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RESUMO

Esta tese de doutorado tem por objeto de pesquisa a relagcdo entre um processo interventivo
formativo do ensino de artes e o desenvolvimento das emocdes e sentimentos de estudantes
em idade escolar. As emocdes e sentimentos sdo compreendidos nesta tese a partir do
referencial da teoria historico-cultural, que as define como elementos de uma unidade
psicofisica constituinte da personalidade dos sujeitos, ndo estando apartados do intelecto
humano, porém constituindo-se como uma funcdo do psiquismo. Desta forma, esta tese
também tem por intuito aprofundar a compreensdo das emocdes e sentimentos como fungdes
do psiquismo, como aspecto indissociavel do pensamento e da consciéncia humana.
Assumimos também, como nosso referencial, o materialismo histérico-dialético e a
pedagogia historico-critica, no sentido de embasar e qualificar a defesa de que é necessario
ndo somente constatar o papel das emoces e sentimentos no desenvolvimento humano, mas
também que é preciso pesquisar e transformar a realidade objeto da investigacdo em uma
direcdo humanizadora. Ou seja, defendemos, nesta tese, a importancia de um processo
interventivo e formativo por meio do ensino das artes para compreender, e a0 mesmo tempo,
criar novas possibilidades para o desenvolvimento das emocgdes e sentimentos humanos e da
personalidade dos estudantes participantes da pesquisa. Assim, para a construcdo e defesa
desta tese, foi realizado um processo de intervencdo formativa de ensino das artes que contou
com 26 encontros semanais, com duracdo media de 90 minutos junto a 08 estudantes de um
segundo ano de uma escola de ensino fundamental de Presidente Prudente. Este processo
interventivo e formativo foi organizado em 04 etapas, a de verificacdo dos conhecimentos
das criancas acerca das tematicas das artes e emogdes e sentimentos, a de momentos de
apropriacdo dos classicos acerca da musica e das pinturas, a de transmissdo de técnicas
fundamentais a producdo artistica da musica e pintura e a de producdo artistica de quadros
de autorretrato e de composicdo coletiva de uma musica. Tais etapas foram pensadas e
efetivadas no sentido de proporcionar aos estudantes, tanto que se apropriassem de
manifestacdes artisticas das pinturas e da musica, quanto que generalizassem as emocgoes e
sentimentos humanos, transformando suas personalidades em sua totalidade cognitiva-
afetiva. Portanto, defendemos a tese de que a organizacao e efetivacao do processo de ensino
intencional por meio das artes pdde garantir que 0s estudantes se apropriassem dos
significados sociais das emocdes e sentimentos humanos, passando assim a generalizar suas
proprias vivéncias, e desenvolvendo-se em uma dire¢do genérico-humana.

Palavras-Chave: Emocdes e sentimentos; Afetos; Teoria Historico-Cultural; Artes;
Educacéo.



ABSTRACT

This PHD thesis aims to research the relation between an formative interventional process of
the teaching of arts and the development of the emotions and feelings of students of school
age. Emotions and feelings are understood in this thesis from the frame of historical-cultural
theory, which defines them as elements of a psychophysical unity constituent of the
personality of the subjects, not being separated from the human intellect, but constituting
itself as a function of the psyche. In this way, this thesis also intends to deepen the
understanding of emotions and feelings as functions of the psyche as an inseparable aspect
of human thought and consciousness. We also assume, as our referential, historical-
dialectical materialism and historical-critical pedagogy, in order to base and qualify the
defense that it is necessary not only to verify the role of emotions and feelings in human
development, but also to research and transform the reality of research in a humanizing
direction. That is, we defend in this thesis the importance of an interventional and formative
process through the teaching of the arts to understand and at the same time create new
possibilities for the development of human emotions and feelings and the personality of the
students participating in the research. Thus, for the construction and defense of this thesis, a
process of formative intervention of arts teaching was carried out, with 26 weekly meetings,
with a mean duration of 90 minutes, together with the 08 students of a second year of a
primary school of President Prudent. This intervention and training process was organized in
four stages: the verification of the children's knowledge about the themes of the arts and
emotions and feelings, the moments of appropriation of the classics about music and
paintings, the transmission of techniques essential to production artistic production of music
and painting, and artistic production of self-portrait paintings and the collective composition
of a song. These steps were designed and implemented to provide students with both artistic
and artistic manifestations of paintings and music, and to generalize human emotions and
feelings, transforming their personalities into their cognitive-affective totality. Therefore, we
defend the thesis that the organization and realization of the process of intentional teaching
through the arts could ensure that students take ownership of the social meanings of human
emotions and feelings, thus generalizing their own experiences and developing into a generic-
human direction.

