o feto, pois se criam-se
respostas emocionais desse vinculo, que esta ligado ao estado emocional da mae,
sustentado por fatores bioquimicos (CHEROGLU, MAGALHAES, 2016).

As condicdes sociais do ambiente em que a mée esta submetida subsidiam
indiretamente na formacdo do feto. Ndo sdo poucos 0s casos de criancas que
nascem abaixo do peso esperado por falta de alimentacdo adequada da mée, ou
que deformacdes fisicas ou neuroldgicas que sdo desenvolvidas dentro do Gtero por
situacOes intensas vividas pela mae ainda na gestacdo. As circunstancias do meio
no periodo gestacional causam efeitos no bebé em formacdo, mesmo que tais
efeitos sejam reversiveis apds o nascimento.

O vinculo que é estabelecido entre feto e gestante sofre mudancas
qualitativas ap0s o nascimento. O elo de dependéncia,ndo necessariamente
continua sendo com quem gerou a crianca, ja que nesse novo momento seu
desenvolvimento ndo estd mais submetido apenas a um corpo. E interessante
perceber, como afirmam Cheroglu e Magalhaes (2016), como essas mudancas
desfazem as visdes naturalistas de maternagem, como também aquelas que
secundarizam a natureza social para o desenvolvimento do homem.

A partir da compreensdo de como se dao os fatores para o desenvolvimento
da vida intrauterina, seguiremos com o0 estudo a respeito da chegada dessa crianca

ao mundo social, o qual se pode considerar periodo pos-natal.
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4.1.2 O P6s-Natal

O nascimento € um momento de grandes transformac¢des na vida da crianca.
Antes, o feto alocado no Utero possuia a sua disposicdo as bases necessarias para
o desenvolvimento, sendo um local de aconchego e estimulos constantes. Apos a
chegada ao mundo externo, observa-se um ensaio para sua independéncia, ainda
gue 0s primeiros anos e principalmente os primeiros meses de vida exista uma
dependéncia do outro (adulto) para sua sobrevivéncia.

A velocidade com que as mudancas na vida do recém-nascido ocorrem €
interessante. Logo nas primeiras horas ap0s 0 nascimento € possivel constatar
diversos reflexos inatos, denominados de reflexos ndo-condicionados, garantindo as
primeiras adaptacdes no ambiente novo, contudo, eles logo desaparecem e sao
substituidos pelo condicionamento do mundo cultural. Essa transicdo, sempre
mediada por um sujeito mais experiente, possibilita que o sistema psiquico possa ser
desenvolvido, sempre em processo Histérico Dialético, que cria uma necessidade,
internaliza o novo conhecimento e com as novas experiéncias vividas outras
necessidades sao incitadas, e essa dinamica permanece em constante movimento.

Assim como na vida intrauterina, os primeiros dias no mundo externo sao
marcados pela atividade reflexa, sendo facilmente identificada no contato com o
recém-nascido. Segundo o que relata Mukhina (1995) séo os reflexos, ou ainda as
reagOes protetoras, que colocam em funcionamento a respiragéo e a circulagéo do
sangue no momento que a crianca vem ao mundo, aprendendo a atuar
independentemente do organismo materno. A autora relata que nesse ambiente
inusitado, o corpo tenta amenizar ou mesmo anular alguns estimulos, por exemplo,
se hd um aumento subito na intensidade da luz as pupilas reduzem, se um objeto se
aproxima dos olhos a péalpebra se fecha.

Dentre os reflexos neonatais, pode-se citar o de moro. Nele a crianca abre os
bragos simetricamente em posicdo de cruz, esticando também as pernas e o
pescoco e logo depois 0 corpo volta a relaxar (CHEROGLU; MAGALHAES, 2016).
Ha indicios de que essa movimentacdo seja decorrente de sustos, ou quando a

crianca muda de posicéo rapidamente ou quando é surpreendido por algo. E certo
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gue uma das primeiras checagens do pediatra em contato com o bebé para testar
seus reflexos, inclui a verificacdo do reflexo de moro.

Outro fato facilmente identificado logo apds o nascimento, sdo os chamados
reflexos de orientacdo. Ao ser exposto um ponto de luz, provavelmente o bebé
orientara seu corpo na mesma direcao, similarmente ao girassol em relacdo ao sol.
Também, se um foco de luz se desloca lentamente perto dos olhos da crianca
pequena, sua reagdo € acompanhar o movimento desse foco (MUKHINA, 1995).

Nos primeiros dias de vida, faz-se importante para a sobrevivéncia do neném
o reflexo de succdo. E por meio dele que a alimentacdo por via oral se torna
possivel. Ao colocar algo na boca do bebé o mesmo passa a sugar, seja um objeto,
como por exemplo a chupeta ou um brinquedo qualquer, como também o seio
materno. A principio h4 uma confusdo na coordenacdo da succdo que deve
funcionar juntamente com a respiracdo, no entanto, esse periodo de ajustamento
ndo demora para ser superado e a crianca aprende a lidar com os comandos,
tornando-se uma tarefa cada vez mais facil e logo automatica (MUKIHINA, 1995).

Mukhina (1995) relata que muitos dos reflexos que acompanham a crianga
desde o nascimento, acabam desaparecendo antes mesmo que o0s reflexos
condicionados sejam alocados no corpo social. A autora diz que parte dessas aces
inatas sdo herancas dos antepassados dos homens, sendo elas condi¢Bes prévias
para a vida em periodos extintos, assim, esses conjuntos que nao favorecem o
desenvolvimento na cultura atual s&o chamados de reflexos atavicos. Para ilustrar,
no reflexo de apreensdo que € manifesto pela contracdo da mao, fechando os
punhos quando existe um estimulo na palma da mao, deixa de ser significativo para
a realidade concreta atual, na qual a criangca ndo precisa do movimento de
apreensdo, mas do movimento de segurar que surge da excitacdo dos dedos. O
mesmo ocorre com o reflexo de arrastar impulsionado pelos pés, que logo é
substituido pelo arrastar auténtico que parte do caminhar com as maos.

Os reflexos ndo condicionados asseguram de uma forma arcaica a
sobrevivéncia no momento de transicdo da vida intrauterina para o campo social e
cultural. Ainda que a crianca disponha desses reflexos que emergem junto ao seu
nascimento, eles ndo sdo o suficiente para proporcionar as bases para o
desenvolvimento psiquico de qualidade, como constata Mukhina (1995, p.76,

destaque da autora):
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A etapa imediatamente posterior ao nascimento € a Unica na vida do
homem em que se observam em estado puro das formas inatas e
instintivas de comportamento, cujo fim é satisfazer as necessidades
orgéanicas (de oxigénio, de alimentacéo, calor). Essas necessidades
organicas garantem apenas a sobrevivéncia da crianca, mas nao
constituem a base do seu desenvolvimento psiquico.

No periodo do poOs-natal, mesmo que o neném desfrute de reflexos que
garantem formas para que as necessidades do corpo bioldgico possam ser sanadas,
a crianca carece de estimulos que a faca se tornar um sujeito social e cultural. E por
intermédio do ser humano mais experiente que a constituicdo de ser bioldgico para
social se torna viavel; apresentando o mundo humano e criando possibilidades de
apropriacéo é que o desenvolvimento psiquico vem a ser real.

Todas as acdes do sujeito mais experiente em favor da vida da crianca
pequena incitam a inser¢cao do bebé na comunidade, favorecendo que o psiquismo,
que ja possui o amparo biolégico, comece a ser desenvolvido. Passados o0s
primeiros 45 dias do periodo caracterizado como pés-natal (MUKHINA, 1995;
MARTINS, 2009), os meses subsequentes dardo espaco para que a primeira
atividade guia da crianca se efetive, j& que a principal particularidade do recém-
nascido é a capacidade ilimitada em assimilar novas experiéncias (MUKHINA, 1995).

No primeiro ano de vida diversas mudancas acontecem no corpo do bebé,
tanto as fisicas, como psicoldgicas e sociais. As transformacdes sdo decorrentes do
processo de ensino e aprendizagem que a crianga vivencia, tendo como principal

guia a atividade de comunicagao emocional direta.

4.1.3 O Primeiro Ano de Vida

Muitas mudancgas ocorrem na vida da crianga pequenina durante seu primeiro
ano no mundo humano. E nesse curto espaco de tempo que aprende a sentar,
gatinhar, andar, balbuciar as primeiras palavras, sente as primeiras alegrias e o0s
desprazeres, experimenta sabores diversos, entra em contato com diversas
sensacoes etc.

Segundo Leontiev (1978), cada aprendizagem decorre, em todo momento, do
desenvolvimento de uma atividade guia ou ainda pode-se dizer dominante, que
direciona por um certo periodo, os meios pelos quais a cultura é apropriada,
revelando a maneira como se da o relacionamento com o mundo real. O termo

atividade deve ser relacionado aos processos psicolégicos que, de modo geral,
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revelam aquilo que em seu conjunto tende para um obijetivo, logo incita o sujeito
para uma atividade, movido por um motivo.

Como é sugestivo, o individuo perpassa por diferentes atividades que
assumem posicdes diversas ao longo da vida. Em dada época, um tipo de atividade
assume um papel de maior importancia no desenrolar da personalidade do ser,
sendo ela a dominante, ja as outras ficam em uma situacdo secundaria, mas que
ainda exercem um grau de importancia, elas ndo desaparecem. No entanto, o
desenvolvimento do psiquismo, para que de fato algo novo possa tomar forma no
sujeito, ndo sera levado em conta o conjunto de atividades, e sim a que exerce
funcdo dominante (LEONTIEV, 1978).

Expresso que é a atividade dominante que move o desenvolvimento psiquico,
ressalta-se a importancia do profissional da Educagdo Infantil em ter para si tal
conhecimento. O professor, no exercicio de ensinar, potencializa suas praticas a
partir do conteudo tedrico, criando formas que melhor se adequam ao processo de
apropriagcdo da crianga, que consequentemente intensificam o movimento do
desenvolvimento.

Por vezes, a crianca pequena esteve marginalizada nas sociedades. Todavia,
ela conquistou um espaco na atualidade que a colocou como sujeito social, que
possui uma histéria, é pertencente a uma cultura, dotada de direitos, e sua formacgéo
é responsabilidade de um conjunto de pessoas mais experientes, como as que Sao
da familia e da escola (KUHLMANN, 2015; BRASIL, 1990). As novas consideracoes
referentes a crianca indicam que é preciso conhecer suas especificidades; ter a
consciéncia de que os modos de aprendizagem sédo diferentes em cada estagio do
desenvolvimento, incitando um profissional engajado em propiciar uma educacgéo de
qualidade que considere cada aspecto do desenvolvimento, para potencializar esse
processo.

Tendo em vista uma educacdo que prioriza um ensinar de qualidade que
viabilize o aprender, deve-se levar em conta a periodizacdo do desenvolvimento.
Conforme Leontiev (1978), ndo € a idade que define qual a atividade dominante que
a crianca se encontra, apesar de cada fase ter um lugar especifico no tempo. Os
limites sdo estabelecidos por seu conteudo, que por sua vez é caracterizado pelas
condicdes reais do ambiente em que a crianca esta inserida. S8o essas mesmas

condicbes socio-histéricas que apontam a atividade dominante para a crianga num
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dado estagio do desenvolvimento; sdo as proposi¢cdes que o meio, incluindo as
acOes dos professores no espaco educacional, que fazem essa indicacéo.

Sabendo que ndo é a idade bioldgica que estabelece o grau de
desenvolvimento do sujeito, do mesmo modo a atividade determinante ndo é
sentenciada por essa mesma regra. Saber as caracteristicas de cada estadio da
formacdo humana exige um olhar observador do profissional da educacao para que
entdo o trabalho educativo possa ser planejado de acordo com as necessidades de
desenvolvimento psicoldgico da crianca. Leontiev (1978, p.291)'° esclarece que:

A primeira coisa que devemos notar, quando nos esforcamos por
resolver a questdo das forcas motoras do desenvolvimento do
psiquismo, é portanto a modificacdo do lugar que a crianca ocupa no
sistema das relagdes sociais. E, porém, evidente que esse lugar ndo
determina por si sé o desenvolvimento. Ele caracteriza simplesmente
o nivel atingido num dado momento. O que determina directamente o
desenvolvimento do psiquismo da criangca € a sua propria vida, o
desenvolvimento dos processos reais desta vida, por outras palavras,
o desenvolvimento desta actividade, tanto exterior como interior. E o
desenvolvimento dessa actividade depende por sua vez das
condi¢cbes em que ela vive.

E a identificacdo nas relacdes sociais que evidenciam as fases do
desenvolvimento da crianca pequena, logo a atividade dominante, possibilitando
modificacdes reais na formacdo do estado psiquico. Existe um conjunto de
caracteristicas que permitem tal identificacdo, como € o caso da primeira atividade
guia que ocorre durante o primeiro ano de vida, denominada de comunicagao
emocional direta. Como ja dito, ndo é a idade bioldgica que estabelece o estadio do
desenvolvimento, mas se espera, conforme as condicbes sociais e culturais
formuladas, conforme a histéria da prépria humanidade, que a cada etapa da
formacao humana ocorra em um certo tempo estimado.

A primeira atividade dominante comeca a surgir logo apos o periodo do pos-
natal, quando as “[...] necessidades organicas forem suficientemente satisfeitas, elas
logo passam a ser secundarias, se o0 modo de vida e educacao forem adequadas, a
crianca experimentard novas necessidades [...] que sao a base do desenvolvimento
psiquico” (MUKHINA, 1995, p.78). A emersdao da atividade de comunicagao
emocional direta tem dependéncia com a maneira com que o mundo social e cultural

€ apresentado ao bebé, pois ndo é algo inato na vida humana, mas depende dos

1% Sera mantida a ortografia original em todas as citacdes referentes ao autor Leontiev (1978).
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estimulos que os homens mais experientes causam nesse novo ser, permitindo que
a crianca adentre no universo humano.

Como expresso anteriormente, existe uma relacdo inteiramente de
dependéncia do bebé com o adulto, em que as necessidades dos pequeninos
apenas sao satisfeitas por intermédio do outro, seja na alimentacdo, no cuidado
higiénico, na acomodacao no berco dentre outros aspectos. Para que os érgaos do
sentido possam ser desenvolvidos a crianca também fica a espera das
possibilidades que Ihe sdo oferecidas, e estas tem 0 processo de formacéo iniciada
quando o sujeito mais experiente aproxima e depois afasta o brinquedo da crianca,
canta uma Mdsica, conversa, diversifica as posicfes do bebé (ora de barriga para
cima, ora de um lado, depois para o outro, sentado...), ou seja, para que a crianca
possa ter o corpo desenvolvido em seus multiplos aspectos, é preciso a intervengao
de uma pessoa que o estimule. (MUKHINA, 1995).

Nesse primeiro momento, a participacdo do adulto na vida do bebé é
significante, principalmente no que se refere ao contato emocional que proporciona
em cada acdo, considerando que esse aspecto € de comocdo positiva para a
formacédo da crianca (MUKHINA, 1995). O complexo de animacado, que surge por
volta do fim do segundo ou comeco do terceiro més de vida, exterioriza as reacdes
emocionais, sendo caracterizadas pelo olhar fixo no rosto de quem se inclina,
agitacdo do corpo com os bracos estendidos e as pernas encolhidas, esboco de
sons suaves e sorrisos direcionados. Essas reacdes emocionais motoras expressam
o desejo de comunicacdo com o adulto, sendo a primeira necessidade social da
crianca (MUKHINA, 1995; MARTINS, 2009; CHEROGLU, MAGALHAES, 2016).

Os lacos estabelecidos entre o bebé e o adulto podem trazer resultantes
positivos, como também negativos. O estado de animo da crianca é influenciado
com o aparecimento do adulto, como por exemplo, o relato de Mukhina (1995),
mostra que se uma crianca estd manhosa e ndo quer brincar, basta a chegada de
alguém para que esse estado venha a ser alterado, e a brincadeira prossiga
normalmente. A autora também diz que por volta do quarto ou quinto més as
relacbes passam a ser mais seletivas por parte da crianca, desse modo, se alegra
com vinda das pessoas que fazem parte do ciclo cotidiano, e em oposi¢ao, se
assusta com um estranho.

Ha também forma de relacionamento emocional que n&do agrega positividade

no desenvolvimento. Se a atencdo for excessiva, se 0 adulto se mantiver
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constantemente do lado do bebé, esse vem a se acostumar com a presenca
continua da pessoa e acaba ndo se interessando pelos objetos, pelos brinquedos
que também exercem papel fundamental em sua formacao, sem contar o choro que
€ iniciado quando a crianca € deixada sozinha por um instante (MUKHINA, 1995).

A relacdo direta que é estabelecida entre o adulto e a crianca é transformada
se 0s métodos educacionais apontarem para um desenvolvimento real. A introducéo
de objetos e brinquedos nessa relacdo, que é a apresentacdo do mundo material,
estabelecendo a atividade conjunta, segundo o que afirma Mukhina (1995).

A mesma autora diz que “A atividade conjunta do adulto e da crianca se
manifesta do fato que o adulto dirige as acfes da crianca e de que a crianca, quando
ndo consegue realizar uma acao, recorre a ajuda do adulto” (Mukhina,1995, p.83).
Nessa nova etapa do primeiro ano, a crianga comeca a se interessar por elementos
que o adulto apresenta, mostrando sua forma, denominando o objeto, ensinando
como usar, e o pequenino vai assimilando e apropriando as novas informacdes.

Nesse processo de assimilacdo e apropriacdo, a caracteristica de imitacao
por parte do bebé assume papel essencial, apresentando uma alternativa relevante
para que a acao educativa pedagodgica crie formas de potencializar esse
desenvolvimento. A crianca de 7 a 9 meses acompanha com atencdo 0s
movimentos, como também as conversas entre adultos, eventualmente horas depois
imita, dentro das suas possibilidades, o que viu e/ou ouviu. A caracteristica
observadora faz dela uma grande imitadora até o final do primeiro ano de vida,
reproduzindo aquilo que esta disposto em seu meio social (MUKHINA, 1995).

E sempre por intermédio da relacdo com o outro que a crianga passa a
conhecer o mundo, apropria-se da cultura, dos tracos humanos, e que vem,
consequentemente, a se desenvolver. O adulto sendo o mediador nesse processo
longinquo, suprindo as necessidades bioldgicas, respondendo as acfes positivas
das criangcas com sorrisos, palavras afirmativas, franzindo a testa e expressando
palavras com entonacbes diferentes quando estas nao correspondem ao
comportamento esperado, acabam incitando a contradicdo na atividade
comunicativa. O bebé quer se comunicar com o adulto, no entanto ndo sabe como
fazer isso, situacdo que é superada quando comec¢a a compreender e depois a falar
as palavras (MUKHINA, 1995; CHEROGLU, MAGALHAES, 2016).

Segundo os estudos de Cheroglu e Magalhdes (2016), sao dois os principais

fatores responsaveis por criarem a necessidade de comunicacdo na crianca
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pequena, ambos de natureza social. O primeiro, ja situado anteriormente, refere-se a
circunstancia controversa de total dependéncia do bebé em relacdo ao adulto para
satisfazer todas suas caréncias, sejam elas organicas ou sociais, em que lhes faltam
o principal meio de comunicagao com o seu cuidador, a linguagem humana.

O segundo fator responsavel por criar a necessidade de comunicacéo surge
da acdo antecipadora do adulto em resposta as expressdes do recém-nascido. Ao
nascer a crianga chora quando tem fome, chora ao se sentir incomodada com a
cOlica, tem uma determinada reacdo quando a fralda esta “cheia”, faz manha quando
tem sono etc., essas reacdes no comeco da vida ndo sdo direcionadas a uma
pessoa, apenas revelam o estado de caréncia do pequenino. No entanto, o adulto,
conforme o seu repertério cultural, acaba tratando tais reagbes como se fossem
direcionadas e de cunho social. Conforme o vinculo com a crianca se estreita, ele
acaba identificando do que se tratam tais reacfes e as supre. Por exemplo, a
entonacdo de um choro pode indicar fome, nesse sentido, o cuidador revela para a
crianca que sabe o porqué dela apresentar tal comportamento e conversa com ela
perguntando se “quer mamar”.

“A atividade antecipadora do adulto € fundamental para que o bebé ingresse
na atividade comunicativa: sdo as acdes do adulto em resposta as manifestacdes do
recém-nascido que modelam sua expressdo, introduzindo-o numa atividade
conjunta” (CHEROGLU; MAGALHAES, 2016, p.102). Esta ac&o antecipadora para
com o bebé é uma acdo comunicativa quando este ainda nao tem tal linguagem
desenvolvida; € o segundo fator de maior importancia na criacdo da necessidade de
comunicacao no sujeito em formagéao.

A partir da necessidade de se comunicar e do principio de imitacdo, a crianca
comeca a se empenhar na atividade de pronunciar a linguagem oral humana. Até
que as palavras comecem a sair de maneira compreensivel, € um trabalhoso
caminho de diversas etapas, ainda que elas evoluam rapidamente se o aparelho
bioldgico psiquico estiver em normalidade.

Esse processo comeca muito cedo; desde os 3 meses de idade o bebé emite
sons quando esta de bom humor, e 0s repete incansavelmente como se imitasse a si
mesmo, e esses mesmos sons sao intensificados quando um adulto se inclina sobre
sua face. Posteriormente, por volta dos 4 meses, imita claramente o ritmo dos sons,

como por exemplo, se existe o costume de cantar uma cancao de ninar (Alecrim
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Dourado; Brilha Bilha Estrelinha; Se essa Rua Fosse Minha...), a crianca reproduzira
o ritmo, ainda que o som seja emitido de forma diferente (MUKHINA, 1995).

E de relevancia para o desenvolvimento do bebé, que seja um héabito de
gquem o cuida sempre interagir, especificamente nas formas que envolvam a
linguagem oral, manifesta em uma cancao, na acdo antecipadora ou mesmo em
dialogos. Mukhina (1995) reitera que se essa base for bem estruturada nos primeiros
meses da crianga, a partir da segunda metade do primeiro ano o adulto cria
condicdes especificas que permitem o desenvolvimento da linguagem.

A consequéncia dessas acdes gera balbucio por volta dos seis meses no
pequenino, e isso ocorre de maneira prolongada na tentativa de imitar as silabas dos
adultos, ajudando no aperfeicoamento dos movimentos dos labios, da lingua e da
respiracao (MUKHINA, 1995). Aprender a coordenar a movimentagéo facial com a
respiracdo parece uma tarefa simples se levada em conta a facilidade com que
adultos realizam essa tarefa, mas para a crianca, como tudo desde o nascimento, €
algo novo, precisa ser apresentado, ensinado e apropriado por ela.

No processo de se apropriar da linguagem oral humana, algumas perguntas
sugestivas podem ajudar na compreensdo dos significados. “O que é isso ou
aquilo?”, “Onde esta tal coisa?”, estas sdo indagacdes que geralmente, na
sequéncia, levam ao apontamento do objeto. Se for apresentado uma bola,
nomeada e posteriormente se questionar a crianca “cadé a bola?”, a reacdo de
orientacdo e a assimilacdo ‘objeto x palavra’ € melhor compreendido, e com isso, até
o término do primeiro ano ela conseguira estabelecer tais relagbes (MUKHINA,
1995).

Mukhina (1995) afirma que a procura do objeto questionado pelo adulto ndo é
pelo simples fato de encontrar, mas nesse ato esta envolta a manuten¢ao do vinculo
do cuidador e crianca. Levando em consideracdo a atividade de comunicacao
emocional direta, tais circunstancias promovem o0 contato emocional, entdo se
questionam “onde estd o papai?” e apontando ou correndo em direcdo a pessoa
referida a crianca responde “papa’ e, em seguida, vem um gesto afirmativo do adulto
gue perguntou, provavelmente um estado de euforia serd instalado no ambiente.

A mesma autora ainda ressalta que a partir do momento que a crianca
comeca a compreender a linguagem oral humana, quando consegue dizer as

primeiras palavras, ela procura estabelecer uma relacdo maior com o adulto, a fim
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de descobrir o nome de objetos novos. O repertério de palavras ao fim do primeiro

ano pode chegar a uma variacdo de 4 a 15 palavras se houver um bom estimulo.
Levando em consideracdo que a linguagem oral é um dos fatores a ser

desenvolvido no comego da vida humana, Martins (2009, p.106-107) traz uma

importante observacao ao dizer que:

Portanto, durante todo o primeiro ano, o bebé pode e deve ser
ensinado a falar, dado, porém, que ndo se reduz a mera repeticao e
emissdo de palavras, mas que demanda a exposicdo do bebé a
variadas situacdes de estimulacdo cultural, tendo em vista o
enriguecimento das relagcbes entre objetos, fenbmenos, sons e
significacdes.

Tal afirmacédo € indicativa para o caminho que a educacéo deve percorrer. Ao
declarar que a crianca pode e deve ter o seu desenvolvimento em sua capacidade
maxima, preconiza-se uma pratica pedagdgica que seja planejada e que possibilite
ao bebé conhecer a cultura. A linguagem, em fuga das formas estereotipadas, pode
ser estimulada em diversas situacdes, enriquecidas com significacdes reais e
objetivas que promoverdo o envolvimento social.

A relacao adulto e crianca € um elo essencial a ser estabelecido a fim de que
haja um desenvolvimento nas funcfes psiquicas durante os primeiros anos de vida
do sujeito em formacé&o. Explicita-se nesse momento o comeco da vida, mas durante
todo o decorrer dos anos do ser humano, para que ele possa alcangar novos
estagios em seu desenvolvimento ele dependera do meio ao qual esta inserido, das
possibilidades que tem ao seu redor, 0 que inclui o contato com outros sujeitos para
gue entdo possa continuar conhecendo o0 mundo humano (ainda que com o passar
do tempo, o sujeito alcance uma certa autonomia em comparacdo a primeira
infancia, nas formas mais elaboradas de apropriacao).

Desse contato depende também o desenvolvimento sensorio-motor dos
pequeninos. A principio os movimentos sao todos descoordenados, reflexos
involuntarios de estimulos externos, que com o tempo assumem a perspectiva de
movimentos direcionados e voluntarios, mudanca decorrente das acdes intencionais
que o adulto mais experiente proporciona na vivéncia com o bebé (MUKHINA, 1995;
CHEROGLU e MAGALHAES, 2016; MARTINS, 2009).

A aquisicdo dos padrdes de movimentos tipicamente humanos, segundo
Martins (2009), representa os saltos qualitativos que se processam na jungdo dos
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fatores biolégicos e dos estimulos sociais. Isso ocorre dialeticamente, em que um
fator de natureza biologica ao ser alterado pelo meio social e cultural, acaba
modificando também o produto de ordem social, processo que ocorre
simultaneamente.

As conquistas no primeiro ano de vida dos pequenos, como a sustentacao da
cabeca, rolar, sentar, arrastar, engatinhar, ficar em pé, caminhar, estender a mao
para oS objetos, segurar, manipular, balancar, atirar, encaixar, bater um objeto
contra outro, caracterizam os saltos qualitativos no desenvolvimento. Costa e
Cesana (2014) discorrem a respeito dos fatores intrinsecos e extrinsecos para
pensar como os padrdes fundamentais do movimento sdo internalizados pelos
bebés.

Os fatores intrinsecos envolvem multiplos componentes mais relacionados a
formacdo biolégica, como a forca muscular, o peso corporal e o desenvolvimento
cerebral. Ja os extrinsecos dizem respeito as condicbes ambientais que a crianca
tem & sua disposicdo. E no segundo fator que a atividade pedagdgica intencional do
professor se estabelece, ainda que os fatores intrinsecos e extrinsecos tenham uma
relacéo indissociavel.

Ao frequentar a creche ou espacos educacionais equivalentes, parte do
desenvolvimento das criancas fica sob responsabilidade da equipe pedagdgica, e
principalmente do professor. Com isso, a maneira como esse profissional
compreende a crianga, a forma com que concebe o ensino e aprendizagem, revelara
sua conduta em sala. Dentro da teoria educacional adotada neste trabalho, a Teoria
Sacio-Histérica, mais especificamente a Pedagogia Histérico-Critica e a Teoria
Historico-Cultural, acredita-se que o professor deva preparar o ambiente com
atividades que potencialize o desenvolvimento dos processos psiquicos, incluindo
brincadeiras que ajudem a crianca a se apoderar, paulatinamente e com respeito por
meio da atividade guia que se encontra, do que ha de mais elaborado na ciéncia da
motricidade.