Keywords: Emotions and feelings; Affections; Historical-Cultural Theory; Art;
Education.
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1. INTRODUCAO

Desencanto

Eu fago versos como quem chora
De desalento, de desencanto
Fecha meu livro se por agora
Né&o tens motivo algum de pranto

Meu verso € sangue, volUpia ardente
Tristeza esparsa, remorso vao
Doi-me nas veias amargo e quente
Cai gota a gota do coracéo.

E nesses versos de angustia rouca
Assim dos labios a vida corre
Deixando um acre sabor na boca

Eu fago versos como quem morre.

Manuel Bandeira

Iniciamos esta tese com 0s versos de Manuel Bandeira pois, como podemos observar,
sua poesia traz consigo as emogdes e sentimentos do autor em forma viva. Através dos
trechos “faco versos como que chora”, “meu verso ¢ sangue” e “faco versos como quem
morre”, podemos compreender o quanto o poeta busca expressar suas ansias € anseios por
meio da arte e, a0 mesmo tempo em que a produz, parece sintetizar todas suas emogdes e
sentimentos.

Assim, por meio do poema de Bandeira, evidenciamos como as vivéncias
especificamente humanas estdo fortemente presentes nas varias obras de arte, caracteristicas
estas essenciais e que as tornam particularidades da cultura humano-genérica universal.

Defenderemos nesta tese de doutorado a importancia da organizacdo do trabalho
pedagdgico através do ensino das artes na escola, entendendo-as enquanto conteldos
representativos do género humano, que carregam aspectos historicos, politicos, éticos,
estéticos e afetivos, sendo, portanto, objetivacdes imprescindiveis ao processo de

desenvolvimento humano que caminhe num sentido verdadeiramente humanizador.
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Nossa pesquisa configura-se como uma pesquisa intervencdo formativa, pois além de
buscarmos nos basear em estudos e pesquisas da teoria histérico cultural acerca da
importancia das artes para o desenvolvimento das emocdes e sentimentos e personalidade
humana, realizamos 26 encontros de intervencdo em que tivemos a intencionalidade de
formar e transformar a realidade dos estudantes, por lhes proporcionar a apropriacdo de
significados sociais desenvolventes das fungdes psicoldgicas emogdes e sentimentos de
criangas em idade escolar em fungdes psicoldgicas superiores.

Neste caminho, discutiremos, primeiramente, como se da a constituicdo historica
social dos seres humanos, sobretudo, através de processos educativos, enfatizando, também,
a importancia dos afetos e da funcdo psiquica “emogdo e sentimento” no desenvolvimento
da personalidade humana. Além disso, realizaremos uma reflexdo de como as artes podem
ser importantes contetidos e meios a serem utilizadas em um trabalho educativo voltado ao
desenvolvimento afetivo-cognitivo humanizador na escola.

Portanto, ao pensarmos em como se formam os seres humanos, devemos
compreender a relagédo entre afeto e cogni¢do, ndo como processos dicotdmicos, mas sim,
como processos que se relacionam dialeticamente. Este, segundo Martins(2011), é o aspecto
inicial a ser debatido no sentido de se entender o desenvolvimento das emogdes e sentimentos
nos individuos sob a base do materialismo histérico dialético, tarefa que temos nos proposto
a realizar ao discutirmos préaticas LUDO-pedagdgicas iluminadas pela pedagogia historico-
critica (SAVIANI, 2011) através das objetivacdes artisticas na escola.