Além dos fatores intrinsecos e extrinsecos, 0S movimentos progressivos e
estereotipados compbdem a praxis. Mas, pode-se questionar: de que forma?
Segundo Mukhina (1995), existem movimentos que sao degraus que conduzem para
formas de comportamento que caracterizam o homem, acdes que mostram
progressos, em que ajuda a crianca a adquirir novas impressodes, a conhecer 0s

objetos e suas propriedades. Ja os estereotipados acabam isolando a crianca do
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mundo exterior, entorpecendo o desenvolvimento, como por exemplo, chupar o
dedo, balancar de coOcoras, apalpar as proprias maos e ficar olhando para elas.
Estes, sdo movimentos que o bebé fica em situacdo alienada, por vezes imével e
sem prestar atencdo em nada, desfavorecendo a humanizacéo do individuo.

As formas sensorio-motoras progressivas, conforme afirma Mukhina (1995),
s6 se desenvolvem verdadeiramente quando a crianca goza de atencdo
consideravel do adulto, ja que este organiza seu comportamento. Ele cria as
necessidades de movimentos que sdo caracteristicas do género humano,
incentivando e reagindo com estado positivo as tentativas e acertos que vao por
esse viés e repudiando aqueles que sao estereotipados.

Os movimentos de apreensdo surgem nos primeiros meses do bebég,
aproximadamente entre o terceiro ou quarto més. O adulto ao envolver a crianca
com os brinquedos incita esse desenvolvimento, que primeiramente vem do que
parece ser uma apalpacdo dos objetos colocados em suas maos, tempos depois a
propria crianca tentara alcancar o brinquedo e tocé-lo, posteriormente, aos 4 e meio
ou 5 meses ela agarra-o e 0 segura, € 0 movimento com apenas uma mao, que
caracteriza o dominio por completo da apreensédo (mesmo que imperfeito) emerge
com 6 meses (MUKHINA, 1995).

A partir do momento que a crianga consegue manter o brinquedo ou um
objeto qualquer na mao, ela comeca a manipula-lo. Esse é um processo muito
simples no inicio caracterizando o primeiro contato, por iSso apenas aproxima dos
olhos, observa, leva até a boca, sacode (MUKHINA, 1995; CHEROGLU,
MAGALHAES, 2016).

A complexificagdo nas manipulacdes ndo demoram para ganhar espaco.
Mukhina (1995) ressalta que mesmo as acfes mais simples, como sacudir ou
empurrar o objeto, sdo com intuito de provocar algum resultado, seja de deslocar o
brinquedo no espaco, descobrir o ruido do chocalho, o assovio do pato de borracha.
Até o fim do primeiro semestre e comec¢o do segundo, a crian¢ca manipula com a
clara intencdo de obter um resultado referente as acbes que ela mesma
desempenha no manejo do brinquedo.

Mukhina (1995) observa que, logo depois desse momento, a crianga comeca
a brincar com dois objetos ao mesmo tempo. Na busca por resultados, ela especula
as mais variadas formas de aproximar ambos, bate um contra o outro, faz

sobreposicao, tenta enfiar um dentro do outro e assim descobre as possibilidades.
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Quando obtém resultados novos repete a acdo na tentativa de reproduzir os efeitos
que chamou sua atengéo.

“Assim, o desenvolvimento da manipulacdo se manifesta no fato de que antes
a crianca se orientava para o objeto e agora se interessa pelo resultado da acéao e
por conseguir resultados mais complexos” (MUKHINA, 1995, p.93). Esse excerto
resume as mudancas que ocorrem na crianca durante seu primeiro ano de vida em
relacdo a manipulacdo de objetos, que passa de algo simples para manifestacfes
cada vez mais complexas.

Sabe-se que o tempo de desenvolvimento das criangas hem sempre ocorre
de maneira analoga, ja que depende da disponibilidade do meio, que nem sempre é
0 mesmo para todas. Ainda assim, quando se discorre a respeito da aquisicdo dos
movimentos fundamentais, pode-se esperar por um conjunto de acbes a serem
apropriadas em um determinado estagio do desenvolvimento que € comum para
grande parte das criancas.

Os estudos de Costa e Cesana (2014), trazem contribuicbes de Gallaue
(1992) que formulou o Modelo de Ampulheta, corroborando com a ideia que do
periodo da vida intrauterina até aproximadamente o primeiro ano de vida, a crianca
se encontra na categoria de movimentos reflexivos, nos quais 0s movimentos
reflexos neonatais vao, gradualmente, sendo substituidos por movimentos
voluntarios, mesmo que ainda estejam limitados em controle pelo momento de
adequacao do campo gravitacional. Nesse primeiro ano, a crianga necessita estar
em contato com atividades que considerem esses fatores, auxiliando no processo de
superacdo do seu desenvolvimento real, caminhando para a criacdo de novas
necessidades que levardo o bebé para uma nova fase de apropriagdo e mudanga
NOS Processos psiquicos.

Aprendendo a lidar com o campo gravitacional, no processo de
fortalecimento muscular, a primeira forma de deslocamento autbnomo da crianca € o
de se arrastar, que surge por volta dos seis ou sete meses de vida na tentativa de
pegar um brinquedo. Esses movimentos que possibilitam o deslocamento, com o
tempo se convertem em conduta motora, que mais tarde a crianca acaba adotando
uma postura mais elevada e passa a engatinhar (MUKHINA, 1995).

Ja o andar ereto, que para o adulto € uma conquista ja adquirida, em que os
mesmos se deslocam pelo espaco, € um longo processo de apropriacao.

Diferentemente, a crianca primeiro aprende a ficar em pé com um auxilio que Ihe dé
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sustentacao, posteriormente da um passo sem utilizar dessa base e por fim anda se
apoiando no adulto ou em objetos que encontra no caminho. A necessidade de se
deslocar em pé é criada pelo sujeito mais experiente, j& que a crian¢a se utiliza do
engatinhar para desempenhar essa fungao e ndo vé a necessidade do novo modo
de deslocamento, assim “O adulto desempenha um papel decisivo como
incentivador da crianca, para que ande e assimile 0os movimentos preparatorios
necessarios” (MUKHINA, 1995, p.89).

No comeco da vida, a crianca estabelece relagdo com diversos fatores que
levam a conhecer mais da cultura humana. E nesse ambiente que novas
necessidades séo criadas, levando os pequeninos a quererem mais, ainda que a
realidade do seu desenvolvimento no momento ndo seja compativel. Com isso ele
busca novas formas de superar tal realidade.

As categorias de contradicdo e posteriormente a busca pela superacao, se
dao dentro do estagio do desenvolvimento que a crianca se encontra. Considerando
o primeiro ano de vida do bebé, as novas necessidades que levar&o a crianga para a
proxima atividade dominante emergem ainda na atividade de comunicagao
emocional direta. Como ja evidenciado, o adulto exerce um papel fundamental para
gue essa passagem ocorra, pois é preciso que a crianga queira 0 novo, sendo isso
fruto das relagbes sociais.

O sujeito mais experiente, dando 0s estimulos necessarios para que a crianga
venha ter o desenvolvimento dos processos psiquicos esperados, conforme a
organizacao social e cultural, logo ela far4 passar para uma nova atividade guia. A

fase subsequente tem a atividade objetal manipulatéria como dominante.

4.1.4 A Primeira Infancia

Passado o primeiro ano de vida da crianga, inserida no universo social e
cultural humano, diversas caracteristicas do género puderam ser apropriadas por ela
nesse processo humanizador. Esse é apenas o comeco de uma longa jornada, com
uma infinitude de possibilidades em que a crianca tem um potencial indiscutivel de
desenvolvimento, a depender do que o meio oferece.

Dentro desse rol de elementos criados pelos humanos, o qual a crianca passa
a ter contato, ela é incitada pelo outro a sempre querer mais, sendo despertado para

o fato que seu modo de vida ja foi superado. Essa contradicdo que € gerada entre o
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gue ja conhece e a possibilidade de novas apropriacdes leva a uma reorganizacao
da atividade dominante, ocasionando a passagem para um novo estadio do
desenvolvimento da vida psiquica (LEONTIEV, 1978).

Para que ocorra essa passagem de uma atividade a outra, € necessario
compreender que 0s termos motivo e objeto (ou ainda resultado) caminham sempre
juntos. Uma atividade apenas € estabelecida enquanto tal, a partir do momento que
0 motivo que leva o sujeito a uma agao tem correspondéncia direta com o objeto que
o levou a agir de tal maneira, isso segundo o que afirma Leontiev (1978), caso
contrario ndo passara de uma simples acéao.

O autor acima referido, ajuda a entender melhor essa conceituacédo por meio
de um exemplo em que, um jovem se dedica na leitura de um livro de histéria, pois
logo adiante tera um exame. Supondo que esse estudante receba a informacéo de
que para a prova a qual vem se preparando, ndo é necessaria a leitura de tal livro, a
priori algumas possibilidades sdo colocadas, como deixar o livro de lado
imediatamente; ndo ler mais o livro, porém com grande desgosto; ou ainda continuar
a leitura. Nos dois ultimos casos fica evidente que o contetdo do livro era o que
instigava a leitura, sendo assim o motivo, pois satisfazia uma necessidade particular
do sujeito, o desejo de saber, de compreender.

“Nés distinguimos da actividade os processos que designamos pelo termo de
accdo. Uma accdo € um processo cujo motivo ndo coincide com o seu objecto [...]"
(LEONTIEV, 1978), assim, por meio desse fragmento do pensamento do autor,
pode-se ter clareza das possibilidades dadas no exemplo anterior. Se o rapaz
deixasse de ler o livro imediatamente, ficaria claro que era apenas uma acao, pois o
trabalho que estava executando ndo correspondia de fato com o objeto, ou seja, ter
a sintese do conteudo, mas sim ter boas notas no exame. Ja nos outros dois casos,
acao e resultado caminhavam horizontalmente, constituindo uma atividade.

E mister ressaltar que uma acdo pode vir a se tornar uma atividade
dependendo de como as circunstancias venham a ser estabelecidas, como explicita
Leontiev (1978, p.298):

Ha uma relacdo particular entre a actividade e a acgao. O motivo da
actividade, deslocando-se, pode tornar-se objecto (o fim) do acto.
Resulta daqui que a accdo se transforma em actividade. Este
elemento é de uma importancia extrema. E dessa maneira, com
efeito, que nascem novas actividades. E este processo que constitui
a base psicoldgica concreta sobre a qual assentam as mudancas de
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actividade dominante e, por consequéncia, as passagens de um
estadio de desenvolvimento a outro.

O excerto acima ajuda na compreensdao da passagem da atividade de
comunicacdo emocional direta para a de atividade objetal manipulatoria. Parte das
acbes que o bebé desempenhava em seu primeiro ano de vida, principalmente
aquelas do final do segundo semestre, acaba tomando uma nova configuragao no
desenvolvimento da crianca e se transforma em atividade dominante.

E mister ressaltar que a atividade de manipulacdo de objetos compreende
aproximadamente a faixa etaria de 1 a 3 anos, sendo caracterizada por alguns
autores como primeira infancia (MUKHINA, 1995; MARTINS, 2009; CHAVES,
FRANCO, 2016). Nesse momento existe uma busca, uma motivacdo interna, por
parte da crianca, em compreender os significados sociais dos objetos. O que era
acao exploratoria com resultantes sensoriais, a partir das estimulagdes necessérias
dos adultos tais agcbes assumem um patamar de atividade guia que aumenta o
interesse pelos objetos e busca sua compreensdo social: 0s pequeninos querem
saber para que serve e como usa um dado objeto, uma colher, um copo, um
regador, uma pa etc., por exemplo.

Martins (2009) assegura que a nova atuacdo e as conquistas no
desenvolvimento da crianca na primeira infancia acarretam modificacbes
significativas no ambito social (interacdo com o outro), como também na relacao que
estabelece com a realidade objetivada (realidade material). Mukhina (1995) e
Martins (2009) corroboram com a ideia de que as principais causas dessas
modificacbes vém em decorréncia da apropriacdo do andar ereto que acaba
liberando o uso dos membros superiores em diversas ac¢des, antes comprometidos
no engatinhar, no desenvolvimento da atividade objetal e na apropriacdo da
linguagem simbdlica, que facilita a comunicacao entres 0s sujeitos.

O deslocamento do corpo de maneira vertical € um complexo
empreendimento para uma crian¢a pequenina. E preciso aprender a mover os pés
alternadamente, a lidar com o equilibrio, desviar de obstaculos no caminho e ter
persisténcia, ja que as quedas sdo inumeras. Por mais dificil que seja no inicio, o
papel o adulto é fundamental no processo de desenvolvimento desse modo de
locomocéo, incentivando com palmas, na fala, tomando distancia e encorajando a
crianca a chegar até ele que espera com 0s bracos abertos para um apertado e
aconchegante abraco (MUKHINA, 1995).
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Com o tempo, o andar ereto, por intermédio da pratica constante, acaba se
tornando menos complicado, proporcionando uma certa liberdade para a crianca
conhecer o espaco, buscar o brinquedo desejado. Quando a crianga se sente segura
nessa forma de deslocamento busca deixar mais complexa a tarefa; por volta de 1
ano e meio comeca a procurar elevacbes como escada, caixotes, pisa
propositalmente em objetos, posteriormente experimenta o correr, tenta andar de
costas, de olhos fechados. A primeira etapa do andar é uma missdo especial e
apaixonante para os pequeninos, deixa de ser assim apenas quando se torna
realmente uma acao automatizada (MUKHINA,1995).

Ao retornar ao Modelo de Ampulheta de Gallahau, citado por Costa e Cesana
(2014) e tomando os estudos de Mukhina (1995), observa-se que ha compatibilidade
em suas pesquisas. Durante a primeira infancia as criancas desenvolvem o0s
movimentos rudimentares do primeiro ao segundo ano de vida e 0s movimentos
fundamentais em sua fase inicial do segundo ao terceiro ano. Nos movimentos
rudimentares as criancas ja desenvolveram forca muscular suficiente para sustentar
e mover seus membros, assim realizam habilidades de estabilidade (controlar a
posicdo da cabeca, do tronco, manter em pé€), de manipulagédo (alcancar, agarrar e
soltar) e de locomocéo (rastejar, engatinhar e andar). Os movimentos fundamentais
buscam uma certa complexibilidade, desafios, ou seja, torce o corpo no lugar, corre,
salta, galopa, chuta etc.

Os pequeninos tém especificidades para que o desenvolvimento dos
processos psiquicos ocorra positivamente. Tendo esse conhecimento em vista,
como também que o andar é uma grande brincadeira e conquista para a crianga no
inicio da primeira infancia, é importante destacar que esse é um fator que amplia a
visdo do mundo objetivo. Na atividade pedagogica que envolve as criancas que
estdo inseridas nas instituices educacionais desde a tenra idade, o professor deve
levar em consideracdo esses fatores no momento de planejar as aulas. O
planejamento deve propiciar atividades desafiadoras, que exercite as diversas
maneiras de deslocamento (na ponta do p€, com o calcanhar, circuitos etc), com
velocidades distintas e niveis de altura variados.

O caminhar proporciona autonomia para a crianga, consequentemente ela
tem acesso a um numero maior de objetos, podendo conhecer e manipular os
mesmos. Antes de completar 1 ano de vida, o bebé ja realiza manipulacdes

complexas com varios elementos, situacdes estas que foram ensinadas pelos
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adultos. No entanto, 0 manuseio apenas tem a intencao de utilizar as propriedades
externas no objeto, assim uma colher e um giz de cera pode ser explorado da
mesma maneira, conforme explica Mukhina (1995).

Quando a crianga entra na primeira infancia a relagdo que estabelece com o
objeto é modificada. O que € apresentado ndo surge mais como simples coisa que
serve apenas para manipulacao, “mas como objetos com um destino determinado e
com uma forma determinada para seu uso, isso é, para que cumpram a funcédo que
Ihes designou a experiencia social” (MUKHINA, 1995, p.106 destaque da autora),
busca o seu significado permanente.

Alguns tedricos como Mukhina (1995) e Martins (2009) ponderam que durante
todo o periodo da primeira infancia a crianca perpassa por trés etapas do
desenvolvimento com relacdo aos objetos. A primeira se refere ao periodo
transicional, por volta do fim do primeiro e inicio do segundo ano de vida, que tem
passagem a manipulacdo dos objetos por exploracdo sensorial em direcdo ao
significado social atribuido; o segundo momento refere ao uso literal do objeto e
inicia a compreensao de saber para que foi criado, por isso tende a reproduzir o ato
que lhe foi ensinado com o maximo de realismo, imitando fielmente o modelo
primario; finalmente, a terceira etapa € como se fosse uma retomada para a
primeira, s6 que agora a crianga conhece a funcao principal do objeto.

Exemplificando: uma crianga da primeira infancia estabelece diferentes
relacbes com uma caixa de sapato de papeldo. A principio ela busca conhecer sua
forma fisica, sentir o exterior liso da impressdo da marca do sapato, o interior
aspero, sente que se bater a palma da mdo com forgca nas pontas agudas das
dobras da caixa vai doer e assim segue a exploracdo. No momento seguinte ela
compreende que esse objeto foi criado para guardar sapato, e assim o faz, isso
porque a mamae ensinou, entdo pega sua sanddlia, insere dentro da caixa e a
fecha. Por fim, ela conhece as propriedades fisicas do objeto, ainda que de forma
simples, também se apropriou do uso social da caixa de sapato, mas decide criar um
grande prédio que viu na rua enquanto voltava da escola, juntando e empilhando
todas as caixas que encontra em sua casa.

E importante ressaltar que todos os movimentos que a crianga trabalha na
manipulacdo dos objetos ajudam no desenvolvimento das funcdes motoras. A
principio, quando o bebé nasce 0s processos motores, sensoriais, de percepcao e

emocao formam uma unidade indissociavel, que vdo ganhando independéncia
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conforme a mediacdo do adulto e dos outros elementos que compdem 0 meio

durante os anos de humanizacao, como afirma Vigotski (1998, p.27).

Para ndo me repetir, direi uma so frase: as pesquisas mostram que
nas fases iniciais do desenvolvimento a percepcdo esta ligada
diretamente a motricidade, que constitui apenas um dos momentos
do processo sensoriomotor integral e que, somente paulatinamente,
com 0s anos, comeca a adquirir uma notavel independéncia e a
libertar-se dessa conexdo parcial com a motricidade.

A percepcdo de mundo na perspectiva da crianga pequena € muito diferente
da do adulto. Buscando uma qualidade e humanizacdo paulatinamente da
percepcdo em relacdo as demais fungbes, Martins (2009) enfatiza que no periodo da
primeira infancia as atividades educativas devem conter experiéncias contemplativas
de percepcgédo do espaco, forma, tamanho, propriedades (cor, textura, volume...) e
em especial o treino da observacéo.

Além da percepcéo, deve-se atentar para o tratamento dos processos de
atencdo e memoria. Em primeira instancia, a atencdo emerge no bebé de uma forma
involuntaria, reflexo dos estimulos externos, como barulhos inesperados, luz forte e
outro. JA no segundo ano de vida, gracas a apropriacdo do andar ereto e da
manipulacdo de objetos, a atencdo dos pequeninos comeca a se deslocar dos
estimulos reflexos e caminham para operacdes constitutivas de acdes humanas
(MARTINS, 2009).

Por volta do inicio do terceiro ano, comeca a formar a ateng&o voluntaria na
crianca. Isso ocorre porque nos atos educativos sdo solicitados para tarefas simples
de focalizacao e fixacdo. Martins (2009) coloca que os recursos da Literatura Infantil
e das Artes Cénicas sao aliados em potencial no processo de desenvolvimento da
funcao superior da atencéo.

Conforme as funcbes de percepcao, do processo motor e da atencao vao se
complexificando, saltos qualitativos podem ser observados no que se refere a
memodria da crianca pequena. Segundo o que afirma Martins (2009), a memoria na
primeira infancia é volitiva, ndo existe a pretenséo de recordacédo, apenas fixa aquilo
que tem significagdes em um dado momento, que coincida com a satisfacdo de uma
necessidade e, principalmente, que tenha forte conteldo emocional.

O dominio da linguagem simbdlica tem forte influéncia no desenvolvimento da

memodéria. “Quanto maior a compreensao da linguagem dos adultos e os dominios da
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fala prépria, mais completa e determinada sera a capacidade de memorizacdo da
crianca, uma vez que o signo verbal € um importante recurso nesse processo”
(MARTINS, 2009, p.115). Isso demonstra a importancia do estimulo aos dialogos
entre pequeninos e sujeitos mais experientes, denominando objetos, mostrando
seus significados sociais e assim por diante. Aliado ao desenvolvimento da memoria,
0 pensamento na crianga comec¢a a ganhar espaco na formagdo dos processos

psiquicos superiores. Vigotski (1998, p.44) assegura o seguinte:

A andlise mostra que o pensamento da crianca de pouca idade
fortemente determinado por sua memdéria. Seu pensamento nao
em absoluto o mesmo que o da crianca de mais idade. Para
criangca pequena, pensar € recordar, ou seja, apoiar-se em sua
experiéncia precedente, em sua variagdo. Nunca o pensamento tem
uma correlagdoalta com a memoria como na idade precoce, quando

se desenvolve em fungéo imediata desta.

QD D D

O pensamento na primeira infancia tem conexéao direta com a memoria, sendo
essa a expressdo de momentos significativos. Pensar € a correlacdo das
experiéncias vividas que foram guardadas na memoria, por isso se pedir para uma
crianca descrever um determinado objeto ela o fara segundo lembrancas que
reproduzem a obijetificagéo.

O processo de apropriacdo € elemento recorrente no desenvolvimento dos
demais processos da crianca da primeira infancia. Isso porque a comunicacédo dos
pequeninos com o adulto acaba se modificando na atividade objetal manipulatoria e
levando a saltos qualitativos das func¢des psicoldgicas.

Tudo comeca quando o adulto fala uma palavra e logo aponta seu significado,
seja um objeto ou um gesto. Aos poucos a crianca se apropria do modelo usado
pelo sujeito mais experiente e responde a este, por exemplo, quando um adulto fala
“boneca”’ e mostra sua objetivacao, se em seguida pedir para pegar tal brinquedo ela
se encaminhara e assim o fard. No entanto, a agdo apenas € executada porque tem
a associacao ‘palavra e objeto’, somente com o tempo, vulgo, estimula¢ces sociais,
consegue extrair do mundo fisico e levar para o simbdlico, e assim procurara a
boneca mesma que ndo esteja ao seu alcance visual (MUKHINA, 1995; MARTINS,
2009).

Mukhina (1995) diz que s&o dois 0os motivos pelos quais a linguagem progride

nesse periodo do desenvolvimento. O primeiro € referente ao avanco da
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compreensdao da fala adulta pela criangca, o outro é porque desenvolve uma
linguagem ativa propria.

E interessante observar que até o primeiro ano e meio, o tempo de
desenvolvimento da linguagem ativa da crianca transcorre lentamente. Ela possui
um rol de conhecimento de palavras que compreende de 30 a 100 palavras, mas
que sao faladas por elas poucas vezes, e de forma monossilabica na maioria das
vezes. Ja no periodo posterior hd& uma mudanca radical, em que a crianca exige
conhecer mais sobre o mundo instrumental e dos signos, e, com isso, ao final do
segundo ano de vida utiliza em meédia 300 palavras e na passagem da atividade
objetal manipulatéria para o de jogo de papéis tem um repertério de 1500 palavras
(MUKHINA, 1995).

O desenvolvimento da crianca durante os 3 primeiros anos de vida s&o os
chamados essenciais pela maior parte dos estudiosos, tanto pela forma com que
ocorrem 0S processos psiquicos, como pela quantidade de conquistas e pela
velocidade com que as criancas se apropriam da base que caracteriza a vida
humana. Esses fatores sustentam a ideia de que o trabalho educativo com a crianca
pequena deve ser preconizado em todos os ambitos da educacao escolar, desde os
orgaos federativos até a pratica no cotidiano da creche.

O conhecimento da periodizagdo do desenvolvimento, da atividade
dominante, de como se da a transposicdo de uma atividade para a outra,
potencializa o trabalho educativo do professor. A esse respeito, e considerando
como a Arte é um recurso no processo humanizador do sujeito, evidenciar-se-a a
seguir uma analise de como as manifestacdes artisticas, com planejamento e
intencionalidade, dentro da Educacdo Infantil, podem contribuir para o

desenvolvimento do sujeito omnilateral.

4.2 A Arte no Desenvolvimento da Crianga Pequena

E comum ouvir que as criangcas sdo seres fantasticos, com uma imaginacg&o
sem igual e uma criatividade que apenas o0s artistas apaixonados se aproximam,
dizeres comuns de pedagogias hegemonicas. Para elas, as nuvens podem ser
amarelas e sorridentes, a chuva é o choro de Deus, o tronco da arvore tem um
coracdo no meio que pulsa a vida, a macieira ndo da apenas macas, mas também

pode dar banana, o papai e a mamée vivem em um reino encantado, o sol e a lua
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sdo amantes de muito tempo... Na verdade, poderiam ser escritas linhas e mais
linhas das pérolas que saem da boca dos pequeninos e que tiram o félego por
tamanha ousadia.

E o inesperado e o surpreendente que vem da crianga pequena que leva as
falas tdo comuns de que a imaginacdo e a criatividade tém seu apice durante a
idade pré-escolar, e apenas os dotados com um dom prosseguem nesse caminho
poético e encantador. Diante disso, algumas indaga¢fes surgem a esse respeito,
quais sdo os critérios para receber esse “dom”? Por que nem todos sao escolhidos?
Realmente se trata de dom divino, ou entdo, o que seria?

Para responder tais perguntas, recorre-se a base materialista historica
dialética, que vai em contrapartida as afirmacdes naturalistas e predestinadas.
Conforme a base tedrica, os individuos ndo sdo sujeitos humanos inatos, antes
tornam-se humanos conforme a interagcdo que possuem com a realidade concreta.
Como expresso durante a secdo, cada funcéo psiquica € modificada de elementar
para superior nas relacdes que estabelece com o meio social; elas ndo estao
presentes desde o nascimento.

Com o processo de imaginacdo que leva ao ato criativo ndo seria diferente.
Para ocorrer 0 processo de imaginacdo que leva a criacdo € necessario conhecer o
minimo das objetivacbes, das producbes e da cultura humana, do contrério, um
individuo com bagagem cultural escassa € incapaz de dar vida a algo novo, isso
porque nao existe base tanto em nivel psiquico, tdo pouco conhecimentos
suficientes para operacionalizar no mundo concreto real.

Para tornar inteligivel a argumentacédo, retoma-se a figura do bebé. Ao vir ao
mundo, a crianga pequena possui capacidade para integrar 0 espaco humano; para
tanto precisa desenvolver o corpo nos diversos aspectos, seja no fisico, no psiquico,
no social, no cultural e assim por diante. Esse processo é paulatino e continuo,
necessita da intervengcédo de outras pessoas que exercam o papel mediador, para
que, a0 mesmo tempo em que se apropria do universo humano, também possa ser
transformado em sujeito humanizado, o qual possuira as bases necessarias que
permitirdo a superacao do real, seja para instrumentalizacdo da vida, invencdes na
Ciéncia ou na Arte.

Nessa perspectiva, parece incerto dizer que um bebé é imaginativo e criativo.
Da mesma maneira € ingénuo sobrecarregar as criancas da primeira infancia com

tais fatores, pois elas ainda estdo no caminho de aprender o que é o mundo dos
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humanos. As funcdes em destaque, imaginacao e criacao, séao frutos colhidos pelo
individuo ao longo de uma jornada, no qual o processo de apropriacdo €
fundamental (MELLO, 2007; ARCE, BALDAN, 2009).

No desenvolvimento do psiquismo, o bebé possui as funcdes elementares
que permitem a sobrevivéncia inicial em nosso mundo. Com o passar do tempo,
quando as estimulacBes educacionais se agregam a vida, as funcbes superiores
passam a ser desenvolvidas, incluindo a imaginacdo e a capacidade criadora
(ARCE; BALDAN, 2009).