Para iniciar este debate, devemos ressaltar que segundo Martins (2011) € necessario
superarmos a logica do “Ou ¢ isso, ou aquilo” ao analisar os aspectos cognitivos e afetivos
dos sujeitos, antes, devemos compreendé-los a partir do materialismo histérico dialético,
como seres constituidos de uma unidade cognitivo-afetiva. Neste sentido, Vigotski (2004)
defendeu a compreensdo de emocdes, sentimentos e afetos como elementos da consciéncia e
personalidade humana, desenvolvidos socialmente e essenciais para pensarmos o ser humano
como totalidade psiquica.

No entanto, notamos que os sentimentos e emogdes nao tém sido tratados no ambiente
escolar como elementos fundamentais a serem desenvolvidos atraves do ensino escolar, ndo
sendo alvo de preocupacdo dos curriculos ou projetos politicos-pedagdgicos em geral;

mesmo que, ndo raro, as queixas escolares acerca do comportamento dos alunos circundem
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questdes afetivas da personalidade humana, alunos que se mostram indisciplinados, timidos,
apaticos, violentos, agressivos, hiperativos dentre outros.

Embora saibamos da importancia do desenvolvimento das emocdes, sentimentos e
afetos na educacéo escolar, constatamos que na maioria das vezes, estas funcdes psiquicas
sdo tratadas como atributo da familia, sendo o papel da escola reduzido a apenas desenvolver
0S aspectos cognitivos junto aos estudantes, explicitando, assim, uma compreensdo
fragmentada do processo de formagdo humana.

N&o defenderemos nesta tese que a educacao seja pautada em questdes afetivas no
sentido da 'Pedagogia do Amor' (CHALITA,2003) mas, encaramos as emocades e sentimentos
como processos psicologicos fundamentais ao desenvolvimento cognitivo e afetivo das
criangas na escola, pois, sem o afeto ndo seria possivel qualquer internalizacdo, como
esclarece Martins (2011).

Neste sentido, o reconhecimento da importancia dos afetos no processo de construcao
do psiquismo e da personalidade humana nos mobilizou a pensar, e a questionar, a funcéo da
educacéo escolar nesse processo, uma vez que consideramos que as emogdes e sentimentos
encontram-se presentes em todo ato educativo, como funcbes que mobilizardo a
motivacao/desmotivacao do estudante para a aprendizagem em um processo pedagdgico.

No entanto, defendemos que as emogdes e sentimentos s6 se desenvolverao através
da mediacdo dos signos, ou seja, através de processos de ensino (informal e formal) e nesta
tese, enfatizamos a organizacdo e efetivacdo do ensino escolar como imprescindivel no
processo de apropriacdo, pelos estudantes, de conhecimentos e conceitos humano-genéricos
essenciais para o desenvolvimento dessas func¢des psiquicas, como orienta Martins (2011).

A arte pode ser considerada um meio fundamental para o desenvolvimento das
emocdes e sentimentos, pelo fato dos objetos artistico-culturais integrarem dialeticamente
forma e conteudo, possibilitando vivéncias estéticas significativas no desenvolvimento das
emogdes. Segundo Vigotski (2001, p.12) “a arte sistematiza um campo inteiramente
especifico do psiquismo do homem social — precisamente o campo de seu sentimento”.

A afirmacdo acima, nos remete a importancia das artes no ensino de formas e
contetidos que desenvolvam, sistematizem e reelaborem na escola, 0s sentimentos e emogoes
humanas, pois Vigotski (2001) defende o campo do sentimento integrado ao sistema do

psiquismo humano e ndo dicotomiza emocdes e sentimentos dos demais processos psiquicos.
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Vigotski (2001) nos leva a compreensdo de que a obra de arte é um importante meio
de sensibilizac&o, por ter em sua concretude a imagem diretamente ligada ao contetdo. Ou
seja, acreditamos que ao vivenciarem determinadas manifestacGes artisticas, os estudantes
poderdo ter um contato com o conteudo escolhido de forma muito significativa, desde que
sejam afetados pela vivéncia de objetos artisticos na escola.

Enfatizamos que para a teoria historico-cultural as emogdes e sentimentos s&o fungdes
do psiquismo, estéo relacionados intrinsecamente com 0s demais processos funcionais e séo
condicdo para o desenvolvimento da personalidade dos sujeitos; personalidade esta, que se
constitui atraves das relacdes de cada sujeito com o mundo e com 0s objetos da cultura
historicamente elaborada, acumulada e transmitida pelos préprios homens, sendo que a
escola torna-se imprescindivel nesse processo (SAVIANI, 2011).

Sendo as emocdes e sentimentos fungdes psicoldgicas, devemos reconhecé-las como
funcBes a serem desenvolvidas através da mediacao dos signos da cultura humana, dentro de
processos de ensino aprendizagem escolares. Desta forma, o trabalho educativo do professor,
se constitui como essencial no ensino e desenvolvimento desta funcéo, to necessaria para o
desenvolvimento dos sujeitos em uma dire¢do emancipatoria, livre e universal (OLIVEIRA,
1996).

Ao pensarmos no trabalho educativo, nos deparamos com a necessidade de
contemplar no processo de ensino e aprendizagem das emogdes e sentimentos, 0s conteldos
(elaborados, sistematizados e classicos) e as formas (meios) que melhor representassem a
esfera afetiva da personalidade humana e que possibilitassem a apropriacdo pelos sujeitos,
de questdes histdricas, politicas, éticas e estéticas; bem como engendrassem condi¢des para
que os sujeitos pudessem compreender, representar, manifestar, e até mesmo transformar
suas vivéncias, sentimentos e emogfes em uma dire¢do humano-genérica, como defende
Duarte (1993; 2013).

Esta tese de doutorado trata do planejamento, estudo, pesquisa e analise de um
processo interventivo formativo de ensino das artes, com o intuito de promover um maior
desenvolvimento da funcdo psicoldgica das emocdes e sentimentos e seus desdobramentos
na formacdo da personalidade de criancas de um segundo ano de uma Escola Pablica

Municipal de Presidente Prudente-SP.
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Para tanto, levamos em consideracdo o método materialista historico dialético e a
teoria historico cultural, para compreendermos 0s sujeitos em sua totalidade afetivo-
cognitiva e em relacdo com a particularidade das artes, no sentido de se apropriarem dos
elementos materiais e imateriais da cultura humana e tomamos os principios da pedagogia
historico-critica para o trabalho educativo desenvolvido na escola.

Esclarecemos que a temética desta tese de doutorado, tem sua génese nos resultados
e descobertas de nossa dissertacdo de mestrado, que teve por intuito pesquisar a constituicdo
da timidez, junto a estudantes da escola publica, sendo que, quando do desenvolvimento
daquela pesquisa, encontramos elementos teodrico-praticos para pensar e construir um
conceito embasado no referencial materialista historico dialético e historico-cultural sobre a
timidez na escola. Este conceito foi elaborado a partir das observacGes da realidade escolar,
que nos fizeram entender o quanto a timidez do estudante, configura-se na relacdo
intimidacao-timidez, processo permeado por um sistema afetivo que relaciona dialeticamente
as emocodes do medo e vergonha, conforme relatado naquela dissertacdo (FELIX, 2013).

Tais reflexdes tornaram-se possiveis pois observamos que em alguns estudantes,
determinadas caracteristicas comportamentais indicavam que 0S mesmos estavam
vivenciando um processo de intimidacdo-timidez, que engendravam emocdes e sentimentos
de medo de exposicdo e de humilhacdo. Concluimos, naquele momento, que a timidez e os
processos intimidadores ndo tinham origem nos préprios individuos, mas se mostravam como
uma forma de reproducdo e resultado de diversas relagdes sociais opressivas, intimidadoras,
alienadas e alienantes presentes na sociedade e na escola. Diante dos resultados daquela
pesquisa, defendemos que mais importante que transformar o sujeito timido em sujeito
autdbnomo, torna-se imprescindivel transformar o meio social intimidador em que ele esta
inserido. Nesse processo ha que se criar condi¢bes de desenvolvimento de uma escola-
comunidade humanizadora (VIOTTO FILHO, 2005; 2009; 2014; 2017) e estabelecer novas
relacbes sociais que mobilizem e desenvolvam os estudantes como unidade afetiva e
cognitiva, ou seja, que se desenvolvam seus pensamentos, emocgles e sentimentos,
consciéncia e personalidade numa dire¢cdo humano-generica.