No ato de imaginar, € solicitado que o sujeito possua a memoaria desenvolvida
para entdo recorrer ao seu repertorio de imagens mentais. Dessa forma também o
ato criativo incita a necessidade de pensar para inventar ou reconfigurar algo.
Conforme visto na primeira parte desta secéo, as funcdes superiores de memoéria e
pensamento encontram-se em formacao durante os 3 primeiros anos de vida da
crianca (VIGOTSKI, 1998; MARTINS, 2009). Pode-se dizer que a imaginacéo e a
criatividade ndo sao dons que emergem de uma fonte etérea, em que apenas alguns
sao os escolhidos, mas antes é produto cultural, social e histérico.

O excerto de Arce e Baldan (2009, p.201) revela-se pontual e esclarecedor ao
dizer que:

Quando falamos de contato, de vivéncia da cultura, ndo nos
limitamos apenas aquilo que estd presente no seu cotidiano [...] o
contato com a producdo humana artistica ou cientifica a fara
vivenciar experiéncias e adquirir conhecimentos ausentes da sua
vida imediata e mediata. Abrem-se, descortinam-se novos mundos
*para a crianga, enriquece-se sua formacdo humana e o
desenvolvimento de suas capacidades. Ao afirmarmos isso, estamos,
entdo, dizendo que a crianga menor de trés anos nao exerce a
atividade criadora, pois seu repertério cultural ainda é pobre, é muito
incipiente. Contudo, de maneira alguma estamos, ao fazer essa
afirmacédo, agregando outra: a de que esta crianca seria
incompetente ou possuiria limitagdes intelectuais, pelo contrario,
justamente por seu reduzido repertério cultural humano é que esta
crianca esta mais aberta a experimentar 0 mundo.

Compreende-se que o repertério cultural da crianca ainda esta em fase de
construcdo. O primeiro ano de vida, como também a primeira infancia, constitui o
alicerce para que as func¢des imaginativas e criadoras possam emergir, a partir da
interagcdo com 0s signos e o0s instrumentos que compdem a cotidianidade, bem como
0 contato com as formas mais elevadas, a citar a Arte e a Ciéncia (HELLER, 1992)

qgue enriquece a formacéao da crianca (MARTINS, 2009).
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As peculiaridades que costumeiramente sdo denominadas de acles
imaginativas e criativas das criancas pequenas, afloram no processo de apropriacao
e internalizagdo do mundo humano. As cantorias com letras inusitadas, os gestos
estranhos do corpo, 0s riscos e rabiscos que representam as historias mais
fantasticas, as falas engracadas como na epigrafe dessa secéo: Eu escuto a cor dos
passarinhos, sdo expressfes que manifestam as tentativas da crianca em
compreender como se d& o universo dos homens. N&o se trata de fértil imaginacao e
método criativo, mas de organizacdo para o proprio sujeito em formacao, o que, por
vezes, na concepc¢ao adulta, assemelhamos ao inventivo (ARCE, BALDAN, 2009).

Essa perspectiva alicerca a afirmacdo de que o caminho imaginativo e
criativo, por conseguinte a Arte, é resultado do desenvolvimento dessas funcdes, ou
seja, ndo se trata de dom divino. A vivéncia nesse mundo matizado por cores €
consequéncia do meio e seus mediares na formacdo do sujeito, assim nao se trata
de geracdo ou classe eleita para receber esse dom, mas dos estimulos aos quais
foram submetidos.

Aqui ressaltamos a importancia do professor na educagdo dos pequeninos.
N&o se trata de sobrecarregar a funcdo desse profissional, mas de colocar a luz a
responsabilidades que este exerce na formacdo do sujeito. Se a crianca tem o
desenvolve o psiquismo conforme experimenta o mundo, considerando as mais
diversas formas como tocar, cheirar, degustar, ouvir, ver etc., € importante
proporcionar vivéncias novas que sobressaiam o cotidiano e otimizem essa
formacéo.

Diante do exposto, como a Arte, elemento tao ligado as fun¢des imaginativas
e criativas poderiam caber dentro da Educacado Infantil? Recorre-se a uma
passagem conhecida de Vigotski (1991), que afirma que o bom ensino € aquele que
se adianta ao desenvolvimento. Ressalva-se que ndo se trata de ferir o
desenvolvimento da crianga, de pular etapas, mas antes de ter o conhecimento de
quem é esse pequenino, de como ocorre 0 Seu processo psiquico, qual a atividade
dominante, com propostas adequadas visando a um bom ensino.

Como ja colocado anteriormente, a Arte € uma expressdo criada pelos
homens que acompanhou todo o curso da histéria do nosso género, desde o0s
primérdios. Com isso carrega as caracteristicas humanas, que favorecem o
processo de desenvoltura e humanizacdo do sujeito. Quando a Arte adentra os

espacos escolares com intencionalidade, possibilita que a crianca tenha acesso a
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uma parte da cultura elaborada e, por consequéncia, isso reverbera no seu
progresso intelectual/formativo. O professor tendo tanto o dominio dos conteudos
artisticos, como dos estagios do desenvolvimento, ele angaria 0s recursos
necessarios para preparar momentos educativos que movam a crianga em direcdo a
omnilateralizacéo do ser.

A interacdo dos conteudos referentes a Arte e do conhecimento de como se
d& o desenvolvimento da crianca se faz necessario para que de fato o ensinar e 0
aprender possam andar juntos. A falta de um desses conhecimentos pode levar ao
espontaneismo que ndo compactua com a funcéo escolar dentro da Teoria Historico-
Cultural e da Pedagogia Historico Critica, ou mesmo que haja a tentativa de planejar,
as atividades poderao ser frustrantes por ndao corresponderem as necessidades da
crianga.

Quando o professor tem o dominio de ambos os elementos, ele € capaz de
selecionar e propor atividades que trardo resultados proficuos. Isso ocorre quando
se tem a consciéncia de que um bebé de onze meses néo aprende do mesmo modo
gue uma crianca de trés anos; o conhecer o mundo e se relacionar com a cultura
humana tém logicas diferentes.

Para exemplificar, a expressdo corporal € considerada um conteudo a ser
trabalhado na Educacdo Infantil, assegurado pelos documentos do Ministério da
Educacado. Ao verificar a BNCC (BRASIL, 2018) que rege a educacdo atualmente,
constata-se que a corporeidade esta expressa no campo de experiéncias “Corpo,
Gestos e Movimentos”, que assim como em todos 0s outros campos ha objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento para serem alcangados, organizados por grupos
de faixa etéria.

No “Corpo, Gestos e Movimentos” ha uma énfase nas linguagens de Teatro,
Danca e Musica como formas para que a expressao corporal venha ser trabalhada.
Um dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para criancas de 1 ano e 7
meses a 3 anos e 11 meses € explorar as formas de deslocamento no espaco.
Suponha-se que professor tenha que realizar uma atividade com os pequenos de
um 1 ano e meio. Ele sabe que nessa fase do desenvolvimento existe uma grande
euforia com as diversas maneiras de caminhar, pois a crianga esta descobrindo as

possibilidades (MUKHINA, 1995), com isso, dentre tantas atividades e
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contextualizando, ele podera propor a cantiga popular *do “Jacaré Boéio” ou mais
conhecida como “Jacaré Poio”: Eu sou, eu sou, eu sou/ Eu sou Jacaré Poio/ Sacode
0 rabo Jacaré, sacode o rabo Jacaré/ Eu sou o Jacaré Poio. Nessa cancao que
envolve prioritariamente as linguagens de Danca e Mdusica, ele pode convidar as
criancas para cantar e fazer os deslocamentos simples para frente e no momento
que falar “sacode o rabo Jacaré”, deslocar para tras mexendo o bumbum.

No exemplo citado, h4 uma dialética da brincadeira enquanto Danca e da
Danca como uma grande brincadeira, de maneira ludica que corresponde aos
objetivos da BNCC (BRASIL, 2018). Esse € um exemplo da interacdo dos
conhecimentos da Arte e dos estagios de desenvolvimento, em que o professor tem
a sua disposicao as ferramentas para concretizar um ensino de qualidade.

E relevante dizer que n&o existem receitas prontas para cada sala de aula ou
grupos de crianca. O professor tendo o dominio das formas com que a Arte se
objetiva, possuindo um repertério de jogos e brincadeiras referentes a essa
manifestacdo, ele tem em maos a base precisa para até mesmo imaginar e criar
atividades que saciardo e incitardo necessidades outras na crianga, maximizando
seu desenvolvimento e simultaneamente humanizando esse sujeito.

A mesma cancdo pode ser realizada com criancas maiores, a diferenca dar-
se-a na forma que é apresentada. Ao considerar a faixa etaria dos trés anos,
concebemos que esses sujeitos ja tenham se apropriado do deslocamento para
frente e tras, entdo propomos desafios novos, em que para além dos movimentos ja
apreendidos, fagam isso em roda.

Cirandas sao alternativas de atividades que geram bons resultados para que
a crianca possa aprender a perceber seu corpo, o do outro, aprender novos
deslocamentos e movimentos e até mesmo reconhecer o espaco. A cantiga popular
“Casa de Farinha™? é simples e cativante: “Mandei fazer uma casa de farinha/ bem
maneirinha que o vento possa levar/ oh passa o sol, oh passa a chuva, oh passa o
vento/ s6 ndo passa o movimento do cirandeiro a rodar”.

A principio quando cantada para os bebés, deve-se ter a atencdo em articular
bem as palavras (MARTINS, 2009). Os gestos que referenciam a Mdusica, como a

casa, o sinal de positivo quando cantar maneirinha, o sol representado pelas méaos

I Musica de dominio publico, disponivel em: < https://www.youtube.com/watch?v=d5 m8&rlPfe0>.
Acesso em 28 de agosto de 2018.

12 Musica de dominio publico, disponivel em: < https://www.youtube.com/watch?v=wQAGVbcJ3Lk>.
Acesso em 28 de agosto de 2018.
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fechadas, a chuva pelos dedos escorrendo pelo espaco e méo livre quando chegar o
vento podem ser acrescentados posteriormente como incremento aos movimentos
progressivos, ja que os bebés sdo o6timos imitadores (MUKHINA, 1995). E
significativo também, em outra ocasido, oportunizar as imagens dos elementos da
cancao, assim o professor podera cantar e exibir aquilo que a crianca esta ouvindo.

Quando os pequenos dominam o andar, a mesma cantiga na forma originaria,
em ciranda, pode ser proposta. Formar a roda e deslocar é um trabalho de repeticao
e persisténcia, por isso no comec¢o apenas 0 andar para um lado de maos dadas é o
suficiente, com o tempo e a pratica o professor acrescenta desafios de cruzar um pé
pela frente, em outro momento por tras e assim por diante.

As cirandas no contexto escolar vao além do desenvolvimento da motricidade
com os diversos movimentos, que influencia no psiquismo, que prioritariamente parte
do social na interacdo com os colegas, agregando o conhecimento cultural e artistico
do género humano. Esse fazer esta carregado de historias, representa a tradicdo de
povos que conseguiu perdurar mesmo com a passagem do tempo, tornando os
individuos mais humanizados e sensiveis.

Esses sdo apenas alguns exemplos de como a Arte pode contribuir no
processo de desenvolvimento da crianca pequena. As linguagens artisticas sao
como baus que abrigam riquezas inesgotaveis, que se renovam a cada dia conforme
a imaginacao e acgédo criativa de quem escolhe abrir o bau.

A Danca, o Teatro, a Musica e as Artes Visuais enriquecem 0 espaco da
Educacao Infantil, tanto na ambientacdo, como nas atividades realizadas com as
criangas. As manifestacdes da Arte jamais s&o desinteressadas, antes sao cheias de
intencionalidades, deslumbram a vida (FREDERICO, 2013). Quando a Arte adentra
0S espacos escolares, sujeitos podem ser tocados, pessoas podem ser mudadas, o
anseio € para que isso ocorra com compromisso no desenvolvimento da crianca.

Aproveita-se 0 ensejo para despertar uma andlise inicial da Arte junto aos
pequenos nas instituicdes escolares, sendo elas creches ou correspondentes. E
evidente que alguns dos pressupostos da Arte estdo presentes no cotidiano da
Educacao Infantil, como as Cantigas, os Desenhos, as Colagens, as Dancas nos
dias festivos, os Teatros em datas comemorativas e em tantas outras formas que ela
se expressa. Essa presenca tem importancia na formacgao dos individuos, portanto, €
pertinente pensar como essas atividades sdo propostas, se de fato ha planejamento

e intencionalidade para com a formacdo artistica, estética, humana, se o0s
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conhecimentos pertinentes a essa area do conhecimento se concretizam na
educacao escolar.

Uma situacdo comum da Arte, que por vezes se mostra desinteressada nas
instituicdes de educacéo, pode ser facilmente identificada quando se recorre para as
festas juninas ou julinas. E tradicdo dessas festividades terem algumas Dancas, seja
quadrilha ou outros estilos, como atrativos. De modo geral, essas apresentacdes sao
ensaiadas poucos minutos por dia, uma ou duas semanas antes do evento, com
passos elaborados pelos professores, em que as criangas tentam reproduzir da
melhor maneira no dia da apresentacéao.

Conforme Marx (2004), sabe-se que cada um age sobre o meio conforme o0s
atributos que possui, consequentemente o professor utiliza dos recursos que se
apropriou para sugerir uma Danca com sua turma. Todavia, ndo se faz relevante
passar despercebido para o que dizia o socidlogo francés Lefebvre (1983), de que
toda forma que se apresenta desarticulada do contedudo € oca, deixa a desejar.
Assim, como o fazer desse professor pode favorecer o desenvolvimento da crianga,
se a proposta da Danca geralmente surge descontextualizada e fragmentada, sem
intencionalidade de aprendizagem?

Levando em consideracdo o exemplo da Danca na festa junina ou julina,
diversos contetdos poderiam ser trabalhados no ambito historico, cultural e social ao
retomar o surgimento dessas festividades, ao propor a interacdo entre as proprias
criancas, no ambito artistico ao conduzir um processo criativo em que as criangas
pudessem participar ativamente, inclusive oportunizando praticas para o
desenvolvimento das funcbes superiores, como a imaginagao. A forma como o
fenbmeno se manifesta é apenas um pressuposto para que o conteldo possa ser
ensinado.

Os pressupostos da Arte estdo presentes na Educacdo Infantil, ainda que
nem sempre seja em sua plenitude. A sua relevancia nesse lugar é defendida por
diversos pesquisadores que se atém ao processo de desenvolvimento das criangas,
como Martins (2009), Chaves e Franco (2016), dentre outros estudiosos. Para que a
Arte na escola passe de algo apenas espetacular e exibicionista, caminhando para
se tornar um mediador que protagonize as formag¢fes psiquicas, que promova o ser
omnilateral, a intervengdo planejada e intencional do professor faz-se indispensavel.

Corrobora-se com a ideia de que a Arte na Educacao Infantil, primeiramente

ao ser estudada pelo professor que busca compreender as categorias especificas do
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conteudo, com a organizacao e selecdo das mediacfes adequadas ao nivel de
desenvolvimento da crianca pequena e com possibilidades de estabelecer relacbes
com a totalidade, apresenta uma acdo com potencial de elevagcdo dos processos
psiquicos dos pequeninos, seja na imaginacdo, na criacdo, na memoria, no
pensamento, fomentando a humanizacéo da crianga pequena.

Pensando na constituicdo desse professor, que é capaz de atrelar os
conteudos pertinentes a Arte de forma a contribuir no desenvolvimento humano,
pretendeu-se despertar questdes iniciais nesta se¢cdo. Entende-se que nem sempre
€ um processo facil, pois, por vezes, o profissional da educacao tem presencas e
auséncias em sua formacdo que precisam ser revistas a fim de proporcionar uma
praxis escolar que vise o sujeito omnilateral.

Buscando compreender os fatores interferentes da realidade escolar, com
enfoque no pensar e fazer artistico, € que se dedica a secdo seguinte. A
identificacdo desses elementos se dara por meio da andlise da formacao inicial e
continua do professor, tomando como base o Materialismo Histérico e Dialético,
considerado durante toda esta pesquisa.
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5. FORMAC}AO DO PROFESSOR E A ARTE NA EDUCAC}AO INFANTIL:
contribuicdes da Teoria Socio-Historica

Nada do que foi sera

De novo do jeito

Que ja foi um dia

Tudo passa

Tudo sempre passara
Tudo que se vé nao é
Igual ao que a gente

Viu hd um segundo
Tudo muda o tempo todo
No mundo

(Como uma onda — Lulu Santos)

No universo infantil, a Arte desempenha papel significativo para o
desenvolvimento da crianga. As contribuicbes nesse processo ocorrem,
habitualmente, por meio da ludicidade nas Dancas, nas Cantigas, nos Desenhos,
nas Pinturas, nos Faz de Conta e em outras diversas manifestacfes, pelas quais a
crianca descobre o mundo.

No contexto escolar, o professor € quem exerce a mediacdo entre 0s
conhecimentos artisticos e as criancas da primeira infancia. Pensar nesse
profissional cumprindo essa atividade, instiga considerar se sua formacao inicial em
nivel académico e as formacgdes continuas tém oferecido um respaldo teédrico e
pratico para que o trabalho educacional seja consciente, planejado, intencional e por
consequéncia, potencialize o desenvolvimento da criancga.

Com o intuito de investigar possiveis presencas e auséncias, em termos
lefebvrianos, nos cursos de graduacao e formacgdes continuadas ja no exercicio do
trabalho, € que se concebe esta secdo. Para tornar mais compreensivel como o
estudo se estruturou, separou-se em 3 momentos articulados: o primeiro explana o
meétodo e a metodologia utilizada para a analise e que fundamenta todo o trabalho;
em seguida alguns cursos de graduacdo em Arte e Pedagogia foram eleitos para
investigacdo de pontos positivos e outros que podem melhorar na capacitacdo do
professor que trabalha Arte; por fim, tomou-se como I6cus uma escola de Educacéo

Infantil para reconhecimento das praticas pedagogicas envoltas pelas manifestacdes
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artisticas e verificacdo de como as formac¢des continuadas podem ajudar o professor
no refletir sobre sua praxis.

Quando se propde a elucidacdo do método de embasamento para andlises da
formacao do docente, e que também sustentou a l6gica do estudo desde a primeira
secao, fala-se especificamente do Materialismo Historico Dialético. Os referenciais
tedricos utilizados ndo s6 na conceituacdo do método, mas das metodologias
vinculadas a esse, foram Lefebvre (1979; 1983), Marx (1996), Thiollent (1986),
Frigotto (2000), Gamboa (2000; 2013), Gil (2002), Tripp (2005), Almeida, Oliveira e
Arnoni (2007).

Na subsecdo seguinte, os cursos escolhidos para andlise conforme as
categorias dialéticas de presenca e auséncia, foram Artes Cénicas da Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul, Mdasica, Artes Visuais e Pedagogia da
Universidade Estadual de Londrina. Na verificacdo de como as graduacdes
promovem a formacdo do profissional, foram utilizados alguns autores para tecer
uma discussdo mais concisa, como Lukacs (2004), Saviani (2009), Cacete (2014),
Alvarenga e Silva (2018) entre outros.

No ultimo momento, concebe-se uma reflexdo da pratica pedagdgica como
consequéncia da formacao provida pelas universidades e a formacdo continua como
um espaco para o professor identificar e repensar meios para exercer sua profissao,
com vista a humanizagéo dos sujeitos. Para tanto, tomou-se uma escola filantrépica
do municipio de Londrina, como parte da totalidade, fomentando um estudo do fazer
cotidiano escolar, propondo algumas formacdes para as educadoras daquela
instituicdo. Como recurso teérico Martins (2009), Saviani (2011), e Chaves (2014)
etc. contribuiram para a elaboracdo desse pensar. Um olhar mais cuidadoso sobre a

tematica vem a seguir, com aprofundamento neste estudo.

5.1 O Método Historico Dialético e as Metodologias

O conjunto de secdes que compOs o0 percurso desta pesquisa teve o esforco
em constituir-se como base tedrica no Materialismo Historico Dialético. Compreende-
se que esse método diverge dos principios vigentes na sociedade atual, seja em
questbes econbmicas, sociais e filosoficas. Por tal questdo, evidencia-se a
necessidade do sujeito, por vezes, despir-se da constituicdo de mundo internalizada

e abrir-se para uma outra visdo no sentido da superacao da posta.
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A perspectiva Sécio-Historica, por cursar um caminho na contramédo da
educacao (conceito geral da palavra) que o capitalismo se estabeleceu, pode causar
estranhezas e mesmo dificuldades para seu entendimento. Justamente por tal
motivo, optou-se por conceituar 0 método na parte final da pesquisa a fim de tornar
inteligivel sua compreensao, apos terem sido sugeridas secfes anteriores que
possuem o raciocinio historico dialético.

De inicio de conversa, ao considerar o0 método dialético, alguns conceitos
fazem-se necessarios serem apresentados para didatismo da assimilacdo da
pesquisa em sua totalidade. Em primeira instancia, a dialética proposta por Marx em
relacdo a superacdo de alguns pressupostos hegelianos, toma como fator
fundamental a tese da ontologia do ser social (MARX, 1996; LUKACS, 2004). Nessa
proposi¢éo, como visto em momentos anteriores, o ser humano € resultado da sua
propria criacao, € uma constituicdo da histéria, como também do meio social ao qual
esta inserido, assim € por meio do trabalho, da capacidade de produzir meios de
sobrevivéncia. Em consequéncia, este mesmo ser que é produtor das relacdes
homem x homem, homem Xx natureza, € quem determina a consciéncia da
sociedade.

A tese da ontologia do ser social é significativa neste momento do trabalho
ndo apenas para demonstrar as superagfes da dialética de Marx a de Hegel, mas
para clarificar a concepg¢do de mundo, de homem e sociedade adotada para os
processos que compdem este estudo. Para Frigotto (2000), essa explanacdo é
necessaria para uma maior compreensao do real, segundo o qual por uma analise
histérica do pensamento humano, duas construcdes filoséficas contrapostas de
compreensdo de mundo sdo aludidas ao longo da histéria da humanidade, a
metafisica e a materialista.

Pode-se dizer que os metafisicos acreditam que o conhecimento é algo
acabado, fato dado. A referéncia a essa corrente orienta os métodos de investigacao
de uma forma linear, com uma légica harmdnica. Lefebvre (1979, p.53) diz que
“chamamos de “metafisica”, por definicdo, aquele pensamento que separa o que é
ligado”, pois concebe-se conhecer o mundo a partir da elevacdo de uma parte do
saber ao absoluto, tornando possivel a observagcdo passivel, jA que as leis que
regem os fenbmenos sociais sdo tidas como naturais. As abordagens empiristas,
estruturalistas, idealistas e positivistas (destaca-se esta Ultima ainda muito arraigada

na sociedade atual), foram fecundadas por esse viés de compreensédo de mundo.
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Os metafisicos acreditam ser possivel abster uma parte do todo e fazer suas
consideracdes a respeito, desconsideram 0s possiveis nexos da pequena particula
investigada, acreditando ainda assim serem fidedignos os resultados obtidos,
produzindo uma verdade absoluta. N&o obstante essa desarticulagdo, em muitos
casos chegam a sobrepor um conceito/elemento/verdade em detrimento de outro.

Em oposicéo, o Materialismo Histérico Dialético tem como ponto de partida o
real, considera o plano historico do objeto investigado para compreender porque tal
coisa é assim e ndo de outro jeito, além de afirmar que um conhecimento jamais
esta acabado, “[...] podemos definir o homem como um “ser de passagem”, um “ser”
em constante fazer-se, um vir - a - ser, um processo” (ALMEIDA; OLIVEIRA;
ARNONI, 2007, p.34). O excerto revela a dialética, um olhar que ndo se detém ao
estatico, mas busca o proprio movimento da vida, incluindo-se nesse movimento
para aprofundar e encontrar as respostas para seus anseios.

Considera-se relevante ater-se as trés leis que fundamentam a dialética,
sendo elas: passagem da quantidade a qualidade (vice-versa), interpenetracdo dos
contrarios e negacdo da negacao. Além dessa explanacgdo, vincula-se a discussao
algumas categorias-base ligadas as leis da ldgica proposta, como a categoria
movimento, totalidade, contradi¢cdo e superacao.

Segundo Almeida, Oliveira e Arnoni (2007), a primeira lei refere-se as
mudancas que se dao tanto no ambito social, como no natural. Nesse percurso, elas
podem se dar tanto em nivel quantitativo, como qualitativo.

A mudanca qualitativa € uma ruptura com um processo antigo, por exemplo, a
superacdo do feudalismo pelo capitalismo. A quantitativa que € a afloracdo de uma
ou mais contradi¢cdes, que por vezes € dissimulada, passando despercebida até
mesmo por aqueles que as promovem, ja que existe um grande esfor¢co pela
ideologia dominante em discursar a inexisténcia de tais contradicdes. A dialética da
guantidade pode ser de tal modo identificada e contestada que chega a promover a
dialética da qualidade, e nesse novo momento novas contradicdes serdo reveladas
e, portanto, prosseguem em um processo ciclico.

Ainda aludindo os autores referidos, a lei de interpenetracdo dos contrarios
diz respeito a negatividade. Para clarificar a ideia deve-se levar em conta dois
aspectos, o primeiro atribuido a interpenetracdo dos opostos, ou seja, que 0S

opostos coabitam 0 mesmo espaco, acreditando que a existéncia de um nao exclui o
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outro (diferentemente da metafisica), e o segundo aspecto, que esta ligado ao
anterior, que tudo se explica pelo seu oposto.

A fim de elucidar a esse respeito, pode-se considerar estados de espirito
comuns a todos os sujeitos, como a felicidade e tristeza. Em um relacionamento uma
mesma pessoa pode cultivar situacdes de extrema alegria tendo como causa a
companhia do outro ser envolvido, mas também pode ser envolto pela tristeza ao se
confrontar com algo que nao esperava. Dois sentimentos opostos coabitam o
mesmo corpo, sem que um seja anulado pelo outro.

Por fim a terceira lei da dialética fala a respeito da contradicdo e superacao,
nos quais trés elementos sdo pertinentes a ela: tese, antitese (anti-tese) e sintese
(sin-tese). Nessa perspectiva a sintese € resultado da negagdo da negacado, pois
“[...] a negacdo da tese conduz a antitese e a negacdo da antitese, que j4 é a
negacao da tese, leva a sintese. Por isso a sintese resulta da negacdo da negacao”
(ALMEIDA; OLIVEIRA; ARNONI, 2007, p.85 grifo nosso).

As trés leis que fundamentam a ldgica dialética, a partir de uma breve
elucidacdo, possibilitam verificacbes de noc¢des dispares com a metafisica, l6gica
pela qual a sociedade atual estda embasada. A categoria movimento, segundo 0s
autores Almeida, Oliveira e Arnoni (2007), pode ser explicada por um dos ditos mais
difundidos de Heréclito de Efeso “nenhum homem pode banhar-se duas vezes no
mesmo rio... pois na segunda vez o rio ja ndo € o mesmo, nem tdo pouco o homem”,
isto porque tudo que existe esta em constante mudanca, 0 que realmente importa
sao as possibilidades de transformacédo de uma coisa em outra, 0 vir a ser.

E constatavel essa categoria em todas as leis que regem a dialética. Por
exemplo nas mudancas qualitativas e quantitativas h4 o movimento, caso contrario
tudo sempre estaria do mesmo jeito na historia dos homens, do mesmo modo ocorre
na interpenetracdo dos opostos na lei de negacédo da negacao.

Trazendo a memoéria uma Musica conhecida no Brasil “Como uma onda” de
Lulu Santos (1983), ja expressa como epigrafe desta secdo, percebe-se esse
movimento em que “Nada do que foi serd/ De novo do jeito/ Que ja foi um dia
[...]Tudo que se vé ndo é/ Igual ao que a gente/ Viu ha um segundo/ Tudo muda o
tempo todo/ No mundo”. A vida é constituida em movimento, do mesmo modo as
andlises devem considerar essa constante transformagéo que nédo para, nem sequer

por um segundo, tanto no que é observado, como no observador.
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Ao longo na vida aprendeu-se a pensar conforme a l6gica da metafisica, e
isso ocorre antes mesmo da escola da infancia, por tal razdo entender a categoria da
totalidade parece complexo. Nesse sentido, o todo ndo é a soma de todas as partes;
na logica dialética o binbmio (todo e parte) estdo em constante movimento e se
modificam conforme as relagdes que estabelecem entre si gerando tensdes devido a
negacdo mutua, que consequentemente, conforme a segunda lei da dialética, ao
mesmo tempo que se negam, também se complementam (ALMEIDA; OLIVEIRA,;
ARNONI, 2007).