Considerando esse processo de formacdo, reflexdo e critica no interior da escola
publica, surgem os questionamentos e ideias especificos que nos leveram a concretizacdo

desta tese de doutorado, que tem por intuito pesquisar e, de forma dialética, transformar as
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emoc0des, sentimentos e afetos presentes no meio social escolar, tendo como mediacdo o
processo de ensino e aprendizagem das artes, tomando o trabalho critico e humanizador do
professor como imprescindivel nesse processo.

E importante esclarecer que as atividades artisticas foram escolhidas como contetido
principal para a realizacdo desse trabalho, pelo fato de acreditarmos que objetos artistico-
culturais integram dialeticamente forma e contetdo, possibilitando vivéncias estéticas
significativas no desenvolvimento das emocGes e sentimentos, pois segundo Vigotski (2001)
a arte é capaz de sistematizar e transformar as emocdes e sentimentos humanos. Desta forma,
nesta tese, discutiremos os resultados de nosso processo interventivo formativo, que foi
organizado e efetivado por meio do ensino das artes na escola.

O préximo, e segundo capitulo deste trabalho ¢ denominado: “Desenvolvimento
humano numa perspectiva historico-cultural: o psiquismo enquanto um sistema
interfuncional”, que abordara o desenvolvimento humano e o desenvolvimento do psiquismo
pelo viés da teoria histdrico cultural. O terceiro capitulo versara sobre as concepcdes
Historico-culturais e sobre o desenvolvimento da personalidade humana. O quarto capitulo
intitulado “Algumas reflexdes historico-culturais sobre as emog¢des humanas™ tem por intuito
compreender a concepc¢ao Vigotskiana e Espinosana de emocoes e sentimentos como funcéo
do psiquismo humano. O quinto capitulo tratard da temaética das artes enquanto objeto
cultural do género humano que objetiva toda histéria dos sentimentos da humanidade. O
sexto capitulo discorrerd sobre o método Materialista Historico e Dialético, e também, sobre
a metodologia de pesquisa intervengdo formativa utilizada nesta pesquisa. O sétimo capitulo
analisara os resultados dos 26 encontros de intervencdo formativa categorizados em 10

episodios de ensino.



Pagina |21

2. DESENVOLVIMENTO HUMANO NUMA PERSPECTIVA HISTORICO-
CULTURAL: O PSIQUISMO ENQUANTO UM SISTEMA INTERFUNCIONAL

Como afirmamos acima, nossas discussoes séo pautadas pelos pressupostos da Teoria
Historico-Cultural e, portanto, neste capitulo adentraremos as principais contribui¢@es desta
teoria para compreendermos o desenvolvimento do ser humano, das suas fungdes
psicolégicas superiores e de seu psiquismo enquanto um sistema interfuncional. Esta
discussdo torna-se imprescindivel a nossa tese pois, como ja mencionamos no capitulo
introdutorio, nos baseamos nos pressupostos vigotskianos que consideramos as emogdes e
sentimentos humanos como fungdes do psiquismo.

Assim, primeiramente, torna-se necessario ressaltar a importancia das rela¢6es sociais
interpessoais na formagéo do psiquismo humano, uma vez que compreendemos o ser humano
em relacdo com o mundo a sua volta, relagdo essa que é mediada pelos signos e objetos
criados pelos proprios homens, assim como a linguagem, producdo cultural do género
humano, os quais sdo fundamentais ao desenvolvimento do psiquismo.