A contradicao, outra categoria, sO ocorre quando dois termos, opostos entre si
estabelecem uma relacdo, que tem por base a negacdo mutua. Como heranca da
metafisica, ensinou-se que toda contradi¢cdo deveria ser evitada, excluindo um dos
termos para que ndo houvesse conflito, porém, na dialética a légica vai na
contraméo desse posicionamento, 0s opostos devem estabelecer relacbes para que
o conflito aflore, pois este é tido como indispensavel.

Vale ressaltar que segundo Almeida, Oliveira e Arnoni (2007) existem o0s
opostos ndo-antagdnicos, como por exemplo a noite e o dia, 0 homem e a mulher,
como também os opostos antagdnicos, como o trabalho e o capitalismo, que apesar
de serem adversos um nao depende do outro para existir, nem ao menos foram
criados em um espaco de tempo proximal. Ainda em conformidade com os autores
expressos acima, existe a no¢ao de movimento predominante, em que a contradi¢cao
nao esta apenas nos momentos de passagem de um estado para outro, mas sim no
processo normal, mesmo quando ndo ha superacdo. No momento predominante, 0s
dois elementos opostos entre si podem se manifestar ao mesmo tempo sem que um
exclua o outro, de modo que eles convivam em uma relagdo de desequilibrio, no
qual um esta sobreposto ao outro. No entanto, a situacdo ndo é definitiva, no
movimento pode haver alteracéo, antes o dominado pode vir a dominar e vice-versa.

A superacgdo é decorrente da contradicdo, por esse fator pode ser explicada
junto a ela, e, consequentemente, o método passa a ter trés categorias. Essa
categoria € uma criacao de Hegel, elemento que diferencia da dialética antecedente
proposta por Kant. Almeida, Oliveira e Arnoni (2007) expressam que de acordo com
0 pensamento marxiano, a superagdo necessariamente ocorrera quando os termos
na relagéo forem opostos e antagdnicos. O movimento, a contradicdo e a superacgao,

na légica dialética, ndo podem ser entendidos de uma forma linear, mas sim circular,
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para ser mais exato, como os circulos ndo se fecham, ja que a sintese € a negacao
da tese e da antitese, o circulo aberto resulta em um movimento espiral.

Pensar na dialética € conceber um modo de pensar e agir diferente do qual
grande parte da humanidade tem se formado. Cabe situar neste momento um
excerto de Gaudéncio Frigotto (2000, p.73) que aparece logo na introducéo do texto

“O enfoque da dialética materialista na pesquisa educacional:

[...] quero demarcar primeiramente a dialética materialista historica
enquanto uma postura, ou concepgdo de mundo; enquanto um
método que permite uma apreensdo radical (que vai a raiz) da
realidade e, enquanto uma praxis, isto €, unidade de teoria e prética
na busca da transformacdo e de novas sinteses no plano do
conhecimento e plano da realidade historica.

Este pequeno fragmento textual ratifica uma outra forma de concepcéao de
tudo o0 que esta posto, ndo apenas nas pesquisas referentes a educagcéo, como € o
caso deste trabalho, mas também no cotidiano das pessoas, na forma de
compreender o mundo, 0 homem e a sociedade. A proposta nesta pesquisa € partir
de uma corrente contraria a metafisica, considerando o movimento em que 0s
elementos estado sujeitos, sem desarticularem-se com o todo e com sua histéria.

A concepcéo tedrica adotada, por ser um modo de vida que revela o mundo
por uma determinada perspectiva, indiretamente leva aos métodos que efetivam a
pesquisa em sua totalidade. Na busca por coesédo textual, o referencial teérico é
selecionado a partir de um compartilhamento ideolégico compativel, assim como os
instrumentos para coleta de dados e as técnicas para tratamento e analise dos
mesmos.

Hoje concebe-se a investigacdo cientifica de um elemento e suas variaveis
como algo ja habitual na sociedade, mas nem sempre foi assim. Ao retornar ao
contexto da Grécia antiga, observam-se insatisfacbes a respeito das respostas
advindas do mythos (racionalidade mitica) e doxa (senso comum) que conduzia
todos os posicionamentos do mundo. Assim, as necessidades que nao poderiam ser
satisfeitas pelos meios dispostos, afloravam conflitos que levavam a novos métodos
mais complexos e aprimorados conforme as novas sociedades civilizatérias
(GAMBOA, 2013).

Ao longo da histéria da humanidade, o estudo a respeito de um determinado

objeto constituiu-se um campo na cultura com caracteristicas especificas. Hoje
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pode-se definir pesquisa “como o procedimento racional e sistematico que tem como
objetivo proporcionar respostas aos problemas que sao propostos” (GIL, 2002, p.17).
Assim existem diversidades de métodos e procedimentos para melhor responderem
aos problemas levantados.

Como dito anteriormente, o préprio método de embasamento aponta os
caminhos a serem trilhados. Tratando das especificidades desta pesquisa, dentro do
quadro dos possiveis formatos que se dispde na atualidade, este estudo se
enquadra tanto na pesquisa bibliografica, como também possui tracos da pesquisa
de campo, com alguns pressupostos que a leva para a estratégia da pesquisa-acao.

Pode-se dizer que a pesquisa bibliografica é referente a articulagdo de
producdo de materiais j& elaborados, constituidos principalmente de livros e artigos
cientificos, mas pode englobar outras fontes como jornais, revistas, dicionarios,
enciclopédias, almanaques, anuarios etc. (GIL, 2002). Esse tipo de pesquisa
proporciona uma investigacdo muito mais ampla referente a tudo o que ja foi
produzido em relacdo ao problema investigado, além de possibilitar uma anélise de
cunho tedrico a respeito do objeto em evidéncia.

Os referenciais bibliograficos viabilizam uma retomada a histéria de como tem
se dado a formacdo do professor de Arte, principalmente com o recorte para o
profissional que trabalha na Educacio Infantil. E por esse viés também, que as
andlises propostas se tornam mais concisas ao se depararem com 0s conteldos
referentes a formacéo inicial e continuada desse professor, pois se torna real a
possibilidade de recobrar os autores que de alguma forma contribuem para a
articulagéo dessa discusséo.

Concomitante a pesquisa bibliogréfica, parte do estudo se deu em campo,
que tem o perfil caracterizado por Gil (2002), como pesquisa que basicamente
compreende a observacdo direta de um grupo e entrevistas com informantes para
captar suas explicagbes sobre o que ocorre em sua pratica. De fato, em lécus, nao
foi apenas uma relacdo unilateral para coleta de dados, pois associado a pesquisa
de campo, julgou-se necessario aliar a pesquisa-a¢ao, ja que a mesma concebe que
a avaliacao, as proposi¢coes e mudancas podem e devem ocorrer durante o processo
de pesquisa de uma forma coletiva.

Tripp (2005) diz que a pesquisa-acdo é uma das manifestacdes da
investigacdo-acdo que ndo passa de um termo genérico para qualquer estudo que

tem como pretensdo aperfeicoar a pratica por meio de uma sistematizacdo. O
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diagrama do percurso corresponde basicamente a quatro fases: planejar uma
melhora na pratica, agir para implementar a melhora planejada, monitorar e
descrever os efeitos das agOes e avaliar os efeitos das acdes. Desse modo, a
maioria dos processos de melhora segue o mesmo ciclo, mas cada tipo de
investigacdo-acao pode utilizar processos diversos em cada etapa.

A pesquisa-acdo € uma forma de investigacdo-acdo que utiliza técnicas de
pesquisa académicas consagradas, a fim de informar a agdo que se pretende tomar
para transformar a préatica (TRIPP, 2005). A énfase na mudanca no fazer com base
na pesquisa, converge diretamente com a proposta da dialética; por tal motivo essa

modalidade compactua com o caminho selecionado para este estudo.

A abordagem dialética compreende que o conhecimento é construido
por uma “via de méao dupla” entre o sujeito e objetivo, na qual temos
algo novo que modifica ambos durante o processo, ndo esquecendo
gue estao inseridos dentro de um contexto de realidade histérica e
social (GAMBOA, 2013, p.70).

O pesquisador dentro dessa estratégia de pesquisa acaba desempenhando
um papel que deve ser critico ndo apenas ao identificar o problema, mas deve ir em
sua génese. Nesse processo de constante movimento, Thiollent (1986) afirma que é
necessaria uma estrutura na relacdo objeto e investigador que seja do tipo
participativo, pois 0s problemas no meio pesquisado devem apresentar uma solucéo
ainda no decurso do estudo. Diferente de outros tipos de estratégias, o investigador
desempenha papel ativo na realidade, ja propondo mudancas no decorrer da sua
insergédo no meio.

Feitas as consideracdes do tipo de pesquisa e das estratégias adotadas para
este estudo, determinou-se que a andlise e tratamento dos dados recolhidos de
caradter advindos da pratica seguiria principalmente a técnica qualitativa,
contemplando a interpretacdo juntamente com a articulacdo de referenciais teoricos
gue embasam as escolhas desde o0 comeco da pesquisa. O trabalho que segue uma
l6gica dialética, ndo deixaria a mercé o método neste momento, ainda mais se
considerar o enunciado de Gamboa (2000), que afirma que as pesquisas critico-
dialéticas questionam fundamentalmente a visédo estatica da realidade, conceito da
metafisica; estas ainda possuem a pretensdo de transformar as situacfes ou
fendbmenos estudados, levando em conta a dimenséo histérica e desvendando as

possibilidades de mudanca.
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Na andlise dos dados, duas categorias dialéticas em especial (além das ja
mencionadas no comeco desta secdo) permearam o0s olhares, sendo elas a
presenca e a auséncia. Henri Lefebvre € quem melhor fundamenta essas categorias.
Assim, no livro “La presengca y la ausencia: contribuicion a la teoria de las
representaciones” (1983) alicerca as discussdes na busca por identificar como esse
binbmio manifesta-se na formacao inicial e continuada do professor.

Como qualquer outra categoria proposta em binbmios, com base no
Materialismo Histdrico Dialético, elas ndo sdo entendidas como anverso e reverso,
antes sdo unidade e contradicdo que coabitam o mesmo espaco (LEFEBVRE,
1983). Nessa logica um unico professor que se dedica ao magistério envolto pela
Arte, durante sua formacéo obtém presencas e auséncias que constituem seu modo
de ser e vir a ser em sala de aula.

Salientando, essas categorias ndo se manifestam unicamente em absoluto no
processo formativo desse profissional, mas perpassam pelo movimento
predominante de alteridade sem que uma exclua a outra, ainda que opostas. Como
afirma Lefebvre (1983, p.257) “No hay ausencia absoluta. No hay vacio o nada pura,
aun con (después de) la muerte. Sin embargo, la presenca no es la ausencia. Y
reciprocamente.”?

Seja em sala de aula, na escola, na universidade ou mesmo em outros
contextos sociais, 0 sujeito € composto por presencas e auséncias, ainda que na
sociedade moderna exista uma luta em velar a ultima categoria. A negacédo da
auséncia pelo capitalismo suscita falsas presencas na tentativa de formalizar um
ideario metafisico de que tudo estd bem e anda em conformidade, a fim de que o
plano da classe dominante siga sem interferéncias.

Quando se aceita a possibilidade da presenca e auséncia na formacao do
profissional da educacao, a partir da andlise e identificacdo dessas categorias no
processo inicial, como também continuo, abrem-se portas para que haja proposicoes
de mudanca. A realidade concreta pode ser transformada mediante o0 movimento
espiral de antitese, sintese e tese instaurado no desenvolvimento do ser professor
que trabalha Arte.

N&do somente as categorias, mas as técnicas e estratégias embasadas no
Materialismo Historico Dialético (aprovadas pelo Comité de FEtica), foram

“ Traducéo nossa: “N&o ha presenca absoluta. Ndo ha vazio ou nada puro, mesmo com (depois da) a
morte. No entanto, a presenca ndo é auséncia. E inversamente.”
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cuidadosamente selecionadas para que o objeto estudado venha a ser refletido,
pensado e analisado com a maior coeréncia possivel para uma praxis que gere
transformacao da realidade concreta. E para aprofundar a discusséo, 0s momentos
seguintes da pesquisa ocasionardo o levantamento e andlises de caracteristicas da

formacdo inicial e continuada do profissional em questao.

5.2 Presenca e Auséncia nos Cursos de Formagao Inicial

O trabalho educativo nas creches ou instituicbes equivalentes tem a
capacidade de promover o desenvolvimento da crianca pequena em suas maximas
potencialidades. Para tanto, somente é possivel por meio de uma praxis carregada
de intencionalidade. Os momentos permeados pela Arte nesses espacos nao
deveriam seguir outra logica que néo essa.

A Danca, o Teatro, a MUsica e as Artes Visuais na Educacdao Infantil, para que
sejam significativas no processo de formacdo do sujeito humanizado, requerem
fugas das expressdes espontaneistas que ocorrem para preencher sobra de tempo
de outras atividades, passatempo de acolhimento na chegada das criancas,
recreacdo em momentos Ocios do cotidiano escolar e varias outras situacdes. Ao
corroborar com a ideia da Arte enquanto conhecimento, a sua manifestagcéo no local
educacional seria fruto de estudo e planejamento, considerando suas contribuicbes
para a educacdo estética da crianca, a sensibilizacdo para o fazer artistico e
conseqguentemente um individuo mais humanizado.

No entanto, essa praxis desejada nem sempre ocorre no espaco escolar e 0s
motivos podem ser os mais diversos, como a escolha de uma determinada
abordagem pedagdgica (ou mesmo a falta dela), a caréncia de conhecimento
especifico do proprio conteido da Arte, a desconsideracdo do seu subsidio para a
humanizagcédo, e até mesmo a inabilidade de conseguir os meios propicios para
alcancar a criangca pequena. E certo que para alcangar uma pratica eficiente é
essencial a articulacdo de varios fatores que nem sempre o professor possui em seu
repertorio cultural.

A primeira tentativa de identificar, a0 menos algumas das causas, dessas
acOes desarticuladas, fragmentadas e fragilizadas da Arte com as criancas de até

trés anos no contexto escolar, é retomar a formacao inicial do profissional. Essa
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busca pretende descobrir se de fato o professor tem sido preparado para uma
atuacao que considere os aspectos da realidade da Educacéo Infantil.

Para a investigacédo da formacéo inicial do professor que trabalha Arte com os
pequenos, optou-se em selecionar um curso de cada linguagem da Arte que compde
o curriculo da Educacao Basica brasileira, como também um curso de pedagogia,
considerando que em funcdo da histdria, esse acabou sendo o responsavel pelo
nivel educacional em questdo. As graduacgles eleitas foram: Artes Cénicas da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), que enfoca o Teatro e a
Danca no mesmo curso; o curso de Musica da Universidade Estadual de Londrina
(UEL); Artes Visuais, também da UEL; e por fim, o curso de Pedagogia da UEL.

A escolha dos cursos se deu primeiramente por corresponderem ao critério de
serem licenciaturas e, posteriormente, pela conveniéncia de relacdo da
pesquisadora com ambas as universidades. Os dados utilizados para analise foram
basicamente as grades curriculares, a apresentacdo das paginas online de cada
graduacdo e os Projetos Politicos Pedagégicos (PPP)', com excecdo de Artes
Visuais que ndo estava disponivel na internet.

Antes de iniciar a discussédo em si, € valido ressaltar um aspecto especifico da
creche para que ndo haja confusdo e julgamentos imprecisos. Desde a Constituicdo
Federal de 1988, corroborada pela Lei de Diretrizes e Bases de 1996, a Educagéao
Infantil compBe a Educacdo Basica. Mas, diferente dos outros niveis de ensino, a
creche que recebe as criancas de até 3 anos de idade ndo é obrigatéria, apenas
passa a ser na idade seguinte, aos 4 anos.

A falta de obrigatoriedade ndo exclui a existéncia das creches, ja que é
considerada a primeira etapa da Educacdo Béasica (BRASIL, 1996). Contudo, esse
fator muitas vezes abre brecha para que as instituicbes de formacéo inicial
desconsiderem o ensino de Arte para a primeira infancia ou apenas “pincelam”
alguns elementos.

Como ja visto anteriormente, a crianca pequena tem modos especificos de
compreender o mundo, muito diferente da reacdo adulta que os professores estao
mais habituados, exatamente por estarem enquadrados nessa fase. Ocorre que as

criangcas pequenas frequentam e tém o direito de estar nas instituicbes escolares, e

' Os links para acessar os PPP de cada curso estdo disponiveis nas referéncias finais.
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0 ensino e a aprendizagem carecem de considerar as especificidades da crianca,
tornando um processo agradavel e eficaz.

Feito o adendo das consideracdes sobre a creche, retoma-se a busca por
identificar nos cursos de formacdo inicial como tem ocorrido a preparacdo do
profissional para essa faixa etaria. Para tanto, considera-se valoroso entender como
as instituicdes superiores de formacao do professor foram fundamentadas no Brasil.

Segundo Saviani (2009), até o comeco do século XIX ndo havia tantas
preocupacdes explicitas com relacdo a formacédo dos professores. O primeiro sinal
dessa inquietacdo aparece na Lei das Escolas de Letras, promulgada em 15 de
outubro de 1827, que determinava o ensino nas escolas pelo método matuo®®, logo
os professores deveriam ser treinados em tal procedimento.

Posteriormente, no ano de 1834, foi promulgado um Ato Adicional que
responsabilizava as provincias pela instrugéo primaria dos sujeitos, entéo foi preciso
criar meios para suprir tal demanda. Saviani (2009) diz que a solucdo encontrada foi
inspirada em moldes europeus, na criacdo das Escolas Normais.

Tendo em vista a formacdo dos professores para o ensino primario, as
Escolas Normais tinham por base o curriculo das escolas de primeiras letras. Ocorre
que dentro dessa perspectiva, havia apenas a preocupacdo de que o profissional
gue estaria em contato com o educando obtivesse o dominio do conteudo a ser
transmitido, entretanto o preparo didatico-pedagoégico acabava ficando a margem
(SAVIANI, 2009).

No ano de 1890 foi proposta uma reforma da instru¢do publica do Estado de
Sado Paulo que acabou por organizar o padrdo e funcionamento das Escolas
Normais, conforme declara Saviani (2009). O mesmo autor reitera que as duas
principais mudancas ocorreram em relacdo ao enriquecimento dos conteudos
curriculares que enfatizam os exercicios praticos do ensino, e a implantacdo da
escola-modelo.

No século seguinte, especificamente em 1932, Anisio Teixeira se propds a
fazer modificacdes que julgava ajudar a corrigir alguns vicios da Escola Normal.
Com esse intuito ele transformou essa instituicdo em Escola de Professores,
inclinando a grade curricular para uma preparacdo mais didatico-pedagdgico,
contemplando ja no primeiro ano disciplinas de biologia educacional, sociologia

' Método elaborado por Joseph Lancaster, com o intuito ofertar ensino a um nimero abrangente de
alunos, ainda que os recursos humanos e materiais fossem escassos.
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educacional, psicologia educacional, histéria da educacao e introducdo ao ensino. A
estrutura desse estabelecimento foi renovador no que se refere aos padrdes de
formacao da época, pois além das alteracfes na grade, constituiu uma estrutura de
apoio abrangente com bibliotecas, filmoteca, museus escolares etc. (SAVIANI,
2009).

A autora Nuria Cacete (2014) relata que o governo provisério de Getulio
Vargas criou o Ministério da Educacdo e Saude Publica, cujo primeiro ministro,
Francisco Campos, em meio a tantos decretos, instituiu a Reforma Francisco
Campos. A reforma teve como pretensao organizar estritamente o ensino secundario
e superior.

Dentre os decretos da Reforma, o de niumero 19.851, de 11 de abril de 1931
estabeleceu o Estatuto das Universidades Brasileiras. Por meio dessa determinacao,
a formacéo dos professores secundarios passou a ser preeminentemente em nivel
superior, devendo ser ministradas em universidades a partir da criacdo da Faculdade
de Educacéo, Ciéncias e Letras (CACETE, 2014).

Apesar da criacdo dessa Faculdade ndo contemplar a secdo de Educacéo
como previsto inicialmente, os Institutos de Educacéo do Distrito Federal e o de Sao
Paulo foram incorporados a universidade. Os moldes seguidos se estruturavam de
tal forma que chegaram a se tornar a base para o ensino superior de educagéao que
se estendeu por todo pais naquele periodo. (CACETE, 2014; SAVIANI, 2009).

O decreto-lei numero 1.190, de 4 de abril de 1939 originou a Faculdade
Nacional de Filosofia, que pretendia ser o nucleo central das universidades. O
modelo adotado para os cursos de pedagogia e licenciatura, e amplamente
generalizado no pais, ficou conhecido como “esquema 3+1”, sendo os 3 primeiros
anos de estudos das disciplinas especificas e o ultimo para formacdo didatica
(CACETE, 2014; SAVIANI, 2009).

Os anos subsequentes permaneceram sem alterages significativas até que
chegasse o momento do regime militar. Ao tomar o comando da Nacg&o, foi preciso
reestruturar as colunas econdmicas, sociais, culturais de todo o pais para que
correspondessem aos pressupostos defendidos pela frente que estava no poder.

Cacete (2014, p.7) afirma que “A educagdo, nos marcos do regime autoritério,
tinha papel estratégico no processo de reorientacdo da politica e da economia
brasileira”, justamente por isso foi uma das areas que sofreu diversas reformas, na

tentativa de adequar os sujeitos as necessidades do periodo. As modificacdes
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contemplaram os diversos niveis do sistema educacional, desde o primario até o
superior.

Em questdo de denominacado, segundo Saviani (2009), os ensinos primario e
médio passaram a ser chamados, respectivamente, de primeiro grau e segundo
grau. O autor ainda declara que as Escolas Normais desapareceram na nova
estrutura, sendo substituidas pela habilitacdo especifica de segundo grau para o
exercicio do magistério no nivel de primeiro grau. A habilitagdo especifica do
magistério foi decomposta em duas modalidades basicas: uma tinha duracdo de 3
anos e concedia a formacédo para lecionar até a 42 série, ja a outra tinha duracéo de
4 anos e possibilitaria o exercicio do magistério até a 62 série. Observa-se que para
a crianga menor, o preparo do professor fazia-se na mesma medida, revelando uma
inferioridade do trabalho com os pequenos para aquele regime.

Outra mudanca que € preciso relembrar, € a implantacdo da disciplina de
Educacao Artistica no ano de 1971, jA mencionada em outros momentos do estudo.
Essa insercao gerou uma demanda por professores, consequentemente foi preciso
criar cursos para preparar esses profissionais para a atuacao escolar.

Para preencher o espaco que estava em aberto, foram criados cursos
polivalentes de curta duracdo, de 2 anos. Alvarenga e Silva (2018) relatam que a
polivaléncia € uma caracteristica da Lei n°® 5.692/71, e a Educacao Artistica contaria
com um unico professor ministrando aulas das linguagens de Artes Plasticas,
Educacdo Musical e Artes Cénicas no ensino secundario, como se fosse possivel o
educador apropriar-se com aprofundamento dos conhecimentos pertinentes a cada
linguagem.

E interessante ater-se ao fato de que as leis promulgadas, as reformas e
todos os documentos referentes a educacao escolar interferem indiretamente, ou se
pode dizer, diretamente, no trajeto formativo do professor. As exigéncias em nivel da
Educacdo Basica causam necessidades que devem ser supridas pelas instancias
superiores, ambas interligadas por uma relagéo dialética. Como afirmam Alvarenga e
Silva (2018, p.1012) “A formacao docente é perpassada pelas politicas publicas”.

Para compreender melhor a estruturacdo desses cursos formativos, primeiro
€ preciso destacar a desarticulagdo das faculdades de filosofia, que deu espaco para
que os institutos especificos emergissem, inclusive o de Educacédo Artistica. Ainda
era proposto o esquema 3+1, no entanto as disciplinas didatico-pedagodgicas seriam
cumpridas nos institutos de Educacédo (CACETE, 2014).



127

Cacete (2014) afirma que esse modelo que ja tinha sido praticado antes
mesmo da segregacdo das faculdades de filosofia, consolidando o bacharel como
requisito para a formacdo do professor, estabeleceu uma hierarquia favoravel dos
conteudos especificos em relacao aos pedagdgicos. A designacdo das disciplinas de
carater didatico-pedagdgico para as faculdades de Educacdo ressoa uma certa
incompatibilidade ou falta de conhecimento para integrar a teoria com a pratica, a
forma com o contetdo, caso contrario, os proprios professores das licenciaturas
fariam essa mediacéao.

E evidente que o “ser professor” ndo é algo que surgiu recentemente, um bem
resultante da modernidade. Nos estudos de Saviani (2009), ha mencbes de
universidades instituidas desde o século Xl, e como ele coloca, é certo que nessas
instituicdes existiam professores e estes deviam receber algum tipo de formacéo, no
entanto, prevalecia o principio de “aprender fazendo”.

Ao longo dos anos, a formacédo de professores péde ser distinguida em dois
modelos, conforme Saviani (2009, p.148-149):

a) modelo dos contetdos culturais cognitivos: para este modelo, a
formacdo do professor se esgota na cultura geral e no dominio
especifico dos contelddos da area de conhecimento correspondente a
disciplina que ira lecionar.

b) modelo pedagdgico-didatico: contrapondo-se ao anterior, este

modelo considera que a formacgao do professor propriamente dita s6
se completa com o efetivo preparo pedagogico-didatico.

Conforme a explanacéo da historia dos cursos superiores no Brasil, pode-se
observar que ambos os modelos estiveram e estdo presentes no processo formativo
do professor. O primeiro, modelo dos conteddos culturais cognitivos, o mais
difundido desde o império, seguindo caminho nas Escolas Normais, e permeando
ainda muitos cursos de graduacdo da atualidade. O modelo pedagogico-didatico
com uma perspectiva mais completa, teve as primeiras tentativas nas escolas de
Anisio Teixeira e vem tentando se consolidar nas universidades, compreendendo um
processo que contempla mais a totalidade.

E relevante tomar conhecimento de ambos os modelos para conseguir
identificar como tem ocorrido a formacao inicial do professor que trabalha Arte na
atualidade. A perspectiva adotada pelos cursos das universidades, estende-se na
formacéo do professor, que por consequéncia age no cotidiano escolar conforme as

bases que obteve nesse momento inicial de formacéao.
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No que se refere ao curso de Educacdo Artistica, a polivaléncia e o tempo
formativo provavelmente nado disponibilizavam espaco para que o modelo
pedagogico-didatico fosse efetivado, caracterizando uma superficialidade e
fragmentacao no processo. Alvarenga e Silva (2018) ressaltam que a vulnerabilidade
que o professor adentrava as escolas moveu a Federacdo de Arte-Educadores do
Brasil (FAEB) para contestar a nomenclatura da disciplina escolar, mudando de
Educacdo Artistica para Arte e, posteriormente, conseguiu ampliar a duracdo da
graduacdo para 4 anos e em linguagens especificas (Teatro, Danca, Mlsica e Artes
Visuais).

Sem duvidas as conquistas da FAEB ajudaram a promover uma formacéao
inicial com maiores possibilidades de qualidade que reverberam na Educacgao
Bésica. De acordo com os apontamentos de Alvarenga e Silva (2018), as
licenciaturas na éarea de Arte obtiveram um crescimento quantitativo de

aproximadamente 500%, como podem ser vistas na tabela seguinte:

Tabela 1 — Numero de Licenciaturas (Presenciais e a
Distancia) em Arte entre 2000-2015

Ano Artes Artes MUsica Teatro Danca Total
(Educacéo Visuais
Artistica)
2000 81 1 11 6 4 103
2001 74 2 12 4 3 100
2002 82 3 12 4 2 103
2003 78 7 16 4 2 107
2004 85 9 22 7 4 127
2005 86 24 1 1 5 117
2006 85 31 42 10 4 172
2007 80 42 51 16 4 193
2008 82 46 54 19 7 208
2009 48 56 75 31 11 221
2010 76 137 104 44 24 385
2011 86 137 110 46 24 403
2012 74 156 119 53 28 430
2013 66 156 117 54 31 424
2014 58 152 120 53 31 414
2015 45 147 119 53 31 395

Fonte: Alvarenga e Silva (2018, p.1016)

Observa-se que nos ultimos 15 anos foram significativos o crescimento dos
cursos nas linguagens especificas da Arte. Esse aumento nas graduacdes de

Teatro, Danca, Musica e Artes Visuais revelam a insatisfacdo com a polivaléncia e
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intensificacdo da formacao do profissional conforme sua escolha pela manifestacéo
artistica, acompanhando o posicionamento da FAEB.

A partir da explanacdo de como se originaram os cursos formadores dos
professores que exercem o trabalho educativo na area da Arte, torna-se mais
concisa a analise das graduacdes selecionadas e mencionadas no inicio da
subsecdo. A retomada histdrica contextualiza e revela que a Arte nas instituicoes
escolares como esta na modernidade, é fruto de luta, de perdas e conquistas que os
sujeitos fizeram acontecer.

Reintegra-se que a analise parte de um olhar mais agucado para a
preparacdo que o professor tem nos cursos especificos de Arte e Pedagogia, ao
considerar o trabalho educativo das manifestacdes artisticas com criancas de até 3
anos de idade. Interessa saber se h& conteudo e forma na formacg&o inicial

especificada para o nivel da Educacao Infantil, em especial para a creche.

5.2.1 Artes Cénicas

Toma-se para comeco de discussdao o0 curso de Artes Cénicas da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, com campus em Campo Grande —
MS, que tem como énfase as linguagens de Teatro e Danca. Conforme a leitura do
seu PPP, existe um discurso de preparar o professor para atuar em toda a Educacéo
Bésica.

A medida que decorre a apreciacdo do PPP do curso, é possivel identificar
situacdes que consideram a Educacgdo Infantil enquanto nivel a ser estudado, e ja
em outras situacdes, ainda que parecam simples, acabam revelando um certo
descuido. Toma-se como exemplo a conceituacdo do Estagio Supervisionado “A
concepcao de estagio curricular supervisionado no projeto do curso envolve tanto a
formacdo para o magistério quanto do ensino fundamental e médio [...]" (PPP de
Artes Cénicas UEMS, 2015, p.15), no entanto, logo mais adiante estabelece-se que
o0 estagio devera contemplar a Educacéao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio.

Em referéncia a grade curricular de Artes Cénicas, determinou-se que as
disciplinas de Teatro e Danga corresponderiam a 1224h da carga total do curso, as
disciplinas em comum seriam equivalentes a 918h e as pedagogicas teriam um total
de 1088h (PPP Artes Cénicas UEMS, 2015, p.17-18). Analisando a totalidade do
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curriculo, demonstra existir uma certa presenca, nos termos lefebvrevianos, da
articulacdo teoria e pratica, aproximando-se do modelo pedagogico-didatico
mencionado por Saviani (2009).

As ementas das disciplinas apontam os conteudos béasicos que devem ser
trabalhados com os alunos. A partir desse pressuposto, identificaram-se algumas
disciplinas presenciais que incluem o conteldo para a Educacao Infantil, como a
Didatica e Metodologia do Ensino do Teatro (102h) e Didatica e Metodologia do
Ensino da Danca (102h).

Estas disciplinas tem o seu mérito por contemplar o enfoque educacional para
as criancas pequenas, principalmente por estas necessitarem de uma didéatica e
metodologia que contemplem suas singularidades. A observagéo que se faz € que a
Educacéo Infantil sempre divide espaco com os demais niveis, causando uma certa
inquietacéo sobre a superficialidade que pode ocorrer nos procedimentos referentes
ao inicio da vida, especialmente a formacao das criancas pequenas.

Enfatizado o conhecimento acerca do desenvolvimento humano como um dos
preceitos que auxiliam o profissional da educacdo em sala de aula, verificou-se que
a disciplina de Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem comp®fe a grade
curricular do curso. Conforme a ementa, é proposto perpassar as varias correntes da
psicologia, alguns fendbmenos psiquicos, o desenvolvimento humano e também a
abordagem que contempla a aprendizagem (PPP Artes Cénicas UEMS, p.35-36).

Essa disciplina é ofertada apenas no 2° ano do curso, com uma carga horéaria
de 102h. N&o é dificil perceber que pela quantidade de contetdo proposto e pelo
tempo disponivel o conhecimento se dard apenas como primeiro contato, sem
grandes aprofundamentos.

Levando em consideracao as especificidades psiquicas da crianca pequena,
que teria um possivel espaco para serem contemplados, essa situacdo acaba sendo
uma presenca simulada ou auséncia dissimulada, segundo a conceituagdo de
Lefebvre (1983). O socidlogo francés diz que essas representacdes que Sao
supostos equilibrios apenas surgem como armaduras para esconder as faltas. No
caso da disciplina Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem ela apenas €&
posta como um escudo que esconde a auséncia do conhecimento de como a
crianga compreende e se apropria do mundo.

Seria interessante se houvesse a oportunidade de a disciplina ser estendida

durante o curso, principalmente se conseguisse articular-se com o0s Estagios
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Supervisionados. A vida humana tem fases de desenvolvimento diferentes que
poderiam ser levados em conta no planejamento das aulas de Arte, comtemplando
0s aspectos de ensino e aprendizagem que potencializam o sujeito que esta
humanizando-se.

Na contemplacéo da visdo geral do curso, 0 mesmo se sustenta enquanto um
elemento formador que busca contemplar a praxis do professor que atuard no
Ensino Basico. Tendo em vista a andlise proposta, a educacdo (escolar) das
criancas com faixa etaria da creche poderia ser melhor contemplada para que na
realidade escolar pudesse existir intencionalidade e preparo nas atividades
propostas, fugindo dos “achismos” e experimentos sem fundamentacdao. Mas, como
diria Lefebvre (1983), ndo h& presencas e nem auséncias absolutas, e acrescenta-
se que sempre havera espacos de transformacdes e superacbes dos modos

existentes.

5.2.2 MdUsica

O curso de Mdusica da Universidade Estadual de Londrina (Parana) preconiza
possibilitar a construcdo de habilidades e competéncias pedagdgicas do Educador
Musical, segundo o que esta disposto em seu PPP (2010). Durante a leitura das
primeiras paginas do documento, néo fica explicito que a formacdo do educador
musical se refere ao preparo para atuacdo nos diversos niveis do Ensino Basico,
mas a incognita logo é desvelada e evidencia-se que essa formacdo também
contempla os espacos escolares.

A verificacdo da grade curricular do curso de Musica demonstra que nove
disciplinas contemplam os aspectos diretamente relacionados a educacao e suas
metodologias de articulacdo entre prética e teoria, sendo distribuidas ao longo das 4
séries (PPP de Musica UEL, 2010, p.4-6). Ainda que paregam ser poucas as
disciplinas nessa perspectiva em relacdo as especificas, ao que tudo indica, o curso
muito se aproxima do modelo pedagdgico-didatico de SAVIANI (2009), na busca por
proporcionar ao professor em formacdo uma experiéncia, ainda na graduacao, da
praxis do ensino.

O estabelecimento da relagcdo da pratica com a teoria da linguagem musical
na educacao, é evidenciada nas disciplinas de Atividade de Pratica de Ensino | e Il

(150h cada disciplina), Metodologia e Prética de Ensino | e Il (60h cada disciplina), e
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nas Atividade de Estagio | e Il (200h cada disciplina),. Esses sdo 0s momentos que
propiciam a aprendizagem de preparacdo dos planos de ensino de musica,
observacéo e intervencdo em situacdes reais, apresentacdo e analise dos materiais
didaticos que viabilizam essa manifestacdo artistica em contextos educacionais.

As disciplinas que abordam a psicologia sdo duas: Educacao Musical Il (60h)
e Psicologia da Educacéo (60h). A primeira, conforme a ementa, aborda a psicologia
da aprendizagem e desenvolvimento da musica. A segunda faz mencdo a
aprendizagem e desenvolvimento humano, algumas variaveis que influenciam na
aprendizagem e gestdo de conflitos escolares, com enfoque para organizacdo do
ambiente de sala de aula e disciplina e, por fim, a caracterizacdo do adolescente
(PPP de Musica UEL, 2010).

O interessante da abordagem da psicologia proposta no curso de Mdusica, é
que sdo ressaltadas as questbes mais especificas da sala de aula, que tem
referéncia direta com o ensino da Musica. A utilizacdo da psicologia € no sentido de
articular as singularidades da linguagem artistica ao desenvolvimento humano.

No entanto, ndo poderia deixar passar despercebido o destaque dado a
caracterizacdo do adolescente expresso na ementa da disciplina de Psicologia da
Educacdo: “Paradigmas da aprendizagem e do desenvolvimento humano.
Caracterizacdo da adolescéncia. Variaveis que influenciam a aprendizagem:
interacao professor/aluno, afetividade, motivagéo e inteligéncia. Gestdo de conflitos
escolares [...]" (PPP, 2010, p.13). A énfase para esse estagio do desenvolvimento
acaba revelando o que por vezes fica oculto durante a anélise dos documentos que
especificam o curso. Tal consideracdo pode parecer banal, mas a omissédo da
citagcdo das outras fases do desenvolvimento humano nas disciplinas, pode causar
uma marginalizacdo ao que neste trabalho estda em foco, a aprendizagem e o
desenvolvimento no inicio da vida.

J& a Educacdo Infantii é mencionada poucas vezes nas ementas das
disciplinas. Em Metodologia e Préatica de Ensino |, evidencia-se a preocupacdo em
selecionar conteudos, metodologias e recursos auxiliares para que a Mduasica
contemple ndo so6 a primeira etapa da Educacdo Basica, como também anos iniciais
do Ensino Fundamental. Outra disciplina que pode considerar a educacdo dos
pequenos, mas deixa interpretacfes abertas, é o estagio que apenas fala de
diferentes contextos: “Planejamento e execucao de projetos de ensino de musica em
diferentes contextos” (PPP de Musica, 2010, p.14).
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A linguagem musical é presenca na Educacdo Infantil, porém, nos cursos de
formacdo inicial de Musica, as criancas pequenas sdo auséncias, conforme os dados
dispostos para andlise publica. Essa situacdo conflituosa levanta uma questdo
relevante, se ndo ha formacdo para esse profissional, como se da a préatica no
contexto escolar? A resposta para a indagacdo sugere 0 espontaneismo que
corrobora com um sistema educacional alienante, que pouco contribui para a
formacdao sujeito.

A perspectiva de mudanca pode aliar-se a profunda consideracao da Musica
enguanto instrumento humanizador. Sabendo que um dos primeiros sentidos a se
formar no individuo, ainda no Utero materno, é a audicdo (MUKHINA, 1995), a

educacéo estética é fator diferencial no desenvolvimento do ser omnilateal.

5.2.3 Artes Visuais

A andlise do curso de Artes Visuais da Universidade Estadual de Londrina,
dentro dos caracteres adotados, € bem clara e sucinta. O primeiro motivo para que a
analise seja concisa, é a falta de disponibilidade do PPP em plataformas com acesso
irrestrito ao publico. A outra questdo é referente a apresentacdo do curso, que na
pagina do departamento na internet'® coloca como objetivo a habilitacdo para
exercicio pedagdgico no ensino das Artes Visuais em nivel Fundamental e Médio,
excluindo notoriamente a Educacéo Infantil.

Com relacdo a estruturacdo da grade curricular do curso, as disciplinas que
contemplam os aspectos da educagéo correspondem a apenas uma de psicologia,
duas de metodologias, uma de fundamentos do ensino da linguagem, uma de
topicos especiais do ensino de Artes Visuais e trés projetos que envolvem o ensino.
Ainda que impossibilitada a leitura das ementas das disciplinas, as nomenclaturas
presentes na grade parecem estar em busca do modelo pedagdgico-didatico
(SAVIANI, 2009), quanto a proposta formativa dos professores.

A contradicdo do resultado da analise no curso de formacao inicial dessa
linguagem intensifica-se ao retomar a memoaria, de evidenciar Como 0S pressupostos
dessa manifestacdo artistica estdo imbricados no contexto escolar. Por ser o curso

da linguagem mais antigo de Arte no Brasil, a referéncia das atividades de Arte com

'® pagina online do departamento de Artes Visuais da UEL. Disponivel em:
http://www.uel.br/ceca/educacaoatrtistica/. Acesso em: 30 de jul. de 2018.
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0S pequenos muitas vezes culmina em Desenhos, em Pinturas, nas Colagens, na
Apreciacao de telas, ornamentos historicos, fotografias etc.

Seria relevante poder repensar essa estrutura que marginaliza as criangas no
comeco da vida. Se a Arte Visual esta inserida nas creches, € preciso que haja uma
formacdo em nivel superior que articule os conteudos especificos da linguagem, ao
preparo pedagdgico-didatico, visando a formacdo de um profissional capacitado e

qualificado para tanto.

5.2.4 Pedagogia

E, para finalizar, a ultima analise a ser realizada € no curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Londrina. Em determinado sentido, os resultados obtidos
por meio do estudo do PPP estd em oposi¢do aos demais cursos explanados, pois o
magistério para a Educacédo Infantil € bem organizado, contudo as especificidades
da Arte com as criancas deixam a desejar.

As disciplinas (todas presenciais) que contemplam logo em sua nomenclatura
a crianca pequena sao cinco: Educacdo Infantil (60h), Saberes e Fazeres da
Educacao Infantil (60h), Organizacdo do Trabalho Pedagogico na Educacéo Infantil
(60h), Praticas Educativas com Criangcas de 0 a 3 anos (60h) e Estagio
Supervisionado em Educacdo Infantil (100h). Essas disciplinas oferecem a base
para que o professor em formacdo compreenda as singularidades da faixa etéria,
saiba selecionar o conteudo e as metodologias mais adequadas, prepare o ambiente
para ser acolhedor etc.

No curso de Pedagogia, o conhecer a crianga em seus mais diversos
aspectos ressoa a categoria da presenca. Porém, ao considerar a dialética,
aceitando que contrarios coabitam o0 mesmo espaco, abre-se brechas para identificar
a auséncia que a Arte ecoa na formacéo desse professor.

Por meio das ementas das disciplinas, constatou-se que ndo ha aluséo direta
a nenhuma das manifestacdes artisticas. A Unica que deixa uma possibilidade, ainda
gue minima, € a de Saberes e Fazeres da Educacdo Infantil que aborda, entre
tantas outras coisas, as areas do conhecimento na perspectiva do Referencial
Curricular para a Educagao Infantil, que no volume trés constam algumas linguagens
da Arte.
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As necessidades formativas do professor de pedagogia que trabalha Arte na
Educacao Infantil sdo distintas do graduado em Arte, mas isso ndo impede dizer que
existem presencas e auséncias que precisam ser revistas ainda nos cursos de
formacdo inicial das duas modalidades. Ora, para um existe a caréncia do
conhecimento de quem € a crianca pequena (cursos de Arte), jA 0 outro ndo possui
as especificidades do conteddo em Arte (curso de Pedagogia), e ambos ficam
impossibilitados de articular teoria e pratica pelos déficits.

Lefebvre (1983, p. 255-256) ja dizia: “¢La presencia? Siempre se da em una
forma, y sin embargo la forma, tomada separadamente, es hueca, por lo tanto
ausencia. Tomado por separado el contenido es informe, por lo tanto ausente.
Forma y contenido separados son fugas de la presencia.”t’ Contetdo e forma
precisam estar juntos para que seja presenca, € nessa questao que muitas vezes as
graduacbes deixam a desejar, fornecendo um diploma que permite a atuacdo na
Educacdo Infantil, mas ndo oferece os recursos de articulagdo da Arte no
desenvolvimento das singularidades da crianca.

O professor recém-formado, muitas vezes por compreender que a Arte € fator
relevante no desenvolvimento da crianca, até propde atividades que tenham relacao
com 0S pressupostos estéticos, no entanto o seu despreparo provoca uma série de
tarefas sem substancias, fazeres “ocos”. As tentativas no exercicio pratico do
trabalho, sem fundamentagcédo tedrica e metodologica, demostram um retrocesso
histérico a formacéo dos professores no século Xl, que tinham como principio o
“aprender fazendo” (SAVIANI, 2009).

E custoso pensar que essas circunstancias ainda acontecam na
modernidade, pois se trata do processo educacional que deveria estar bem
organizado. Todavia essas sdo acbes em busca da presenca, na tentativa de
suprimir a auséncia em dois ambitos: um na formacédo desse professor que nao foi
bem preparado, outro na falta de Arte no cotidiano escolar da crianca.

Nao se desconsideram tais tentativas, mas como dito anteriormente, é
preciso colocar em evidéncia as auséncias, sem fugir ou tentar acobertar sua
existéncia para que sejam propostos modos de superacdo quando necessario (como

no caso educacional). Segundo Lefebvre (1983), o homem moderno € uma vitima da

Y Traducdo nossa: “A presenca? Sempre ocorre em uma forma, entretanto a forma, tomada
separadamente, é oca, portanto auséncia. Tomado separadamente, o conteiado é informe, logo
ausente. Forma e conteldo separados séo fugas da presenca”.
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auséncia, pois ainda que a globalizacdo acelere o fluxo de informacgbes, que o
conhecimento tenha uma maior acessibilidade pelos meios de comunicacédo digitais
e outros, os discursos despojaram o0 homem de sua esséncia, da sua definicdo
genérica, da natureza e de seu proprio corpo.

O capitalismo intensificou a fragmentacdo do homem, a expropriacdo de si
mesmo e descaracterizou o seu reconhecimento. O ser humano se vé sujeito a um
sistema que preza os bens em vez da vida (MARX, 2004), com discursos
consistentes de que tais a¢des sdo naturalizadas, e por isso “La desaparicién de las
referencias, la fragmentacion de la unidad vivida y concebida, el predominio de la
representaciones lo dejan presa de uma ausencia mal sentida como tal y llena de
resentimientos™'® (LEFEBVRE, 1983, p. 260).

A propagacdo da ideia de que a vida como est4 é algo natural, provoca
confltos no homem, ainda que as causas nem sempre sejam percebidas ou
conscientes. As auséncias sao sentidas, mesmo que haja uma tentativa de camufla-
las, é por tal motivo que Lefebvre (1983, p. 257, destaque nosso, tradugdo nossa)

discursa;:

La presencia se busca por la via dionisiaca: embriaguez, trance; pero
en esse caminho también se descubren la ausencia y la fuga de la
presencia. Exorcizar la ausencia, mimar la presencia para que
sobrevenga, esas acciones magicas eluden la accion poiética, la del
amor, de la creacion, del conocimiento. La embriaguez de los
sentidos deja desenganado: nada en las manos, nada en la
cabeza."

O nao ser, ndo ter, ndo estar, ndo sentir, deixa o homem com a sensacao de
irrealizacdo, e a sua incompletude leva-o por caminhos variados na busca pela
presenca. O transe, a embriaguez e mesmo as drogas ilicitas sdo tentativas
extremas de buscar por vias “magicas” o que nao se tem. Por exemplo, a saudade
pelo ser amado muitas vezes leva o individuo a se embebedar, no entanto a

negacdo da auséncia ndo faz com que a presenca se estabeleca.

® Traducdo nossa: “O desaparecimento das referéncias, a fragmentacdo da unidade vivida e
concebida, o predominio das representagfes o0s deixa vitima de uma auséncia mal sentida como tal e
cheia de ressentimentos”

' Tradugao nossa: “A presenca se busca por via dionisfaca: embriaguez, transe; mas nesse caminho
também se descobre a auséncia e a fuga da presenga. Exorcizar a auséncia, mimar a presenca para
gue se sobreponha, essas acdes magicas iludem a acdo poiética, a do amor, da criagdo, do
conhecimento. A embriaguez dos sentidos deixa desiludido: nada em suas méos, nada em sua
cabeca.
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Como o excerto acima expde, os caminhos ilusorios na busca pela presenca
apenas alienam os homens da realidade, ao se apresentarem como instantes de
negatividade do desenvolvimento humano (LUKACS, 2004), pois inibem a agio
poiética que favorece o amor, 0s atos criativos e mesmo o conhecimento. Colocar o
homem nesse estado, seja pelo alcool, por ritos etéreos, banalidades midiaticas etc.
apenas deixa 0 vazio em suas maos e em sua cabeca.

E preciso aprender a lidar com a auséncia e com a presenca, ja que nunca
havera apenas um estado em absoluto. A busca pela presenca se torna eficiente
guando se tem métodos reais concretos, pois ela primeiro tem que ser possivel e
entdo se torna realizavel (LEFEBVRE, 1983).

A formacéo inicial do professor deveria fornecer a base necessaria para que a
Arte, na Educacao Infantil, estimulasse o desenvolvimento e a humanizagdo, mas
como as grades curriculares dos cursos das linguagens da Arte e do curso de
Pedagogia mostram auséncias, a estratégia de superacdo € buscar outros meios. O
esforgco para conquistar a presenga pode vir por via de Grupo de Estudos, Grupo de
Pesquisa, Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC),
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) ou ainda tema de
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC). Observa-se gue todas as sugestdes séo
caminhos reais para trazer a existéncia o que estava distante, e ndo vias ilusorias,
magicas.

A presenca € reacdo da experiéncia, da vivéncia, ela necessariamente
precisa de uma situacdo para ocorrer (o inverso ndo é regra) (LEFEBVRE, 1983). O
profissional em formacdo demanda desse saber vivido em relacdo a Arte, ao
conhecimento de quem é a crianca pequena e das metodologias que melhor se
enquadram a ela, do conteudo artistico, caso contrario, a operacionalizacdo do seu
trabalho na escola sera advindo de espontaneismos e testes dificultosos tanto para
Si, Como para 0s pequeninos.

Alguns municipios dos estados brasileiros tém implementado a contratacao
do professor especifico de Arte na Educacao Infantil, como por exemplo, a cidade do
curso analisado de Artes Cénicas, Campo Grande — MS. Similar a essa situacdo, o
municipio de Cambé — PR, também colocou um professor para trabalhar apenas
Arte na Educacéo Infantil, no entanto, esse poderia ser formado em Pedagogia. A

questdo pertinente a esses atos relaciona-se a como o0s profissionais estao
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desempenhando seu papel educador que foi consolidado por auséncias durante a
graduacéao.

Retomando o conceito lefebvriano de que a presenca primeiro deve ser
possivel, para depois ser realizada, a postura que esses municipios estdo tomando
abrem portas para que a Arte tenha seu lugar nos espacos escolares das criangas. E
ndo é porque a formacao inicial teve seus percalgcos que ndo existem solucdes
possiveis de mudancga, pelo contrario, como sugere a dialética, sempre ha modos de
superacdo em um mundo que estd em constante movimento.

Defende-se o posicionamento de que a formacao continuada para o professor
pode ser transformadora em sua praxis. Esse € um caminho que oportuniza reflexao
do seu fazer pedagdgico e agrega conhecimentos e saberes que muitas vezes nao
foram oportunizados em sua formacao inicial. Com essa base que a subsecéo
seguinte se constroi, tomando pontos peculiares do professorado em Arte no

contexto da Educacéo Infantil.

5.3 Uma Andlise Critica na A¢do Pedagdgica e da Formacao Continua

As concretizacfes da Arte no espaco escolar, principalmente ao que se refere
as creches, sofrem diversas dificuldades, seja pela escassez de recursos materiais,
pelas deficiéncias fisicas da instituicdo, ou mesmo pela compreensao incompleta
das potencialidades dessa manifestacdo, advindas da formacéo do professor. Todos
os fatores levantados sdo consequéncias de um sistema econdémico e social que
desprivilegia 0 homem, em funcéo do capital.

E evidente que na logica capitalista a escola ndo é local privilegiado, caso
contrario a base em que se estruturou estaria comprometida por sujeitos criticos e
emancipados que nao se submeteriam a desumanizacao causada por esse sistema.
Por assim ser, ha um esforco constante em sucatear os elementos que constituem a
educacao escolar, ao mesmo tempo em que se acobertam tais acdes por meio de
projetos, propostas e reformas de leis nesse ambito.

As tentativas de acobertamento nem sempre séo eficazes a ponto de colocar
no esquecimento os elementos que descaracterizam uma educacdo emancipadora.

Desse modo, na perspectiva contraria ao capitalismo, propde-se analisar o ensino da
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Arte na primeira infancia levando em conta a prépria realidade escolar, como
também a formac&o do professor que carrega presencas e auséncias da formacéo
inicial (como visto anteriormente) e na formag¢do continua em cursos de pés-
graduacdo em lato sensu e stricto sensu, cursos ofertados pela rede de ensino,
palestras, estudos pessoais etc.

Para enriqguecimento da discussdo, tomou-se uma escola filantropica do
municipio de Londrina — PR como lécus referencial da pratica em Arte do professor.
A instituicdo fica em uma regido privilegiada da cidade, pr6xima a area central. Os
recursos da escola provém tanto da prefeitura, cerca de 70%, como também de
outros meios, como dos pais das criancas e de uma associacdo de mulheres. No
ano em que a pesquisa se iniciou, em 2017, as criancas atendidas eram
aproximadamente 90, na faixa etaria de 2 a 4 anos, podendo ficar em tempo integral
ou parcial.

A escolha da instituicdo se deu por conveniéncia, tanto pelas prestaces de
servicos formativos ja ofertados pela UEL naquele lugar, como também pela base
tedrica adotada pela Rede Municipal de Ensino de Londrina, a Teoria Histérico-
Cultural e Pedagogia Historico-Critica, ambas fundamentadas no Materialismo
Histérico Dialético, compativeis com o referencial seguido neste trabalho. Como
esse estudo assemelhava-se a acgfes cotidianas na escola, a recepc¢ao da proposta
de 50h de observacao das aulas das professoras das turmas de criancas de 2 e 3
anos, mais 5 formacdes continuadas com duracdo aproximada de 3h cada, como
contrapartida no intuito de promover reflexdes da praxis em Arte, foram bem aceitas.

Faz-se necessario ressaltar que os participantes da pesquisa (9 participantes,
sendo 5 professoras, 1 coordenadora, 1 assistente administrativa e 2 diretoras, pois
houve mudanca nesse cargo durante o periodo do estudo) néo tinham graduacéo
em Arte, todos eram Pedagogos, contudo 2 tinham especializacdo em Arte. A
restricdo dessa parte da pesquisa a professores graduados em Pedagogia, deu-se
justamente pelo municipio de Londrina ndo possuir os professores com
especificidade da area em questao, limitando as analises.

Para fins explicativos, alguns instrumentos para coleta de dados foram
utilizados. Antes de iniciar as observacbes nas salas das professoras, que tinham
como objetivo identificar a Arte ou pressupostos relacionados a essa no fazer
escolar, todos os envolvidos responderam um questionario com 7 perguntas

pertinentes a Arte em sua escola e em sua formacado (apéndice A), para que entao
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as observacfes confirmassem, negassem ou ainda evidenciassem outras
particularidades em suas respostas.

A partir do questionario e de analises primarias das observactes feitas em
sala, foram elaboradas tematicas para as formacgfes continuadas (apéndice E) que
ocorreram em dias especificos nos meses seguintes (as criangcas eram dispensadas
ou as formacdes ocorriam no sdbado, mas as datas eram estipuladas pela Rede da
Municipal de Ensino). Os temas abordados tinham como foco a reflexdo da praxis da
Arte, com embasamento no Materialismo Historico Dialético, sendo eles: 1- O corpo
na Educacéo Infantil: Danca e Teatro como possibilidade; 2- Teoria Socio-Histérica
na Pratica Docente: a afirmacéo profissional do educador; 3- A Arte no processo de
formacgéo continuada do profissional da educacao infantil; 4- O ensino da Arte no
contexto escolar: praticas para humanizacao; e 5- O cotidiano como ponto de partida
e chegada: a Arte na formac&do humana.

A organizacdo das formacdes teve embasamento no que Chaves (2014,

p.127) acredita ser uma praxis efetiva na formacgéo do professor:

O procedimento de consulta aos profissionais tem total mérito;
valorizar o didlogo e organizar a capacitacdo com efetiva participacéo
dos integrantes no processo sao atitudes que, indiscutivelmente, tem
propédsito; mas para tal exercicio ser um dialogo de fato, e nédo
apenas aparéncia, é preciso haver critério, estudos e discussdes
ordenadas.

Ao considerar as necessidades das educadoras, expressas nos questionarios,
a participacdo ativa nas formacgdes continuadas se fez evidente. As discussodes,
sempre permeadas pela Arte nos pressupostos do Materialismo Histérico Dialético,
as quais colocavam em pauta suas dificuldades em relagdo a teoria e a pratica na
escola, bem como o resgate de historias pessoais e reflexdes sobre a sociedade.