Considerando este processo de constituicdo do humano em cada sujeito, podemos nos
pautar nas contribuicdes de Oliveira (1996), que afirma ser importante pensarmos na
ontogénese humana determinada por aspectos sociais e historicos. Isto se da pelo fato de que
os “homens”, ou seres humanos, nio nascem humanos, mas Sim se humanizam através de

processos educativos. Nesta dire¢do, Gramsci apud Oliveira (1996, p. 12) define que:

A afirmagdo de que a “natureza humana” é o “conjunto das relagdes
sociais” é a resposta mais satisfatoria porque inclui a idéia de devenir: 0
homem ‘devém’, transforma-se continuamente com as transformacdes das
relagOes sociais [...] Também é possivel dizer que a natureza do homem € a
sua “historia” [...], contanto que se dé€ a historia o significado de devenir,
em uma concordia discors que ndo parte da universalidade, mas que tem
em si as razdes de uma unidade possivel. Por isso a “natureza humana” néo
pode ser encontrada em nenhum homem particular, mas em toda a historia
do género humano.

Ou seja, a especificidade da natureza humana ndo pode ser encontrada na genética
humana e ndo limita-se a experiéncia do individuo, mas sim, na historia e nos produtos do
género humano. Segundo Oliveira (1996), ndo é possivel haver uma dissociacdo entre o

mundo singular dos individuos e a universalidade do género humano, pois, a natureza



Pagina |22

especificamente humana, em sua totalidade, “¢ resultado de toda a historia do género
humano, de toda a historia das relagdes entre os individuos [...]”, da mesma forma, o proprio
individuo ¢ “[...] resultado de um conjunto de determinadas relagdes sociais nas quais ele
esta inserido.” (OLIVEIRA, 1996, p.13)

Desta forma, compreendemos que ao pesquisarmos as emogdes e sentimentos
humanos, ndo podemos nos basear apenas nos aspectos bioldgicos do desenvolvimento
humano, mas defendemos que torna-se fundamental as relagOes de cada ser humano com as
multiplas determinacdes sociais, histdricas e culturais, como por exemplo, a producao
cultural das artes pertencentes ao género humano.

Assim, ao defendermos que o ser humano é constituido por multiplas relagdes sociais,
ndo podemos reduzir nossas analises apenas as singularidades ja construidas dos sujeitos.
Segundo Oliveira (1996), é necessario se posicionar diante do seu dever-ser, ou seja, mesmo
que este ainda ndo tenha tido oportunidade de se apropriar das diversas objetivacdes
humanas, ha que se considerar a possibilidade de seu desenvolvimento nesta direcdo, no que
este sujeito podera se transformar, sendo este o papel de agente transformador da educacao.

Para Oliveira (1996), a preocupacdo com o dever-ser humano necessita de uma praxis
transformadora, deixando de lado a¢Ges que mantém o ser humano em um nivel que ele ja
apresenta, mas que possibilitem novos aprendizados e novos patamares de desenvolvimento,
sobretudo, quando nos reportamos acerca da funcéo da escola na elevagéo a patamares cada
vez mais complexos dos processos de desenvolvimento dos individuos singulares.

Neste sentido, ndo nos preocupamos, nesta tese, em constatar qual o nivel afetivo-
cognitivo das criangas participantes de nossa pesquisa, mas, temos por intuito investigar e
transformar, por meio de nossa praxis, suas realidades em seu “dever ser”.

Este processo de apropriagéo o objetivacdo mencionado por Oliveira (1996) como
sendo fundamental para a humanizagéo dos seres, so € possivel pelo fato de que para que o
desenvolvimento ocorra é necessario um processo de internalizacdo dos aspectos da
realidade, os quais s@o veiculados, transmitidos e apropriados por cada sujeito singular, no
bojo das relagdes sociais.

E importante enfatizar que esse fato é possivel somente por meio da apropriacio da

linguagem que possibilita a0 homem assimilar a experiéncia da humanidade “e dominar um
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ciclo imensuravel de conhecimentos, habilidades e modos de comportamento” (LURIA,
1991, p.8).

Desta forma o autor afirma que este processo de apropriacdo dos significados sociais
ndo poderia acontecer sem a relacdo do sujeito com outros, com a realidade concreta. Assim,
segundo Luria (1991, p.8) “[...] a linguagem ¢ realmente o meio mais importante de
desenvolvimento da consciéncia”.

E importante lembrarmos Marx e Engels (1999, p.27, 28) quando afirmam que:

Pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religido ou
por tudo que se queira, mas eles proprios comecam a se diferenciar dos
animais tdo logo comecam a produzir seus meios de vida, passo este que é
condicionado por sua organizagdo corporal. Produzindo seus meios de vida,
os homens produzem, indiretamente, sua prdpria vida material (...). O modo
pelo qual os homens produzem seus meios de vida depende, antes de tudo,
da natureza dos meios de vida ja encontrados e que tem de reproduzir (...)
Trata-se muito mais de uma determinada forma de atividade dos individuos,
determinada forma de manifestar sua vida (...) Tal como os individuos
manifestam sua vida, assim séo eles. O que eles sdo coincide, portanto, com
sua producdo, tanto com o que produzem, como com 0 modo como
produzem. O que os individuos sdo, portanto, depende de suas condi¢des
materiais de sua producéo.

Para Marx e Engels (1999, p.36, 37):

A producéo de ideias, de representagdes, da consciéncia, esta, de inicio,
diretamente entrelagcada com a atividade material e com o intercAmbio
material dos homens, como a linguagem da vida real. O representar, 0
pensar, o intercAmbio espiritual dos homens, aparecem aqui como
emanacdo direta de seu comportamento material (...) Os homens sdo 0s
produtores das suas representagdes, de suas idéias, etc, mas os homens reais
e ativos, tal como se acham condicionados por um determinado
desenvolvimento de suas for¢as produtivas (...) A consciéncia jamais pode
ser outra coisa do que o ser consciente, e 0 ser dos homens é o seu processo
de vida real.

Sobre a consciéncia humana, Martins (2013) afirma que o homem da um salto
qualitativo no que se refere ao seu desenvolvimento em comparagéo ao animal pelo fato de
ndo se adaptar a realidade, mas, ser capaz de transformar tanto sua realidade, quanto a
natureza, através de seu trabalho. Pelo trabalho, portanto, transforma seu psiquismo e até
mMesmo Seu corpo, como suas maos e cérebro, tornando-se possivel que 0 homem passe a

buscar sua condicao de existéncia e sobrevivéncia atraves da mediacdo da consciéncia.
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Neste sentido, Martins (2013) nos elucida que a consciéncia se desenvolveu por meio
da evolucdo do sistema nervoso central, 0 que se deu por intermédio da linguagem e do

trabalho social. Segundo Martins (2013, p. 27) a consciéncia é:

a expressdo ideals do psiquismo, desenvolvendo-se gracas a
complexificacdo evolutiva do sistema nervoso central sob decisiva
influéncia do trabalho e da linguagem, inaugurando a transformacéo do ser
organico em ser social. Com o advento da consciéncia, a realidade — e tudo
gue a constitui — adquire outra forma de existéncia representada pela
imagem psiquica, pela ideia que dela se constroi.

Assim, a construcdo da consciéncia e do psiquismo humano se da através da atividade,
tendo em vista que estd modifica tanto as vivéncias externas quanto as internas e transforma
a realidade e a propria pessoa, ou seja, transforma os homens em seres sociais.

O psiquismo, por sua vez, seria segundo Martins (2013, p. 28) a “imagem subjetiva
do mundo objetivo,” ou seja, “[...] o reflexo psiquico da realidade”. No entanto, esta imagem
ndo se da como uma cOpia mecénica da realidade, mas se desenvolve na relacéo entre o
sujeito, como toda a imagem da realidade que ja tem adquirida, e 0 mundo.

Assim, o psiquismo se desenvolve por meio de duas linhas, a que se manifesta na
atividade e a que se manifesta na consciéncia, ou na construgdo das idéias, ambas estdo em
uma relacéo intrinseca, ndo podemos pensar no desenvolvimento da atividade sem se valer
do resultado que esta tera na consciéncia e do psiquismo dos sujeitos, assim como, ndo ha
atividade sem a utilizacdo destes, pois a consciéncia € reguladora da atividade. Por isso,
Martins (2013) afirma que atividade e consciéncia sdo elementos imprescindiveis e
categorias centrais para o estudo do psiquismo na teoria histérico-cultural.