Ao final de cada formacdo realizada na instituicdo, foi proposto que as
docentes falassem sobre aquele dia, a respeito do que tinham discutido, seus
anseios e receios, sendo suas falas gravadas como coleta de dados para analise.
No ultimo encontro as professoras responderam um questionario final (apéndice C)
com 4 perguntas dissertativas, com o intuito de perceber se houve mudancas, ainda
gue pequenas, no profissional. De antemao, verificando as respostas, identificou-se

que os questionarios ndo foram suficientes na captacdo dessas mudancas, mas
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tracos das reflexdes da praxis em Arte pbde ser constatada por outros dados
recolhidos.

A Ultima acgdo direta na escola foi uma entrevista semiestruturada gravada
(apéndice D) com a diretora que estava a frente da instituicdo no periodo final da
pesquisa em campo (houve uma troca de diretora no decorrer deste estudo). As
perguntas foram permeadas pela Arte na Educacéo Infantil, tanto em sua forma mais
abrangente como no lécus estudado.

A parte final desta secdo serd composta por analises feitas a partir dos dados
coletados nessa instituicdo de Londrina. Ha uma tentativa por identificar e discutir as
categorias dialéticas da presenca e auséncia na pratica educativa, decorrentes da
formacao inicial e continua do professor, que materializa seu saber em acdes com e
para as criancgas da primeira infancia.

Sabe-se que a Arte permeia a educacao escolar dos pequenos, COmMo ja Visto
anteriormente; seus elementos sdo recorrentes desde as Mdusicas de “bom dia”
diariamente, até as exposi¢des esporadicas dos trabalhos que finalizam algum
projeto. Afirmando essa posi¢cdo, perguntou-se para a diretora da escola, quais 0s
momentos que ela acreditava que a Arte devesse estar presente na Educacao

Infantil, e a resposta foi a seguinte:

A arte acaba “tando” em todos os momentos da Educacdo Infantil
né? Porque assim, se eu vou trabalhar a parte visual, o estimulo
visual da criancga, trabalho através das imagens, das figuras, né? As
vezes eu posso colocar... igual semana passada a gente trabalhou
com a musica Aquarela do Toquinho, entdo através do som eles
tinham que fazer a reproducdo daquilo que eles estavam ouvindo,
porque a musica fala sobre varias coisas, né?... Sobre a mao, sobre
0 avido, entdo ele tinha que relacionar aquilo que ele “tava” ouvindo,
com o desenho. A arte “ta” presente, né? Entdo assim, na Educacéo
Infantil a gente trabalha muito com a arte né? Se fosse conteldo ela
seria o principal, porque em cada “atividadizinha” a gente utiliza ela
pra diversificar alguma coisa, ou para explorar alguma coisa com 0s
alunos.

Varios pontos podem ser destacados nessa fala. O primeiro incide justamente
com a afirmagdo da presenca da Arte nesse espaco escolar, que segundo o
entender dessa profissional, ela esta em todos 0s momentos, inclusive
exemplificando as situacdes que ocorrem. Justamente esse lugar privilegiado da
Arte nas atividades com as criancas que desperta o como elas sédo efetivadas no

decorrer do ano letivo.
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Peixoto (2013) discute as formas com que a Arte se apresenta no cotidiano
escolar. E comum a visdo de que as manifestacdes artisticas sdo importantes para o
desenvolvimento da criatividade, da coordenagdo motora, auxilia na alfabetizacéo,
ou mesmo como fontes preciosas de ilustracdo das aulas sobre historia e das datas
comemorativas. Por outro lado, ha tentativas de compreender e sistematizar a Arte
como o objeto de estudo, redefini-la enquanto conteudo.

Ao menos duas concepcdes do ensino da Arte podem ser identificadas,
aguela que a utiliza como meio e a que é entendida como o préprio conteudo. A
primeira é vislumbrada ao final da fala da diretora: “em cada “atividadizinha” a gente
utiliza ela pra diversificar alguma coisa, ou para explorar alguma coisa com 0s
alunos”, as linguagens da Arte e suas técnicas séo utilizadas como meio ludico e de
fixacdo de conceitos a serem aprendidos, que ndo necessariamente tem ligacédo
direta com esse saber. A exemplo, pode-se citar uma atividade realizada na escola
com as criancas de 2 anos, que estavam aprendendo sobre a vaca; ap0s as
explicacbes conceituais a respeito do animal e seus derivados, dentre outras
praticas, as professoras convidaram os pequenos a pintarem o papel em branco que
tinha o molde da vaca embaixo, consequentemente o Desenho sobrepés a folha e
por fim foi proposta a Colagem da grama.

Figura 6 — Atividade da vaca
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Fonte: autoria propria, 2017.

Nesse momento, a exemplificacdo ndo tem por objetivo qualificar a atividade
desenvolvida, mas sim demostrar como o0s recursos do Desenho e da Colagem
foram dispostos para um outro fim que néo a aprendizagem da Arte. Sabe-se que
esses elementos sdo frequentemente usados no cotidiano escolar, e para além, as
outras linguagens também se fazem presentes como meio para alcancar outra
finalidade. As Cantigas servem para auxiliar a oralidade, o Faz de Conta para
despertar a imaginagdo, a Danca extravasar as energias, mas 0 ensino da Arte
enguanto formacao estética nem sempre € recorrente.

Ressalta-se que ndo se defende as técnicas e linguagens da Arte fora desses
fazeres, sabendo que eles auxiliam na aprendizagem. O despertar da atencdo vai
para as possibilidades que a Arte, enquanto contetdo, também deva ser trabalhado,
ja que “[...] o materialismo histérico e dialético entende — e defende — a arte como
trabalho humano de criacdo livre realizado pelo homem, para o homem, logo
vinculado a vida, e, por esse motivo, fonte de humanizagéo [...]” (PEIXOTO;
SCHLICHTA, 2013, p.25949, destaque do autor).

Concordando que a Arte € humanizadora, 0 seu conteudo é potencial no
processo do homem se apropriar das caracteristicas de sua espécie. Nao apenas
como meio para chegar a algo, mas enquanto o conteudo, a Arte exerce papel
significativo no desenvolvimento da criangca, sensibilizando e intensificando a
composicao do sujeito omnilateral.

As duas formas com que a Arte pode vir a se manifestar no espaco escolar,
dialeticamente, sdo encontradas dividindo o mesmo espaco. Assim sendo, 0O
exemplo da Arte enquanto contetdo, tomara como referéncia uma atividade
realizada com as criancas de 3 anos na escola adotada com a pesquisa de campo.
Em um projeto realizado a respeito do fundo do mar, em uma sequéncia de
intervengbes, as professoras apresentaram o0 artista Romero  Biritto,
contextualizando-o brevemente e expondo sua obra Peixes como elemento a ser

trabalhado.

Figura 7 — Gravura Peixes de Romero Britto
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Fonte: Imagem retirada do Google®

Durante a exibicdo da obra, ainda que por falta de principios formativos das
professoras a respeito de apreciacdo, houve uma aparente preocupacdo com a
percep¢cdo das criancas em relacdo a mesma, inclusive para retomar outros
conteldos trabalhados com vinculo ao fundo do mar. Como € sabido, o ser humano
age sobre o meio conforme 0s recursos que tem apropriado em seu repertorio
cultural (MARX, 2004), entdo para além dos peixes, as educadoras chamaram a
atencdo para as diversas formas geométricas usadas pelo artista, dando espaco
para as criangas assimilarem com objetos do seu cotidiano e mesmo identificar na
sala coisas com a mesma ou semelhante aparéncia.

Percebe-se que com o propésito de aprender os elementos do fundo do mar,
por meio da obra Peixes, a Arte naquele determinado dia esteve em evidéncia.
Mesmo estando em foco, os conhecimentos nao se findaram em si, antes
recuperaram conceitos que constituem na vida social do sujeito, caminhando em
direcdo a uma educacdo humanizadora.

Esse é apenas um dos exemplos da Arte enquanto conteudo. Ao que tudo
indica, o trabalho com a Musica Aquarela mencionado pela diretora anteriormente,
poderia se enquadrar como pratica de apreciacdo estética, ja que solicitou das

20 peixes de Romero Brito. Arte Antiguidades disponivel em:

http://www.arteeantiguidades.com.br/peca.asp?ID=886066. Acesso em: 30 de ago. de 2008.
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criancas uma escuta mais agucada da letra, um acordar das percepcdes e
sensacdes que 0 som e as palavras poderiam vir lhes causar.

As duas Ultimas atividades apontadas dizem respeito, prioritariamente, as
linguagens de Artes Visuais e Musica. As possibilidades em cada linguagem da Arte
sao infinitas, se considerar que o homem pode exercer sua criatividade nesse
sentido. Logo, o conteudo das manifestacfes artisticas, por se estruturar desde o
comeco da historia dos homens, é (de um tamanho) imensuravel. Sabendo dessa
amplitude, quais elementos sdo apropriados para o contexto escolar?

Saviani (2011), ja dizia que nao cabe qualquer coisa na escola. Dentro de
tudo que esta disposto no mundo, é preciso haver uma selecdo dos saberes que
edificam a constituicdo do sujeito humanizado. Nessa eleicdo, ao que se refere a
escola, sdo os saberes mais elaborados que deve compor o conteldo para
desenvolvimento da crianca.

A Ciéncia e a Arte, conforme Heller (1992), sdo as manifestacdes de
conhecimento humano em sua forma mais elevada. Esses saberes, apesar de
partirem do cotidiano, sdo suspensos por um determinado tempo para intensificar e
tornar visivel os aspectos pelos quais sdo compostos, retornando a cotidianidade
com mais clareza.

A partir da compreenséo de que na escola sdo os saberes elaborados que
devem estar presentes, Saviani (2011) complementa que os classicos, o que se
firmou no tempo como essencial, emerge como critério Util na selecao dos contetdos
do trabalho pedagdgico. O conhecimento reconhecido como classico deveria ter seu
lugar nas instituicdes educacionais justamente por conter os tracos tipicos da vida
humana que ascendem para uma formacado do homem em sua completude.

O professor precisa reconhecer dentro daquilo que se caracteriza como Arte,
0s saberes que se firmaram enquanto classicos. No entanto, sabe-se que essa €
uma tarefa ardua que exige do professor uma formacdo ao menos minima a respeito
do repertdrio cultural artistico.

Como observado anteriormente, a formacéo inicial do professor que trabalha
Arte acaba sendo fragilizada e fragmentada pelas auséncias da grade curricular, ora
pela falta de disciplinas que contemple a criangca em seus diversos aspectos, ora
pela inexisténcia dos conhecimentos relativos a Arte. Essas deficiéncias evidenciam-
se na pratica pedagodgica, quando o profissional acaba apresentando problemas ou

dificuldades em selecionar e sistematizar os saberes classicos.
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Ligia Martins (2009) aponta a necessidade de o docente se apropriar dos
conteudos de formacdo operacional e dos conteddos de formacdo teorica. Os
primeiros aparecem intrinsecamente nas a¢oes do professor, agem indiretamente na
crianga, pois correspondem aos saberes pedagdgicos, socioldgicos, psicoldgicos, de
saude etc. Ja os segundos interferem diretamente no aprendiz, compreendendo o
dominio das diversas areas do saber cientifico, transposto em saberes escolares.

A colocacao da autora corrobora com o discurso langcado desde o comecgo do
estudo sobre o ensino da Arte, enquanto uma praxis humanizadora. O trabalho com
a crianca é potencializado se o professor consegue tecer as relacbes com o0s
conteudos de formacdo operacional e teorica, sendo que as particularidades
artisticas se enquadram nessa ultima.

Essa fragmentacdo na formacdo do professor, devidamente planejada e
consequente de um sistema que coloca em “caixinhas” o conhecimento, é sentida
pelas professoras com quem se realizou a pesquisa, que, respondendo a questao
5% do primeiro questionario, em sua maioria, disseram ndo ter tido um amparo
académico para trabalhar Arte na Educacéo Infantil. Da mesma maneira, quando a
diretora da instituicdo foi indagada se as professoras estavam bem preparadas para

trabalhar a Arte com 0s pequenos, a resposta foi a seguinte:

Olha, acho que preparada nem eu estou, porque vocé deve saber
disso melhor que eu, vocé estuda isso especificamente né? Nos
damos uma pincelada, tanto na faculdade como no nosso dia-a-dia,
entdo a gente acaba fazendo o basico, nada aprofundado, porque as
técnicas de arte eu ndo tenho. As vezes as leituras que a gente faz
daquela imagem ou daquela atividade é superficial. Uma pessoa da
area ela tem um outro olhar, até mesmo nas atividades, por isso que
a professora de artes ela faz a diferenca. As vezes com 0 mesmo
material que a gente faz algo simples, ela faria algo diversificado, por
gué? Porque ela foi preparada e estudou “praquilo”, entdo assim, nao
tem comparagdo. Entdo, eu acho que a gente da uma
“organizadinha”, porque a gente ndo tem isso, mas o legal seria se
houvesse alguém em todas as instituicbes pra fazer esse trabalho
junto conosco, mas de maneira mais aprofundada, porque quando
nés trabalhamos Romero Brito ela poderia ter feito outras coisas, nés
ficamos em atividades que as vezes a gente acaba retirando da
internet, coisas que a gente acaba pesquisando e ai a gente traz,
mas as vezes vocés tem um olhar que a gente n&o tem.

I Questdo 5: A partir da sua formacgdo académica, vocé acredita que teve bases tedricas e praticas
para trabalhar a arte com criangas da Educacéo Infantil? Discorra a respeito. (Apéndice B).
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Sado falas como essa que relevam a precariedade da Arte na Educacao
Infantil, ainda que a responsabilidade ndo seja daquele sujeito em especial. Com
formacao inicial insuficiente, mas no exercicio da profissdo que exige a todo
momento algo recorrente as manifestacdes artisticas, € conflitante saber eleger os
conteudos classicos e as formas adequadas que possam contribuir no
desenvolvimento da crianca.

A superficialidade com que a Arte é tratada com as criancas pequenas
demonstra uma auséncia dissimulada em presenca (LEFEBVRE, 1983). Incita-se
para que as linguagens e suas técnicas permeiem esse espaco, no entanto, a falta
de embasamento, por vezes, retira a intencionalidade das atividades e desfoca os
objetivos.

Ocorre que, tomando o I6cus pesquisado como referéncia micro de uma
situacdo macro que ocorre no pais, falta fundamentacédo da praxis dos conteudos de
formacdo tedrica em Arte para os docentes formados em Pedagogia. Mesmo com 0s
percalcos, as professoras quando questionadas a respeito dos trabalhos e
linguagens que costumavam desenvolver com as criangas na sala de aula,
apontaram a Danca, a Musica e as Artes Visuais como atividades frequentes, e o
Teatro em momentos especificos, como representacdo da saude bucal, da higiene
pessoal etc.

Associando essa informagdo com o numero de autores que abordam a Arte
na educacdo, conhecidos pelas professoras no momento em que 0O primeiro
questionario foi aplicado, o dilema torna-se mais complexo. A docente que mais
soube citar escritores, nomeou trés, o restante sabia falar dois, um ou mesmo
nenhum. Se a fundamentacdo tedrica é identificada como a minima ou mesmo
abaixo da minima, sob quais pressupostos a Arte da escola tem se embasado?

A falta de referencial teérico pode evidenciar uma pratica espontanea, que
pouco se diferencia da vida cotidiana fora do contexto escolar, desconfigurando a
necessidade desse espac¢o. Exatamente por isso Saviani (2011, p.14) é enfatico ao
dizer “Vejam bem: eu disse saber sistematizado; ndo se trata, pois, de qualquer tipo
de saber. Portanto, a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao
conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado”, reforcando a todo tempo a
necessidade de o professor ir além do conhecimento espontédneo, do qual a crianga

pode se apropriar em casa, no parque, na igreja ou em qualquer outro lugar. A
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escola é o lugar do saber elaborado, dos classicos, daquilo que eleva e humaniza o
homem nas suas potencialidades.

Na tentativa de repensar esses fazeres muitas vezes sem intencionalidade,
de poder refletir a Arte com as criangcas da primeira infancia e poder ampliar o
repertorio a respeito dessa tematica que as formacdes continuadas foram propostas.
Inclusive essa foi a alternativa apontada pela diretora como forma de transformar o
espaco, capacitando as professoras formadas em Pedagogia que atuam na escola,
na falta da professora especifica de Arte, dizendo que “[...] a formacédo quando ela é
construtiva, quando ela enriquece, quando ela traz bagagem “pras” professoras, elas
utilizam isso no dia-a-dia”.

Mas as formacgOes continuadas n&do sao tdo recentes, por lei elas estdo
presentes desde a década de 1990, com a promulgacdo da LDB — LEI N° 9.394
(BRASIL, 1996), determinando acesso facilitado para capacitacao e valorizacdo dos
profissionais mediantes esses processos. Segundo Chaves (2014), as discussdes a
respeito das novas demandas, asseguradas por lei, intensificaram o fluxo de
professores que comegaram a buscar formas de se profissionalizar em cursos de
formacdo inicial e de pés-graduacéao.

N&o apenas as formacdes em instituicbes superiores foram as alternativas
sugeridas, mas também aquelas feitas no contexto do proprio trabalho. Sob essa
perspectiva que se propds as tematicas referentes a Arte, acreditando que nesse
modelo as necessidades mais especificas poderiam ser levantadas, além de
possibilitar uma relacdo mais proxima com as professoras. Esse modelo adotado é
contrario a muitas capacitacdes que parecem ter aspectos espetaculares, dirigidos a
centenas de pessoas, que segundo Chaves (2014), acabam descaracterizando a
identidade desse trabalho, excluindo as peculiaridades locais e as necessidades
singulares.

A primeira tematica abordada na formacéo proposta nesta pesquisa para 0s
professores na escola foi O Corpo na Educacgéo Infantil: a Danca e o Teatro como
possibilidade. O corpo na histéria da humanidade assumiu diversas formas e papéis
em cada sociedade. Por tempos ele foi exaltado, exposto como belo, ja em outros
momentos este passou a ser reprimido, simbolo do pecado e condenacgéo
(BARBOSA, MATOS, COSTA, 2011).

O relacionamento com o corpo torna-se ainda mais complexo a partir do

momento que a historia expropria o ser dele préprio. A compreensao e vinculo que o
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sujeito individual cria consigo mesmo acaba reverberando e reproduzindo no ser
professor. A necessidade de compreender outras formas de manifestacdo com o
corpo passa a ser referéncia quando se entende que este é um meio de
humanizagédo e emancipac¢do do ser humano. As linguagens da Danca e do Teatro
exercem, no contexto educacional, uma possibilidade de superacdo da realidade
fragmentada e distorcida que o capitalismo intensificou, viabilizando o conhecimento
e a expressividade daquele que outrora fora silenciado.

Sabe-se que o corpo na primeira infancia, em seus mdultiplos aspectos, seja
no social, no cultural, no fisico, na motricidade, na saude, entre outros, € elemento a
ser trabalhado nas creches, segundo a BNCC (BRASIL, 2018). As linguagens
sugeridas, o Teatro e a Danca, potencializam o desenvolvimento da crianga por uma
via estética que ndo se finda em si, mas como visto anteriormente, a Arte enquanto
conteudo é fonte de humanizacdo para esse pequenino que esta conhecendo e se
apropriando do mundo.

Mas, como possibilitar um trabalho eficiente com o corpo para as criangas se
0s professores, por vezes, acabam passando despercebido por esse elemento que
constitui o homem por inteiro? A proposta foi repensar esses aspectos no cotidiano
escolar, de modo que colocasse em evidencia o corpo dos pequenos, do docente,
sem o dissociar da bagagem historica e cultural humana, e do sistema capitalista
gue acaba gerindo consciéncia do corpo sob seus pressupostos.

A formacdo foi dividida basicamente em 3 momentos: 1° momento -
embasamento tedrico a partir o texto Motricidade infantil dos 0 aos 3 anos de Costa
e Cesana (2014), excertos de alguns documentos da Educacao Infantil que propdem
o trabalho do corpo enquanto expressdo (BNCC - 2017 e Referencial Curricular
Nacional para a Educacdo Infantil v.3 — 1998), apreciacdo, discussao do video
“Balangandanca” e elucidacdo de conceitos da Teoria do Movimento desenvolvido
por Laban. 2° momento - teor pratico em que os participantes foram convidados a
experienciarem em seus corpos exercicios e jogos de Danca e Teatro. 3° momento

- abriu-se espaco para discussdes sobre o conteudo abordado durante a formacao.

Figura 8 — Exercicios préaticos de expressao corporal com os participantes da pesquisa
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Fonte: autoria prépria, 2017.

Houve o cuidado em demonstrar que teoria e pratica devem estar juntas em
um processo dialético, afirmando que uma possibilita a outra. As atividades, por mais
lidicas que sejam, precisam ter uma intencionalidade para que a crianca possa
conhecer o mundo humano e poder se apropriar da melhor maneira. Assim sendo, a
Danca e o Teatro, enquanto manifestacdes estéticas, proporcionam a sensibilizacédo
para aspectos que talvez ndo sejam tao intensificados em outras linguagens das
diversas areas do conhecimento.

FormagOes que pretendem propiciar um espaco para que 0s professores
possam repensar a atuacdo pedagogica ndo sdo produtivas quando reduzidas ao
como fazer, a receitas prontas que desconsideram a fundamentacdo tedrica. Com

olhar agucado para as capacitacdes, Chaves (2014, p.129) diz que:

Assim, uma capacitacdo ndo pode limitar-se as oficinas pedagdgicas
e minicursos, ou a sugestbes de procedimentos didaticos que se
caracterizam pela fragmentagdo, por melhores que sejam as
intencdes dos educadores. O desafio € uma formacao caracterizada
por sentidos e significados humanizadores, centrada na ideia de que
os cursos de formacdo continua ndo podem reduzir-se ao como
fazer, mas devem conduzir a reflexdo e compreensdo acerca dos
enfrentamentos e possibilidades da acdo educativa formal, das
necessidades e do potencial das criangas e dos motivos que possam
ser gerados numa logica de educacao humanizadora.

Como sugere o excerto, as capacitacdes que se reduzem apenas ao fazer
acabam nao proporcionando a reflexdo das a¢des educativas na educacao escolar,
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que poderiam ser fontes de humanizacdo. A pratica dissociada da teoria apenas €&
mais representacao da fragmentacdo do sistema. Essas acfes proporcionam uma
parte do conhecimento, mas ndo aprofundam no porqué esse fazer é desse modo e
ndo de outro, como ele atinge em vias reais o desenvolvimento da crianga, como
tornar intencional as praticas pedagogicas.

Quando oferecidos o0s recursos dos textos, do video, de atividades
experenciadas no corpo das profissionais e as discussdes, as possibilidades de
percepcao da realidade escolar comegam a ser afetadas. O corpo humano em sua
totalidade, o reconhecimento da Arte na humanizagcédo desse corpo, assume o centro
das discussdes naquele momento do estudo, em gque se evidenciaram, analisaram-
se mudancas no trabalho educativo com esses elementos. Como dizia Lefebvre
(1983), primeiro a presenca (capacidade de mudanca) € possivel, e entdo se torna
realizavel.

A formacao continua, enquanto espaco para reavaliacdo, pode ser constatada

em algumas falas das professoras ao fim da primeira temética abordada:

Professora 1: Ah eu achei muito bacana, tanto o conteldo né,
apresentado “pra” gente, quanto as brincadeiras la embaixo, porque
a gente ja trabalha o corpo, mas ndo dessa maneira [...]

Professora 2: Eu acho assim, que a gente sempre trabalhou, mas
nado com essa consciéncia do que estamos fazendo, do que vai
atingir, do que pode proporcionar para a crianga. Muitas vezes a
gente acabou fazendo sem essa intencionalidade porque a gente nédo
sabia aonde “ia” chegar [...].

A partir dos estudos, questdes educativas puderam ser evidenciadas para as
educadoras. Como dito por ambas as profissionais, o trabalho com o corpo, com a
Arte ja ocorria na instituicdo, o ponto diferencial € que puderam constatar que faltava
a consciéncia e a intencionalidade nas agdes com as criangas.

O segundo encontro formativo, evidenciando os pressupostos tedricos em
que as discussdes estavam sendo estabelecidas e que, também, o locus da
pesquisa deveria posicionar-se (mediante uma adocdo da Secretaria Municipal de
Educacédo de Londrina), foi referente & tematica acerca da Teoria Socio-Historica na
Pratica Docente: a afirmacdo profissional do educador. O objetivo era afirmar a
concepcao tedrica, Teoria Sécio-Historica, a fim de propiciar uma praxis eficaz na

acao docente.
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Mesmo que a Teoria Historico-Cultural e a Pedagogia Histérico-Critica fossem
os fundamentos da acédo pedagogica das escolas ligadas a Secretaria Municipal de
Educacédo de Londrina, as educadoras mostravam muitas dificuldades em concebé-
las no exercicio docente. A primeira constatacdo desse impasse foi evidenciada
pelas respostas da questdo 6 do primeiro questionario aplicado, que perguntava se
0s participantes tinham como base alguma teoria metodoldgica em sala de aula e
apenas 1 professora respondeu a Teoria Sécio-Historica.

Com o intuito de estruturar a formacao continua de modo que facilitasse a
compreensao das educadoras a respeito da teoria, didaticamente foram eleitos 3
momentos diferentes: 1° momento - deu-se pela exibicdo do video “Crianca V€,
crianga faz” como ponto inicial de problematizacdo da tematica, logo em seguida foi
realizada a leitura diretiva do texto “A abordagem Histérico Cultural” da autora
Fontana (1997), prosseguida de uma discussdo a respeito de uma pratica
pedagogica alicercada nessa teoria, a fim de que o professor pudesse afirmar a
base do seu trabalho. 2° momento - com a proposta de um teor mais pratico, 0s
professores, coordenadores, diretores e demais foram convidados a elaborarem um
plano de aula baseado na proposta teérica em questéo, a fim de ser socializado com
0 grupo e que o mesmo pudesse contribuir. 3° momento - por fim, propés-se uma
discusséo sobre o conteudo abordado durante a formacgéo.

E evidente que a complexidade da Teoria Socio-Historica ndo seria explanada
em poucas horas de estudo, pelo contrario, isso serviria apenas como combustivel
para que outras diversas questdes fossem suscitadas. Apesar da inseguranca das
educadoras, esse nao foi o primeiro contato delas com a tematica, ja que o
municipio oferecia algumas formacdes nesse sentido.

Um fator a ser apontado sobre esses cursos formativos da Secretaria de
Educacdo de Londrina, que fragiliza esse processo de apropriacdo pelos
professores, € que as escolas filantrépicas foram convidadas a participar dessas
capacitacdes somente em 2016, passados 2 anos da ado¢do do municipio pela
teoria. Nao suficiente, a0 menos na instituicio em que se realizou a pesquisa,
apenas a coordenadora participava desses cursos mais frequentemente, ficando sob
sua responsabilidade repassar para os demais profissionais da instituigao.

A esse respeito destacam-se duas falas das profissionais do locus da

pesquisa. A primeira refere-se a como a coordenadora compreende esse processo,
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e a segunda revela as contradi¢cdes vividas por uma professora, mas que demonstra

0 impasse de suas colegas de trabalho:

Coordenadora: Eu enquanto... estando na coordenacéo,
observando o que eu vejo la (nos cursos formativos), o que eu vejo
aqui, nés estamos trabalhando sim de acordo com o que eles estédo
propondo pra nés. S6 que muitas vezes, por ndo ter esse tempo habil
da gente “ta” fazendo esse estudo igual vocés estdo fazendo
coNnosco agora, a gente acaba néo identificando muitas coisas [...] S0
gue depois que nés comegamos...eu estudando um pouco |4, vendo
a maneira que vocés foram passando pra nés, elas (professoras)
também foram identificando “n&o, nés também estamos fazendo
sim”. N6s achavamos que nos estavamos fora, s6 que ndo estamos
muito aquém do que eles (Secretaria de Educacdo de Londrina)
estdo solicitando nao. Entdo, assim, pra mim “ta” sendo bem
produtivo né, € uma maneira que eu posso dizer que “ta” até me
ajudando a tirar uma certa angustia de que eu ndo “tava’
conseguindo passar pra elas o que “ta” sendo solicitado.

Professora: Bom, eu achei muito interessante, assim no contexto de
gue a gente aprendeu a teoria, aprendemos a teoria né? Como é
falado, como é abordado, uma visdo mais assim... mais ampla. S6
gue muitas das vezes a gente fica pensando como é que a gente
aplica isso na pratica? Entéo, isso que eu acho interessante, € bom a
gente aprender a teoria, € bom. A gente precisa estudar, precisa
estudar, mas a gente precisa também desempenhar isso na pratica,
gue eu acho que as vezes € isso é o que falta, é 0 que a gente fica
parando pra pensar n€, onde que eu abordo isso?

A respeito da primeira fala, Chaves (2014) auxilia quando afirma que o
“repasse” de uma pessoa que participa dos cursos formativos para os demais
profissionais da instituicdo educacional € uma prética que tem se tornado comum, no
entanto, esse fazer acaba fragilizando o conhecimento. Tudo parece uma
brincadeira de telefone sem fim e de mau gosto, comecando pelas formadoras do
municipio, que passam para as coordenadoras e que assim repassam para as
professoras. Resultado? Uma pratica sem a consciéncia da teoria que deveria
embasar as préticas pedagogicas.

A maneira como tem se constituido essas formacdes revela, mais uma vez,
em termos lefebvriano, uma representacdo na tentativa de dissimular a auséncia. E
notorio que os cursos de capacitacdo devem estar acessiveis aos profissionais da
educacdo, mesmo porque existem leis que tornam obrigatorio esse fazer, mas
guestiona-se a qualidade com gque tem se efetivado, pois, cada vez mais, no formato

de massificacdo, na larga escala de pessoas de lugares distintos aglomerados em



154

um mesmo espacgo, torna-se dificultoso o professor repensar suas agbes no
ambiente escolar.

O conhecimento inconsistente sobrecarrega o educador que se vé cobrado a
exercer seu trabalho sob uma perspectiva teorica, contudo ndo possui o dominio
necessario da abordagem. A coordenadora se sente angustiada por ndo ter o tempo
habil para o estudo e repasse, a professora se questiona como viabilizar na pratica
escolar, os conhecimentos tedricos. Na desorganizagdo que se encontra a
educacédo, quem mais sofre danos é aquele que menos tem a ver com a confusao, a
crianca pequena em desenvolvimento.

Um dos impasses para o problema detectado pode advir da descontinuidade
dos temas de estudo dos cursos de formacdo, segundo afirmativas de Chaves
(2014). Por isso, na tentativa de superar esse modo imposto, com o intuito de
clarificar a préaxis para as professoras, € que em todos 0s encontros buscou-se
manter uma linha continua da Arte na primeira infancia na perspectiva do
Materialismo Histérico e Dialético.

Mesmo ndo saciadas todas as necessidades em relacdo a teoria durante
aguele encontro formativo, mas considerando que essa base permearia as reunides
seguintes, ja que se corrobora com a posicdo de que o Materialismo Historico
Dialético € uma forma de compreensdo do mundo que leva a transformacao na vida
(FRIGOTTO, 2000), seguiu-se adiante com esta base nas formac¢des continuadas.

O encontro seguinte promoveu a reflexdo dos conteudos de Arte
internalizados pelo professor, para que entdo, a partir do seu repertério cultural, ele
pudesse oferecer para a crianga 0 que existe de mais elaborado no mundo humano.
O titulo da formacao foi A Arte no processo de formacdo continuada do profissional
da Educacéo Infantil.

Como nas reunibes anteriores, a abordagem do conteddo se deu em 3
momentos diferentes, contudo articulados: 1° momento — exercicio em grupo de
ouvir uma Mdusica de Beethoven, na pretensdo de despertar a sensibilidade para
elementos nédo cotidianos. 2° momento - a intervencao se deu por meio dos textos
Manuscritos econdmicos-filoséficos de Marx (2004) e Formacao continua e praticas
educativas: possibilidades humanizadoras de Chaves (2014), incrementado pela
exibicdo de cenas do DVD Naturalmente. 3° momento — por fim, um espaco

reservado para discussdes sobre os momentos vividos nessa formacao.
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A proposta foi evidenciar a necessidade de o professor buscar compor seu
repertorio cultural e artistico enquanto desenvolvimento e humanizacgao de si proprio.
Questionou-se como as professoras ensinavam a Danga, o Teatro, a MUsica e Artes
Visuais sem nunca terem ido ao Teatro, apreciado um espetaculo de Danca, visto
uma Orquestra, ou entrado em um Museu.

Chaves (2014) aponta a necessidade de apresentar os conteudos ao
professor, no sentido de que este possa ampliar seu universo cultural, antes mesmo
de pensar o que sera oferecido para a crianca. O professor oferece aquilo que
possui, na mesma medida, a qualidade do conteudo vai em concordancia com aquilo
que consome.

Antes de falar de uma educacéo estética para 0s pequenos, é preciso saber
se o profissional que estar4 com eles é educado nessa acao. A Arte esta disposta
pelo mundo, mas a sensibilizacdo para ela somente ocorre quando se ensina para
isso. Marx (2004, p. 110) dizia:

Assim como a musica desperta primeiramente o sentido musical do
homem, assim como para o ouvido ndo musical a mais bela musica
ndo tem nenhum sentido, € nenhum objeto, porque o meu objeto s6
pode ser a confirmacdo de uma das minhas forcas essenciais,
portanto s6é pode ser para mim da maneira como a minha forca
essencial é para si como capacidade subjetiva , porque o sentido de
um objeto para mim (s6 tem sentido para um sentido que |he
corresponda) vai precisamente téo longe quanto vai meu sentido, por
causa disso € que os sentidos do homem social sao sentidos outros
gue ndo os do social; [é] apenas pela rigueza objetivamente
desdobrada da esséncia humana que a riqueza da sensibilidade
humana subjetiva, que um ouvido musical, um olho para a beleza da
forma, em suma as fruicbes humanas todas se tornam sentidos
capazes, sentidos que se confirmam como forgcas essenciais
humanas, em parte recém cultivados, em parte recém engendrados.

Como ressalta o autor, a mais bela Musica ndo tem sentido nenhum para o
ouvido ndo musical, assim, nenhuma manifestacdo da Arte importa para aquele que
nao foi sensibilizado para percebé-la. O que move o homem € o que lhe chama a
atencdo, se a Arte ndo € uma forca essencial para o sujeito ela ndo o tocara, pois,
seus sentidos nao foram educados para isso.

O professor possuir esse saber elaborado em sua constituicdo como sujeito,
por meio de experiéncias de apreciacdo ou mesmo do fazer artistico, ressalta um
processo formativo auténtico. Essa mesma presenca articulada a forma, aos

procedimentos pedagogicos didaticos coerentes para a crianga da primeira infancia,
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diz respeito a uma presenca verdadeira da Arte na Educacéo Infantil (LEFEBVRE,
1983).

Quando o professor oferece a Arte como conteudo, principalmente aquele
referente ao saber mais elaborado, o classico, ele oportuniza um contato que talvez
s6 ocorra no espacgo escolar, se essas manifestacdes nao fizerem parte do cotidiano
extraescolar da criangca, 0 que muito ocorre nas classes econOmicas mais
abastadas. Agir dessa maneira é confrontar com um sistema que oferece o minimo
para a classe trabalhadora, como se o conhecimento mais articulado ndo fosse um
direito do povo (SAVIANI, 2011).

Indagadas a respeito do que foi trabalhado na formacdo em questdo, foi
interessante perceber como as professoras foram provocadas pela tematica. Vale
ressaltar um dos dialogos entre as educadoras que demonstrou essa reacgao:

Professora 1: [...] trabalho musica com a crianga, mas eu nunca
trouxe aguela musica (tentando lembrar) de Beethoven, é bom a
crianca aprender, as vezes ela tem esse contato s6 aqui na escola...
as vezes 0 pai ndo apresenta isso pra ela.

Professora 2: Mas na hora do soninho tem esse... esse, esse... (se
referindo que as criancas tém contato com esse estilo de musica).
Professora 1: Mas ndo assim, na sala de aula mesmo, de estar
aprendendo a ouvir essa musica, a ter contato com esse estilo de
musica. Achei interessante.

E interessante perceber como a professora 1 se atentou para a Musica em
uma perspectiva que nao trabalhava, da Masica enquanto contetdo para apreciacao
estética. Muitas vezes utiliza-se a Arte como meio para alcancar ou reforcar
conceitos de outras areas do conhecimento, mas ndo a usam como O proprio
conteudo, pois ndo foram ensinadas a fazer assim. Essa possibilidade fica no
desconhecido até que suscite a problematica e ofereca meios de superacao.

Outro ponto a ser sinalizado, € quando a professora compreende que
porventura a crianga somente tenha contato com manifestacbes da Arte, em sua
forma classica, apenas no ambiente escolar. Isso pode vir a motivar uma mudanca,
ainda que pequena em sala de aula, pois a educadora fez a sintese sobre que acbes
sao possiveis, as quais sua pratica ndo contemplava.

Os dois ultimos temas da formacédo tiveram que ser condensados em um dia
de estudo, por percalcos administrativos da instituicdo. Abreviados em uma mesma

discussdo, O ensino da Arte no contexto escolar: praticas para humanizacdo e O
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cotidiano como ponto de partida e chegada: a Arte na formacédo humana, buscou-se
evidenciar para as professoras como as manifestacdes artisticas surgem no dia-a-
dia dos homens, e como estas permeiam a cotidianidade, que foi feita pelo e para o
sujeito, logo € potencial para humanizacéo das criancas.

Os 3 momentos do encontro foram dispostos da seguinte maneira: 1°
momento — com teor pratico, foram propostos jogos dramaticos que evidenciavam a
necessidade de um repertério minimo da cultura humana, tanto em palavras, gestos,
conhecimentos sobre o mundo etc. O 22 momento — caracterizou-se como
explanacdo da pratica, articulando aos textos de Frederico (1997), Saccomani
(2016), Peixoto e Schlichta (2013), que abordam a Arte, cotidianidade e
humanizagdo. 3° momento — para finalizar, um espaco reservado as discussfes
pertinentes a teméatica abordada.

A partir da afirmacdes de Frederico (1997, p.56), de que a “A vida cotidiana &
0 ponto de partida e de chegada: € dela que provém a necessidade de o homem
objetivar-se, ir além de seus limites habituais, por meio da Arte e da Ciéncia; e é
para a vida cotidiana que retornam os produtos de sua objetivacdes”, que se
levantaram as questdes problematizadoras para o estudo. Compreendendo que as
manifestacfes estéticas emergem necessariamente da cotidianidade do sujeito, ela
acaba enriguecendo a vida social dos homens quando eleva e intensifica aspectos
especificos eminentemente do género humano.

Sendo uma criacdo dos homens, a Arte tem em si 0s elementos necessarios
para possibilizar a humanizacdo dos sujeitos (PEIXOTO; SCHLICHTA, 2013). Os
conteldos artisticos na Educacao Infantil, servem como mediadores de um processo
de apropriagao cultural das criangas que se encontram nessa acao inicial.

A concepcdo da Arte no Materialismo Historico Dialético, propiciou um
repensar das professoras sobre 0 que e onde concebiam as linguagens artisticas.

Como exemplo, seguem declara¢des de duas educadoras:

Professora 1: Eu percebi assim... € que as vezes a gente tem tanta
distracdo no nosso dia-a-dia, s6 que a gente sO para pra pensar 0
gquanto a arte ta envolvida no nosso dia-a-dia a partir dessas
dindmicas que vocé trouxe pra nds e também dos textos, das
discussdes dos textos. Entdo isso fez a gente refletir, fez a gente
mudar muitas coisas da nossa postura, a maneira de interpretar, de
ver a arte dentro e fora de sala de aula também.
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Professora 2: A é legal a prética que vocé traz pra gente, porque
vocé traz a teoria e traz a prética, entdo uma embasada na outra. E a
gente sempre aprende coisas novas e vé também que o que a gente
faz no dia-a-dia tem fundamentacéao.

Esses depoimentos mostram que o objetivo pretendido foi alcangado, ao
menos em partes. A partir das discussdes e articulacdo dos contetudos levados nas
formacdes, as professoras conseguem refletir sobre suas a¢cdes no contexto escolar.
A professora da primeira fala demonstra ter a percepcdo de como a Arte permeia o
cotidiano dos sujeitos, mudando fatores da sua postura na sala de aula e fora dela.
A segunda parece estar satisfeita com os recursos que possibilitam o entendimento
da praxis, servindo como referéncia para perceber que suas acbes pedagodgicas
assemelham-se, ainda que nao totalmente consciente aos procedimentos adotados
nos encontros formativos.

Fazendo uma andlise mais generalizada, ainda que impossibilitada por falta
de tempo habil de retornar as salas de aulas com observacdes para verificar
possiveis mudancas na pratica pedagodgica da Arte com as criancas, na medida que
as formac@es foram se concretizando, foi possivel observar mudancas, mesmo que
minimas, nos depoimentos das professoras. Concorda-se com Chaves (2014),
quando fala da importancia dos estudos consequentes e continuos para favorecer a
avaliacdo e reconducdo da pratica educativa, o que implica levar a discussédo a
funcao da escola, em dire¢cdo a emancipacao e humanizacao do ser.

O professor que trabalha Arte com criangas da primeira infancia no contexto
educacional, precisa ter consciéncia a respeito das presencas e auséncias ao qual
se constituiu e ainda se da sua formacdo. Segundo Peixoto e Schlichta (2013),
apenas a consciéncia de como assenta-se esse processo do se tornar professor
podera dar as condi¢des necessarias para fundamentar e direcionar a praxis escolar,
projetando-a para o enriquecimento dos homens.

Por mais fragmentada que as formacdes iniciais e continuas do professor
apresentam-se no sistema educacional, na perspectiva dialética sempre havera
modos de superacdo para essa realidade posta. Esse € o motivo que alavancou a
busca por identificar nas graduacdes de Arte e Pedagogia, assim como nos cursos
que capacitam o educador ja em contexto de trabalho, as fragilidades que podem
ser transformadas, alterando, consequentemente, a forma como as manifestacdes
artisticas chegam as criancas, projetando uma educacdo potencializadora e

humanizada para o sujeito.
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CONSIDERACOES FINAIS

Um mundo de encantos e desencantos, assim € a Arte na vida da crianga.
Um momento para Colorir, Pintar, Fazer de Conta, Cantarolar, Dancar... conhecer o
universo dos homens e tentar assimilar o que Ihes é ensinado... sorrir ao apreciar
uma linda Historia, chorar com uma Mdsica instrumental. As manifestacfes artisticas
despertam nos sujeitos as mais diversas reagdes e relagcdes com a cultura.

“A arte esta para a vida como a uva para o vinho”, assim dizia Vigotski (1999,
p.308), anunciando que a Arte encontra na vida o material de que precisa para
objetivar-se. As expressdes estéticas sdo materializacbes das necessidades dos
homens, feitas por suas maos e com o intuito de falar sobre e para eles.

E a respeito da vida, da histéria, da cultura, que a Arte se compde, por isso
humaniza. O contato da crianca pequena com o0s elementos artisticos potencializa a
apropriacdo das caracteristicas tipicamente humanas, disponibilizando um repertorio
do que h&a de mais elaborado no mundo dos homens. No entanto, é preciso que haja
um mediador qualificado para que a Arte seja significativa no processo de
aprendizagem e desenvolvimento, caso contrario esse conhecimento passara
despercebido pelo ser.

Justamente sobre esse mediador bem preparado que o presente estudo se
ocupou, respondendo a questdo primaria: “Qual a formacdo necessaria ao
desenvolvimento do trabalho educativo relacionado aos dominios da Danca, Teatro,
Musica e Artes Visuais que sado importantes na promoc¢ao da aprendizagem e do
desenvolvimento da crianca pequena — Primeira infancia - na Educacéo Infantil?”. Os
resultados obtidos na pesquisa demostraram a necessidade de o educador ter uma
formacdo inicial e continuada que contemplem os aspectos especificos da area do
conhecimento em questdo, como também saber articular as singularidades da
crianca da primeira infancia.

O objetivo principal do estudo, que pretendia compreender a partir de uma
perspectiva critica a formacao de professores que trabalha Arte na Educacéo Infantil,
a fim de que se objetivasse uma possibilidade na atividade do professor,
contribuindo para a educagédo das criangas pequenas no sentido da humanizacéao,
foi contemplado por meio das andlises dos PPP dos cursos de graduacdo, como
também da pesquisa de campo (por meio da estratégia da pesquisa-acao).

Constatou-se que, por vezes, a constituicdo do ser e vir a ser professor é carregado
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de presencas e auséncias, em termos lefebvriano, que precisam ser refletidas e
revistas, ja que as acdes diretas do exercicio dessa profissdo reverberam no ensino,
e na aprendizagem e desenvolvimento da crianga.

Por meio dos objetivos especificos foi possivel ter um panorama de como
tem-se dado o percurso formativo dos professores que trabalham Arte com as
criancas de até 3 anos, e, por consequéncia, entender melhor a praxis no contexto
escolar. A retomada da histéria de como se deu o ensino da Arte no Brasil,
demostrou a raiz de alguns vicios da escola moderna, como por exemplo, a
predominancia dos Desenhos nas aulas, cuja influéncia se da desde o século XIX.
Ainda nessa analise, percebeu-se que ha batalhas a serem vencidas a respeito das
teorizacdes postas nos documentos oficiais do Ministério da Educacédo até o “chéo
da escola”, pois ndo basta tornar obrigatério no “papel” a Danca, o Teatro, a Mlsica
e as Artes Visuais e nao tornar possivel por vias reais essa concretizacdo, ou
mesmo, sugerir nos documentos oficiais, tais como a BNCC, a LDB, as Diretrizes
Curriculares para a Educacéo, o trabalho com a Arte na Educagéo Infantil, se ndo ha
preparo tedrico e préatico para o professor. Ainda com todas as dificuldades, acredita-
se que o caminho da Arte com as criancas pequenas ja esta iniciado; € mister
aperfeicoar para que se torne uma presenca real, conforme sugere Lefebvre (1986).

Os objetivos especificos também permitiram ponderar a respeito da formacao
inicial, em nivel de graduacéo dos professores, demonstrando a grande auséncia do
conteudo de Arte no curso de Pedagogia e a lacuna das licenciaturas das
linguagens artisticas em conhecer com maior profundidade a crianca da Educacéo
Infantil. Isso possibilitou inserir uma discussao critica sobre o assunto, apresentando
a Teoria Historico-Cultural e Pedagogia Historico-Critica como possibilidades para o
trabalho pedagdgico, oportunizando um caminho para a humanizacéao.

Constatou-se ainda, que a Arte pode ser significativa no processo de
desenvolvimento psiquico da crianca. A descricdo da periodizagdo, da atividade guia
no comecgo da vida, esclareceu como 0s pequeninos conhecem e se apropriam da
cultura humana, tornando mais claro como a Arte pode intervir na potencializacao
desse processo.

Por fim, o Ultimo objetivo especifico que pretendia averiguar por meio da
coleta dados a formacédo e a praxis do professor na escola, tornou mais clara a
discussédo feita durante o estudo. Os dados apresentaram as dificuldades e

facilidades das professoras em relacdo a Arte, demonstrando a importancia de uma
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formacdo inicial e continuada que seja consistente e direcionada para as
especificidades da crianca pequena.

A logica do Materialismo Historico Dialético foi essencial para a elaboragédo do
posicionamento critico que o estudo tomou. A concepcao da ontologia do ser social
(LUKACS, 2004), ndo apenas valeu para compreenséo do sujeito como resultado do
meio ao qual esta inserido, como direcionou a importancia do professor, enquanto
mediador entre cultura e criangca pequena. Marx (2004) defende que o0s sujeitos
constroem a histéria da humanidade, corroborando com essa colocacao, o educador
deve planejar e ter intencionalidade (SAVIANI, 2011) nas praticas didatico-
pedagogicas do fazer artistico com a crianca.

Compreendendo que o Materialismo Historico Dialético proporciona um
pensar da Arte como humanizagao da crianca, essa perspectiva vai na contramao da
educacdo que presta servicos ao capitalismo. Assim, nos espacos de Educacado
Infantil, em vez de colocar uma Musica por colocar, de disponibilizar papel e giz de
cera nos momentos vagos, de propor uma “Dancinha” descontextualizada em datas
comemorativas, de promover um Teatro sem conexdo com o conteudo trabalhado,
ou seja, de simular uma presenca da Arte, quando na verdade ela esta ausente
enquanto conteudo (LEFBVRE, 1983). A intencionalidade no fazer pedagdgico
poderia ser uma efetivacao do ato politico de resisténcia a esse sistema corrompido.

A Arte enquanto presenca nas instituicbes de Educacdo Infantil pode
modificar 0s sujeitos e potencializar sua aprendizagem e desenvolvimento,
proporcionando uma sensibilizacdo da crianca para elementos que evocam 0 corpo
inteiro. Ainda que muitas vezes desprezada, a auséncia da Arte ndo pode ser
ignorada, pois se identificada e discutida ela pode vir a se transformar em presenca
se as acdes no contexto escolar modificarem.

A educacdo tem a oportunidade de formar um sujeito omnilateral quando
supera os meios fragmentados impostos pelo capitalismo. A crianga precisa ser
pensada em seus multiplos aspectos: social, cultural, cognitivo, emocional entre
outros. A Arte € 0 elemento que muitas vezes auxilia a desenvolver aquilo que é
marginalizado pela escola na modernidade, permitindo ndo apenas os conteudos de
ordem predominantemente intelectual, mas também abre espaco para que 0s
pequenos manifestem 0 que estd no seu intimo, seus sentimentos, aprimorem 0s

sentidos etc., pois compreende o homem em sua totalidade.
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A Arte é um saber elaborado que precisa ser socializado com todos, a fim de
gue os sujeitos possam desfrutar daquilo que foi concebido pelo trabalho humano.
Para tanto, é preciso que o professor, embasado na Pedagogia Histdrico-Critica e na
Teoria Historico-Cultural, tome consciéncia do seu papel enquanto educador, que
deve ter a sintese do conhecimento e assim propor os meios adequados para a
crianca assimilar e vir a se desenvolver.

Esse professor necessita de uma formacdo consistente, tanto em nivel de
graduacdo como nos cursos continuos no exercicio da sua atividade, para que a
praxis escolar seja humanizadora na crianca. Vale ressaltar, que esse processo
formativo deve estar constantemente em pauta, pois as presencas e auséncias
mudam conforme a sociedade gera novas necessidades, pois como a dialética

propde, a vida, 0s sujeitos, estdo sempre em movimento.



163

REFERENCIAS

ALVARENGA, Valéria Metroski; SILVA, Maria Cristina da Rosa. Formacao docente
em Arte: percurso e expectativa a partir da lei 13.278/16. Educacédo e Sociedade,
v.43, n.3, 2018, p.1009-1030.

ALMEIDA, José Luis Vieira de; OLIVEIRA, Edson Moreira de; ARNONI, Maria Eliza
B. Mediacao dialética na educacao escolar: teoria e pratica. Ipiranga SP: Edicdes
Loyola, 2007.

ARCE, Alessandra; BALDAN, Merlin. A crianga menos de trés anos produz cultura?
Criacédo e reproducédo em debate por criancas pequenas. In: ARCE, Alessandra;
MARTINS, Ligia (Orgs). Ensinando aos pequenos de zero a trés anos. Campinas
-SP: Editora Alinea, 2009, p.187-204.

ASSUMPCAO, Mariana de Céssia; DUARTE, Newton. A funcéo da arte e da
educacéo escolar a partir de Gyorgy Lukacs e da pedagogia Historico-Critica.
Revista HISTEDBR On-line, Campinas, n° 68, p. 208-223, jun. 2016 — ISSN: 1676-
2584.

BARBOSA, Ana Mae Tavares Bastos. Arte-Educacgédo no Brasil: das origens ao
modernismo. Sao Paulo: Perspectiva: Secretaria de Cultura, Ciéncias e Tecnologia
do Estado de S&o Paulo, 1978.

BARBOSA, Ana Mae; COUTINHO, Rejane Galvéao. Ensino da Arte no Brasil:
aspectos histéricos e metodoldgicos. Sao Paulo: Unesp/Redefor, 2011.

BARBOSA, Maria Raquel; MATOS, Paula Mena; COSTA, Maria Emilia. Um olhar
sobre o corpo: o corpo ontem e hoje. Psicologia & Sociedade, v. 23, n. 1, 2011.

BARROS, Manuel de. O livro da ignoracgdes. Rio de Janeiro: Alfaguara, 2016.

BAUMGART, Fritz. Breve histéria da arte. Trad. Marcos Holler. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 1994.

BAZIN, Germain. Historia del Arte: de la Prehistoria a nuestros dias. 52 ed.
Barcelona: Ediciones Omega, 1976.

BRASIL. Ministério da Educagéo. Base Nacional Comum Curricular — BNCC 32
versao. Brasilia, DF, 2018. Disponivel em: <
http://basenacionalcomum.mec.qgov.br/download-da-bncc/>. Acesso em: 01 de maior
de 2018.

BRASIL. Constituicdo (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil.
Brasilia, DF: Senado Federal: Centro Grafico, 1988.

Brasil. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educac¢éo Basica/ Ministério
da Educacédo. Secretaria de Educacao Basica. Diretoria de Curriculos e Educacéao
Integral. — Brasilia: MEC, SEB, DICEI, 2013. Disponivel em: <



164

http://portal.mec.qov.br/docman/julho-2013-pdf/13677-diretrizes-educacao-basica-
2013-pdf/file> Acesso em: 01 de maio de 2018.

BRASIL. Estatuto da Crianga e do Adolescente. Camara dos deputados, Lei n° 8.
069, 13 de jlho de 1990. ECA. Brasilia, DF.

BRASIL. Lei n®5.692/71 de 11 de agosto de 1971. Fixa Diretrizes e Bases para o
ensino de 1° e 2° graus, e da outras providéncias. Disponivel em: <
http://www?2.camara.leg.br/leqin/fed/lei/1970-1979/lei-5692-11-agosto-1971-357752-
publicacaooriginal-1-pl.html|> Acesso em 04 de maio de 2018.

BRASIL, Lei de Diretrizes e Base. Lei n°9.394/96, de 20 de dezembro de 1996.
Disponivel em: hitp://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/|9394.htm. Acesso em 03 de
maio de 2018.

BRASIL. Secretaria de Educagao Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais: Arte. — Brasilia: MEC/SEF, 1997. Disponivel em: <
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro06.pdf>. Acesso em: 01 de maio de
2018.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais: Arte. — Brasilia: MEC/SEF, 1998. Disponivel em: <
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/arte.pdf>. Acesso em: 01 de maio de 2018.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais: Arte. — Brasilia: MEC/SEF, 1998. Disponivel em: <
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/14 24.pdf>. Acesso em: 01 de maio de
2018.

BRASIL. Ministério de Educacgéo e do Desporto. Referencial Curricular Nacional
para Educacéao Infantil. Brasilia, DF: MEC, 1998. 3v.:il. Disponivel em: <
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/volume3.pdf>. Acesso em 03 de maio de
2018.

CACETE, Nuria Hanglei. Breve Histéria do Ensino Superior Brasileiro e da Formacéo
de Professores Para a Escola Secundaria. Educacéo e Pesquisa, v.40, n.4, 2014,
p.1061-1076.

CHAVES, Marta. Formacéo Continua e Praticas Educativas: possibilidades
humanizadoras. In: CACAO, Maria Izaura; MELLO, Suely Amaral; SILVA, Vandei
Pinto da (orgs). Educacao e Desenvolvimento Humano: contribuicbes da
abordagem historico-cultural para a educacao escolar. Jundiai: Palco Editorial, 2014,
p.119-139.

CHAVES, Marta; FRANCO, Adriana de Fatima. Primeira infancia: educacéao e
cuidados para o desenvolvimento humano. In: MARTINS, Ligia Marcia; ABRANTES,
Angelo Antonio: FACCI, Marilda Goncalves Dias (Orgs). Periodizacao historico-
cultural do desenvolvimento psiquico do nascimento a velhice. Campinas, SP:
Autores Associados, 2016, p.109-126.



165

CHEROCLU, Simone; MAGALHAES, Gisele Modé. O primeiro ano de vida: vida
uterina, transicdo pos-natal e atividade de comunicacdo emocional direta com o
adulto. In: MARTINS, Ligia Marcia; ABRANTES, Angelo Antonio: FACCI, Marilda
Gongalves Dias (Orgs). Periodizacao histérico-cultural do desenvolvimento
psiquico do nascimento a velhice. Campinas, SP: Autores Associados, 2016,
p.93-108.

COSTA, Paula H. Lobo da; CESANA, Juliana. Motricidade Infantil dos zero aos trés
anos: fundamentos para uma orientacdo pedagdgica. In: ARCE, Alessandra (org.) O
trabalho pedagogico com criancas de até trés anos. Campinas — SP: Editora
Alinea, 2014, p.105-121.

DIAS, Edmundo Fernandes. A liberdade (im)possivel na ordem do capital:
reestruturacao produtiva e passivizagdo. Campinas: IFCH/UNICAMP, 1997.

DUARTE, Newton. Arte e formacdo humana em Lukéacs e Vigotski. Reuniao
Anual da Associacdo Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em Educacgéo, v.31,
p.1-15, 2008.

ENGELS, Friedrich. A origem da familia, da propriedade privada e do Estado. In:
Obras escolhidas de Marx e Engels. Trad. Leandro Konder. Vol. 3. Sdo Paulo —
SP: Editora Alfa-Omega, s/d, p.21-143.

FILHO, Armando Mariano. Humanizacao e escola como comunidade. In: MILLE,
Stela; BARBOSA, Maria V.; MENDONCA, Sueli Guadalupe de Lima (org). Educacéo
e Humanizacéo: as perspectivas da teoria cultural. Jundiai: Paco Editora, 2014,
p.57-68.

FILHO, Duilio Battistoni. Pequena Histéria da arte. 72 ed. Campinas — SP: Papirus,
1996.

FONTANA, Roseli; CRUZ, Nazaré. Psicologia e trabalho pedagdgico. Sdo Paulo:
Atual, v. 230, 1997.

FREDERICO, Celso. A arte no mundo dos homens: o itinerario de Lukacs. 12 ed.
Sao Paulo: Expressao Popular, 2013.

FREDERICO, Celso. Lukacs: um classico do século XX. Sao Paulo: Moderna, 1997,
p.56-67.

FRIGOTTO, Gaudéncio. O enfoque da dialética materialista histérica na pesquisa
educacional. In: FAZENDA, Ivani. Metodologia da pesquisa educacional. 62 ed.
Séo Paulo: Cortez, 2000, p.69-90.

FUSARI, Maria F. de Rezende e; FERRAZ, Maria Heloisa C. de T. Arte na
educacdao escolar. Sdo Paulo: Cortez, 1993, p.20-46.

GAMBOA, Silvio Sanchez. Projetos de pesquisa, fundamentos l6gicos: a dialética
entre perguntas e respostas. Champecé: Argos, 2013.



166

GAMBOA, Silvio Sanchez. A dialética na pesquisa em educacao: elementos de
contexto. In: FAZENDA, Ivani. Metodologia da pesquisa educacional. 62 ed. Sao
Paulo: Cortez, 2000, p.91-106.

GIL, Antonio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 42 ed. Sdo Paulo: Atlas,
2002.

GOMBRICH, Ernst. A historia da arte. Rio de Janeiro: Guanabara Koogan, 1993.

HELLER, Agnes. O cotidiano e a historia. Trad. Carlos Nelson Coutinho; Leandro
Konder. 42 ed. S&o Paulo: Editora Paz e Terra, 1992.

KUHLMANN, Moysés. Infancia e educacéao infantil: uma abordagem historica. 7.
Ed.-Porto Alegre: Mediacéo, 2015, p.15-38.

LEFEBVRE, Henri. La presencay la ausencia: contribuicion a la teoria de las
representaciones. Trad. BARAHONA, Oscar; DOYHAMBOURE, Uxoa. México:
Fundo de Cultura Econdémica, 1983.

LEFEBVRE, Henri. L6gica formal/ I6gica dialética. Trad. Carlos Nelson Coutinho.
22 ed. Rio de Janeiro — RJ: Editora Civilizacéo Brasileira, 1979.

LEONTIEV, ALEXIS. O desenvolvimento do psiquismo. Trad. Manuel Dias
Duarte. Livros Horizonte, LDA: Lisboa — Portugal, 1978.

LUKACS, Gyorgy. Ontologia del ser social: el trabajo. 12 ed. Buenos Aires:
Herramienta, 2004.

MARTINS, Ligia Marcia. O ensino e o desenvolvimento da crianca de zero a trés
anos. In: ARCE, Alessandra; MARTINS, Ligia Mércia (orgs). Ensinando aos
pequenos de zero a trés anos. Campinas — SP: Editora Alinea, 2009.

MARX, Karl. Manuscritos econémicos-filosoficos. 12 ed. Sdo Paulo: Boitempo,
2004.

MARX, Karl. O capital: critica da economia a politica. Trad. Regis Barbosa; Flavio R.
Kothe. S&o Paulo — SP: Editora Nova cultura Ltda, 1996.

MELLO, Suely Amaral. As praticas educativas e as conquistas de desenvolvimento
das criancas pequenas. In: RODRIGUES, Elaine; ROSIN, Sheila Maria (org).
Infancia e préticas educativas. Maringa: Eduem, 2007, p.11-22.

MASSINI-CAGLIARI, G. DELTA. Documentacdo de Estudos em Linguistica Tedrica e
Aplicada. Resenha Review. Séo Paulo, v. 19, n.1, 201-210, fev. 2003, ISSN 0102-4450.

MESZAROS, Istvan. O desafio e o fardo do tempo historico: o socialismo no
século XXI. Trad. COUTRIM, Ana; Coutrim, vera. Sdo Paulo: Boitempo, 2007, p.195-
223.



167

MORAES, Wilson Leite de. Histéria da Arte. 1° fasciculo, 1972.

MUKHINA, Valeria. Psicologia da idade pré-escolar. Trad. Claudia Berliner. S&o
Paulo: Martins Fontes, 1995.

NATURALMENTE Teoria e Jogo de uma Danca Brasileira. Dire¢do: Walter
Carvalho. [S/l]: Sonopress Rimo e Industria e Comércio Fonografica. 2011. DVD
(76min).

OLIVEIRA, Betty A; DUARTE, Newton. A pratica social global como ponto de partida
e chegada para a pratica educativa. In. Socializacdo do Saber Escolar. Sao Paulo:
Cortez, 1990.

OLIVEIRA, Renato Almeida de. A concepcao de trabalho na filosofia do jovem Marx
e suas implicacdes antropoldgicas. Kinesis — Revista de Estudos dos Pés-
Graduandos em Filosofia, v.2, n.03, 2010, p.72-88.

PEIXOTO, Maria Inés Hamann; SCHLICHTA, Consuelo Alcioni B. D. Arte,
Humanizacao e o Ensino da Arte. In: XI Congresso Nacional de Educacéao
(Educere). Pontificio Universidade Catdlica do Parana: Curitiba, 2013, p.25942-
25959.

PISCHEL, Gina. Historia Universal da Arte: Arquitetura, Escultura, Pintura e outras
Artes. Trad. Raul de Polillo. V.1, 22 ed. S&o Paulo: Companhia Melhoramentos de
Sao Paulo Industrias de Papel, 1966.

Projeto Politico Pedagdgico de Artes Cénicas - UEMS. Disponivel em:
http://www.uems.br/graduacao/curso/artes-cenicas-danca-licenciatura-campo-
grande/projeto_pedagogico. Acesso em: 30 de jun. de 2018.

Projeto  Politco  Pedagbégico de Mdasica - UEL. Disponivel em:
http://www.uel.br/prograd/pp/documentos/2010/resolucao 247 09.pdf. Acesso em:
30 de jun. de 2018.

Projeto Politico Pedagégico de Pedagogia - UEL. Disponivel em: <
http://www.uel.br/ceca/pedagoqia/pages/arquivos/PPP%20-%202010.pdf>. Acesso
em: 30 de Jun. de 2018.

PORCHER, Louis. Educacdo artistica: luxo ou necessidade? Traducédo de Yan
Michalski. 32 ed. Sdo Paulo: Summus, 1982.

RENGEL, Lenira. Dicionario Laban. Sao Paulo: Annablume, 2013.
SACCOMANI, Maria Claudia da Silva. A criatividade na arte e na educacao
escolar: uma contribuicdo a pedagogia histérico-critica a luz de Georg Luckacs e

Lev Vigotski. Campinas, SP: Autores Associados, 2016.

SANTOS, Lulu; MOTTA, Nelson. Como uma onda. O ritmo do movimento.
Intérprete: Lulu Santos. s/c: WEA, 1983.



168

SAVIANI, Dermeval. Formacado de Professores: aspectos histéricos e tedricos do
problema no contexto brasileiro. Revista Brasileira de Educacéo v. 14 n. 40
jan./abr.2009, p. 143-155.

SAVIANI, Dermeval. Pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximacoes. 112 ed.
Campinas, SP: Autores Associados, 2011.

SAVIANI, Dermeval. Escola e democracia: polémicas do nosso tempo. 32 ed. —
Campinas, SP: Autores Associados, 1999.

THIOLLENT, Michel. Metodologia da pesquisa-acao. 22 ed. Sdo Paulo: Cortez:
Autores Associados, 1986.

TRIPP, David. Pesquisa-acao: uma introducdo metodoldgica. Educacéo e
pesquisa, v. 31, n. 3, 2005.

VIGOTSKI, Lev Semenovich. O desenvolvimento psicoloégico na infancia. Trad.
Claudia Berliner. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.

VIGOTSKI, Lev Semenovich. Psicologia da Arte. Trad. Paulo Bezerra. Sado Paulo:
Martins Fontes, 1999.

VIGOTSKI, Lev Semenovich. Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade
escolar. In: VIGOTSKI, L. S; LURIA, A. R; LEONTIEV, A. N. Linguagem,
desenvolvimento e aprendizagem. S&o Paulo: ICONE, 1991.



169

APENDICES



170

APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (professor)

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

“FORMAGCAO, ENSINO E ARTE: IMPLICACOES SOCIO HISTORICA DA PRESENCA
E AUSENCIA NA ATIVIDADE DO PROFESSOR NA PRIMEIRA INFANCIA”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar da pesquisa “Formacio, Ensino e arte:
implicacdes sécio historica da presenca e auséncia na atividade do professor na primeira
infincia”, a ser realizada no “Escola Reverendo Jonas Dias Martins”. O objetivo da pesquisa
é investigar “qual formacéo necessaria ao desenvolvimento do trabalho educativo relacionado
aos dominios da Danca, Teatro, Mdsica e Artes Visuais importantes na aprendizagem e
desenvolvimento da crianca pequena — Primeira infancia - na Educacdo Infantil?”. Sua
participacdo € muito importante e ela se daria da seguinte forma: Na primeira parte
entregaremos um questionario contendo sete questbes acerca da formacdo e ensino do
professor para que vocé responda por intermédio da escrita; na segunda parte acontecera uma
entrevista oral explorando mais a fundo o tema do questionério anterior com cerca de 6
perguntas elaboradas com antecedéncia e com possibilidade de surgir outras questdes no
decorrer da conversa. Esclarecemos que sua participacdo € totalmente voluntaria, podendo
VOCE: recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete
qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas informacGes serdo
utilizadas para esta e futuras pesquisas e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e
confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade.

Esclarecemos ainda, que vocé ndo pagard e nem sera remunerado (a) por sua participacao.
Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa serdo ressarcidas,
quando devidas e decorrentes especificamente de sua participacao.

Os beneficios esperados sdo o aprimoramento da praxis pedagdgica do professor por meio de
curso de formacdo continuada, o qual podera fornecer subsidios aos profissionais no trabalho
intencional com criangas de 0 a 3 anos promovendo seu desenvolvimento e consequentemente
sua emancipacdo. A pesquisa também podera contribuir com a apropriacdo do conhecimento
cientifico.

Quanto aos riscos, a pesquisa podera causar 0 constrangimento dos participantes ao

responderem o questionario, na qual poderéo sentir certo desconforto no momento de registrar
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suas respostas ou ainda sentir-se desgastado com a entrevista. Para ameniza-los, poderemos
amparar os participantes, oferecendo a oportunidade de interromper o preenchimento do
instrumento de dados quando necessario.

Caso vocé tenha davidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera nos contatar: Taira
Sanches Rabal, residente na rua Joaquina de Oliveira, 377, bairro Conj. Violin Londrina — PR,
celular (43) 998314775, e-mail tairasanches@hotmail.com ou procurar o Comité de Etica em
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado junto ao
LABESC - Laboratério Escola, no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail:
cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas devidamente

preenchida, assinada e entregue a voceé.

Londrina, de de 201 .

Taira Sanches Rabal

RG: 41036052-1

, tendo sido devidamente esclarecido sobre os

procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da pesquisa descrita

acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscépica):
Data:
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APENDICE B — QUESTIONARIO INICIAL PARA OS PROFESSORES

UnNiversidade
Estadual de LondRrina

Questionario elaborado por: Taira Sanches Rabal e Prof. Dr. Marta Silene Ferreira Barros

Questionario
Este questionario foi elaborado com o intuito de compilar informac6es a respeito da Arte na
Educacao Infantil, especificamente no que se diz respeito a Primeira Infancia. Os dados
recolhidos serdo analisados e utilizados para a elaboragdo de materiais teoricos, discorrendo
sobre a temaética. Garantimos que ndo havera exposicdo pessoal dos envolvidos que irdo

contribuir com o trabalho de pesquisa. Desde j& agradecemos a gentileza.

Informacgoes pessoais

Formagéo:

Profisséo:

Atua na educacéo infantil a quanto tempo?:

Trabalha com criancas de qual faixa etaria?:

A instituicdo a qual trabalha é pertencente ao 6rgédo publica ( ) ou privado ( )?

Responda com base em sua realidade escolar

1- A arte dentro da sua escola possui espaco significativo area que se objetive? E dentro da sala
de aula, sdo desenvolvidos trabalhos com principios artisticos com as criangas?

2- Quais trabalhos e linguagens (Danca, Teatro, Mdsica, Artes Visuais) costumam ser
desenvolvidos com as criangas? E em quais ocasides?

3- Vocé partilha da ideia de que a arte pode auxiliar no processo de aprendizagem e
desenvolvimento da crianga? Por qué?

4- Vocé tem conhecimento de autores que discute a tematica da arte na educagdo? Se sim, quais?

5- A partir de sua formacdo académica, vocé acredita que teve bases tedricas e préaticas para
trabalhar a arte com crianc¢as da Educacéo Infantil? Discorra a respeito.

6- Enquanto professor (a), seu trabalho em sala de aula tem como base alguma teoria
metodoldgica? Se sim, qual e por qué?

7- Quais conhecimentos relacionados a arte vocé considera essenciais de serem trabalhados em
uma formacao continuada?
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APENDICE C - Questionério final para os professores

Universidade
Estadual de LondRrina

Questionario elaborado por: Taira Sanches Rabal e Prof. Dr. Marta Silene Ferreira Barros

Questionario
Este questionario foi elaborado com o intuito de compilar informac6es a respeito da Arte na
Educacao Infantil, especificamente no que se diz respeito a Primeira Infancia. Os dados
recolhidos serdo analisados e utilizados para a construgdo de materiais teoricos, discorrendo
sobre a tematica. Garantimos que ndo haverad exposicao pessoal de ninguém que contribua

com esse trabalho. Desde ja agradecemos a gentileza.

ApOs ter participado da formacio continuada responda

1- Vocé consegue visualizar as linguagens (Danca, Teatro, Musica, Artes Visuais) como
conteido de conhecimento a ser trabalhado no decorrer do ano letivo com as criangas?
Como?

2- A formacdo continuada oportunizou conhecimento de autores que trabalham a arte?

3- A formacdo continuada ofertada ajudou vocé a repensar algo da sua pratica
pedagdgica? Se sim, 0 qué?

4- Sobre a formacéo:

Pontos positivos Pontos que poderiam melhorar
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APENDICE D - Entrevista Semiestruturada com a diretora

Universidade
Estadual de LondRrina

Roteiro de entrevista semiestruturada para ser aplicada com a direcdo da escola pesquisada.

Questionario elaborado por: Taira Sanches Rabal e Prof. Dr. Marta Silene Ferreira Barros

Entrevista semiestruturada

1- Na Educacéo Infantil deve-se trabalhar conteiidos?

2- Em quais momentos voceé acredita que a arte deve estar presente na Educacdo Infantil?

3- Vocé considera que as linguagens artisticas sdo desenvolvidas ao longo de todo o ano
letivo ou tem mais énfase nas datas comemorativas?

4- As professoras estdo bem preparadas para trabalhar a arte com as criancas?

5- Em sua opinido o que poderia ser feito para ajudar as professoras desenvolverem um
trabalho mais intensivo com a arte na escola?

6- A Pedagogia Historico Critica € a perspectiva tedrica que embasa os documentos
educacionais no municipio de Londrina, vocé avalia que na pratica das professoras em

sala de aula essa teoria tem-se concretizado?



APENDICE E — Temas das Formac&es Continuas

Formagéo 1

Tema: O Corpo na Educacao Infantil: a Danca e o Teatro como possibilidade

Metodologia: O primeiro momento da formagdo seré o trabalhar com slides €
discussdo sobre o tema proposto. O contetdo dos slides contemplara o textd
“Motricidade infantil dos 0 aos 3 anos”, excertos de alguns documentos da Ed
Infantil que propde o trabalho do corpo enquanto expressao, apreciacdo €
discussdo do video “Balangandanca’ e conceitos da Teoria do Movimentc
desenvolvido por Laban. A partir do referencial teérico exposto, os professores
coordenadores, diretores e demais serdo convidados a experienciarem em seus
corpos exercicios e jogos de Danca e Teatro.

- Aquecimento: Boneca e em pares;

- Cantigas populares: Jacaré Boi6 e Jabuti (deslocamentos simples);

- Jogos: Sol e chuva e pipoca dancante (coordenagéo motora);

- Criacdo em grupo com conceitos labanianos (criacdo e apreciacao);

- Roda: Ta caindo ful;

- Finalizacdo: Roda de massagens.

Por fim, uma discusséo que abranja a praxis do dia.

Recursos: Projetor, textos, caixa de Som e boneca de pano

Referéncias: COSTA, Paula H; CESANA, Juliana. Motricidade infantil dos (
aos 3 anos: fundamentos para uma orientacdo pedagdgica. In: ARCE
Alessandra (org). o trabalho pedagdgico com criancas de até trés anos
Campinas, SP: Editora Alinea, 2014.

RENGEL, Lenira. Dicionario Laban. Sao Paulo: Annablume, 2013.

Balangandanca. Disponivel
em:<https://www.youtube.com/watch?v=cBwYicIMJdw>. Acesso em:
31/08/2017.

Formacao 2

Tema: Teoria Socio-Histérica na Pratica Docente: a afirmacédo profissional dc
educador

Metodologia: A partir do resgate a respeito do conteddo a ser trabalhado
como também das indagacBes que problematizam, sera exibido o videc
“Crianca Vvé, crianca faz” e entdo sera realizada a leitura diretiva do texto “A
abordagem Histérico Cultural” de Fontana, prosseguida de uma discussao &
respeito de uma préatica pedagogica alicercada nessa teoria, a fim de que ¢
professor possa afirmar a base do seu trabalho. Em seguida, buscandd
oferecer uma pratica, os professores, coordenadores, diretores e demais serad

convidados a elaborarem um plano de aula em cima da proposta tedrica en
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qguestao. Por fim, discutiremos sobre o conteddo abordado durante a formac&o.

Recursos: Texto impresso.

Referencias: FONTANA, Roseli; CRUZ, Nazaré. Psicologia e trabalho
pedagdgico. Sao Paulo: Atual, v. 230, 1997, p. 57-63.

MELLO, Suely Amaral. As praticas educativas e as conquistas de
desenvolvimento das criangcas pequenas. In: RODRIGUES, Elaine; ROSIN,
Sheila Maria (org). Infancia e Préticas educativas. Maringa: Educem, 2007,
p.11-22.

Formacéo 3

Tema: A Arte no Processo de Formacdo Continuada do Profissional da
Educacéao Infantil

Metodologia: A intervencédo se dara por meio de slides embasados nos textos
de Marx e Chaves, que concomitantemente sera aberto o espaco para
didlogo. Durante a formacéo sera exibida cenas do DVD Naturalmente e uma
dindmica de apenas ouvir uma Musica (Bethoven) na pretensdo de instigar as
discussBes. O encontro serd finalizado com a gravacdo de audio sobre a
formacéo.

Recursos: Datashow, notebook com suporte para DVD, caixa de som e
gravador.

Referéncias: CHAVES, Marta. Formacdo continua e préaticas educativas:
possibilidades humanizadoras. In: Educacdo e Desenvolvimento Humano:
contribuicdes da abordagem Historico-cultural para a Educacao Escolar. Maria
Izaura Cacédo; Suely Amaral Mello; Vandei Pinto da Silva. (Org). Jundiai, Paco
Editorial: 2014.

MARX, Karl. Manuscritos econdmicos-filosoficos. 12 ed. Sao Paulo:
Boitempo, 2004, p.103-114.

NATURALMENTE Teoria e Jogo de uma Danca Brasileira. Direcdo: Walter
Carvalho. [S/l]: Sonopress Rimo e Industria e Comércio Fonografica. 2011.
DVD (76min).

Formacéao 4
Tema: O Ensino Da Arte no Contexto Escolar: praticas para humanizacéo

Metodologia: O trabalho tera inicio com uma pratica corporal, envolvendo
jogos cénicos que exigem uma certa bagagem cultural do individuo. O
exercicio pratico dara subsidios para a leitura e discussdo do texto de Peixoto
e Schlichta sobre a arte no processo humanizador. Finalizaremos como a
gravacao de audio sobre a formacéo.
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Recursos: Texto impresso (ou projetado), objetos para a pratica cénica,
gravador.

Referencias: PEIXOTO, Maria Inés Hamann; SCHLICHTA, Consuelo Alcioni
B. D. ARTE, HUMANIZACAO E O ENSINO DA ARTE. In: XI Congresso
Nacional de Educacdo (EDUCERE). Pontificia Universidade Catdlica do
Parana: Curitiba, 2013.

Formacéo 5

Tema: O Cotidiano Como Ponto de Partida e Chegada: a Arte na formacéo
humana

Metodologia: Discusséo a partir dos slides com o contetdo dos textos de
Saccomani e Frederico. A formacdao sera finalizada com a gravacao de audio
sobre o que foi abordado no dia, seguido do preenchimento do questionario
sobre todas as formacdes feitas durante a pesquisa.

Recursos: Datashow, questionarios, gravador.

Referéncias: FREDERICO, Celso. Lukacs: um classico do século XX. Sao
Paulo: Moderna, 1997, p.56-67.

SACCOMANI, Maria Claudia da Silva. A criatividade na arte e na educacgéo
escolar: uma contribuicdo a pedagogia histérico-critica a luz de Georg Lukcéas
e Lev Vigotski. Campinas, SP: Autores Associados, 2016, p.99-134.
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ANEXO A— Aprovacao do Projeto de Pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa®

l-‘" oo s UNIVE _ AL DE gz;f!bd’omto

DADO1 DO PROJETO DE PEIGUIIA

Titulo da Pecquita: FORMAGAD, ENSMNO E ARTE INPLICACOES SOCIO HISTORICA DA PRESENCA E
AUSENCIA NA ATIVDADE DO PROFESSCR NA PRIVERA INFANCIA Pecquitador: TARA SANCHES
RABAL Area Tematics:

Vercdo: !

CAAE: 75070317 50000 5231

Inctitulpio Proponents: CECA - Departamento de Educaglo
Patrooinador Prinoipal: Firandamerto Préprio

DADO ! DO PARECER

Nomero oo Pareoer: 2 296 108

Aprecentagdo do Projeto:

Tratase de um procio de peequisa do Depanameno de Educagdo g pretende nvest gar como temse dade
© endno da ake Nd pAMera N3 a nos entros oducacdo fanll, para erldo veroar a fomMmagdo Ntotwadra
para esse professor. O méodo que emiasard sord o Makeralemo Hiskrioo Daksco que "enguanio um
MASOdD Qe PArMINGe UM Apreenaan radical (que val @ raiz) da redidade ¢, enquanio prinds, %0 &, unidade
de %ona ¢ prtca Na tusca de Iarsionmacdo ¢ de Novas sinfieses no plano do canhedimenio ¢ no plano &
realdade hsttrica” (FRGOTTO, 2000, p77)

A proposta & deserwalver UTa Deequisd BEIOgrna ¢ de caTeo. G ArZANGc-L COMO 3 PELQUED-20S0.
A seddo Ao seor pritoe ocormerd na Escoa Reverendo Jonas Dias Martira ‘ccalrada em Londrina PR com
Wonicas de cokta de dadns oMo QUEEoTANg. enreV/eia, abecrvacdo @ COM UTY POpoado de onraddo
ra drea de Arte nos das de formacio pedagigoa

Ctjotivo da Pecquic:

Canhecer a formagdo cletad acs professores da Educacio Infartll no curso de Pedagoga @ AV ¢ 9.0
relagdo com dominios espedTioos das Ade (danga, masica, leatro anes visuais) @ Im de que s compreenda
2 chevacdo na afvidade do professcer.

Crdarags: LADLSC -Salm '

Boairrec Coarvpes Usewrbisn CCF: MMy 4N
ur: e Muankiipha: LOND=NA
Telaforwa: (4] IT1-2458 Conl: copdibQumin

?? Durante a submissdo do projeto, a pesquisa ainda ndo contava com o financiamento da CAPES.



GeoA

N

Pl 17 e

Avalla;dc dce Ritooc @ Beneficice:

Rscou:

Quanto aos Mo A pesqusa poderd Cusar 0 consrang menio dos panicipantes a0 responderem ©
Questondna, na gl poderdo sentlr caro descanfona NO MoMenio de Nog Sirar SURs resocalas ou 3N sentir-
%@ delgasiado com a entrevisla Pard amen 23405, poderamos aveanr o6

partdoanies, oferecendd a cportunidade de INkeromEer © proanchimento do NstruTento de dadcs Quando
Necessdno. relomando QUando Lo sendr mais confortdvel.

Benef oos:

Cs beneficos esperados 530 © asrmoamento da prink pedagtgoa do professcs por Mo de ourso de
fomagdo confinada. 0 qual Doderd IoMeter S04 dics s DrofGLanas no rabaho INenciona com arancas
de 0 a 3 ants promoeendo S0 Seserwohimento ¢ ConeaqueniaTenme s

evandpaglo. A pesqusa lavbém poderd coniribur com @ apropracio e producdo do conhecimento
CcereToo, ndo apenas de quam paMticpard dircdamenie da pesquisa proposia, mas também, fubramenie, com
ot afns da drea.

Comentarice @ Conciderapdes cobre 3 Pecquica:

Trata-se de um estudo IEeVanie para &Med Fo&, SeguUndo A Pesqu sadora @
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ANEXO B — Declaragao de Concordancia dos Servigos Envolvidos e/ou
Instituicdo Co-Participante

Declaragao de Concordancia dos Servigos Envolvidos e/ou de Instituigdo

Co-Participante

Londrina, 11 de agosto de 2017

lima. Sra. Profa. Dra. Alexandrina Aparecida Maciel Cardelli
Coordenadora do CEP/UEL

Senhora Coordenadora

Declaramos que nés do(a) Escola Reverendo Jonas
Dias Martins, estamos de acordo com a condugdo do projeto de pesquisa
“Formagdo, Ensino e arte: implicagdes sécio histérica da presenga e
auséncia na atividade do professor na primeira infancia”, sob a
responsabilidade de Taira Sanches Rabal nas nossas dependéncias tao logo o
projeto seja aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo seres
Humanos da Universidade Estadual de Londrina, até o seu final em janeiro de
2019.

Estamos cientes que as unidades de analise da
pesquisa ocorrera com o diretor, coordenador e professores que atuam com
criangas da Educacao Infantil os quais responderdo um questionario escrito e
uma entrevista semiestruturada, além de participar de uma formagao
continuada, bem como o presente trabalho deve seguir a Resolugao 466/2012
do CNS e complementares.

Atenciosamente, R
’ Tl L L R T S d a Rde Oli\'e‘r'
/ L r Diretora
{ Aot a0 Feruminn Eveagerg |
{ Fepeliczente te Loadnna, <. Responsavel pela Instituigdo
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