Nesse contexto onde buscamos compreender o desenvolvimento humano por meio
das relacbes sociais, as quais sdo imprescindiveis para a constru¢do da consciéncia e
psiquismo dos sujeitos, devemos voltar nossa atencdo para os estudos que nos permitem
compreender 0 que € o psiquismo e como ele desenvolve.

Segundo Martins (2013) o psiquismo é a unidade material e ideal expressa na
construcdo da imagem subjetiva do mundo objetivo. Segundo a autora o psiquismo é
“material na medida em que € estrutura organica e ¢ ideal posto ser o reflexo da realidade, a

ideia que a representa subjetivamente” (MARTINS, 2013, p. 45).
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Ao ser entendido enquanto unidade, Martins (2013) esclarece que o psiquismo
estrutura-se como um sistema funcional complexo que é constituido por fungdes psicoldgicas
que séo categorizadas enquanto elemento afetivo-cognitivo de constituicdo do psiquismo e,
abrangem sensacdo, percepcdo, atencdo, memoria, linguagem, pensamento, imaginacao,
emocao e sentimento.

Apenas essa categorizacdo ndo é o suficiente para que pensemos o desenvolvimento
do psiquismo e das fungdes psicologicas que o compde, ¢ necessario “compreendé-las
operando em continua unidade, como uma totalidade dindAmica em permanente vinculacao e
interdependéncia” (MARTINS, 2013, p 45).

Vigotski (1996, p.119) afirma que:

[...]Jas diversas funcdes (atencdo, memoria, percep¢do, pensamento) nao se
desenvolvem umas ao lado das outras como um monte de ramos postos em
um recipiente, nem sequer crescem como diversos ramos de uma mesma
arvore, unidas por um tronco em comum.
Assim, podemos compreender que as funcgdes estdo interligadas e relacionadas entre
si, 0 desenvolvimento de uma funcéo acarreta no reposicionamento e na transformacéao de

todas as outras. Neste sentido:

[...] o curso de desenvolvimento de cada uma das funcdes [psiquicas] e,
consequentemente, das relagdes entre elas ndo é linearmente uniforme. Isto
é, existe uma dinamica psiquica instituida pela especificidade das mesmas
e pelo papel que desempenham nas atividades realizadas pelo individuo ao
longo de seu desenvolvimento (MARTINS, 2013, p. 67).

Por este carater dindmico e de inter-relagdo das “fungdes psicologicas”, Martins
(2013) defende que consideremos estas chamadas fun¢des enquanto processos psicoldgicos
superiores, pois, segundo a autora, o conceito de funcéo tem origem nos estudos bioldgicos
gue compreendem que cada parte de determinado 6rgéo realiza uma tarefa especifica. Mas,
segundo a autora, Vigotski criticava a analise psicologica dos comportamentos, pois, este
tipo de analise decompunha o todo em elementos e os estudavam apartados da totalidade e
de suas inter-relagdes. Para Vigotski era necessario ter um enfoque integral, que levasse em
conta o todo e que tomasse a estrutura do psiquismo apenas como ponto de partida, pois esta

estrutura se modificaria a partir do desenvolvimento cultural.
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Segundo Martins (2013) 0s processos superiores, ou mais complexos eram
considerados impenetraveis, por fazerem parte do psiquismo dos sujeitos, no entanto,
Vigotski cria um novo enfoque que buscava superar as metodologias de sua época, 0 da
analise genético-causal ou dindnimo-causal, a fim de compreender estes processos. Assim,
no este enfoque precisaria atender aos trés principios seguintes:

O primeiro seria o da diferenga entre anélise do objeto e analise do processo.
Segundo Martins (2013), Vigotski estava preocupado em compreender o processo que leva
um objeto a ser 0 que €, ou ao que Vvird a ser, assim, nao estava interessado apenas em
compreender as caracteristicas de determinado objeto, processo psiquico ou fendmeno, antes,
se dedicava em analisar o seu movimento.

O segundo é o da diferenga entre tarefas descritivas e explicativas. Para Vigotski
interessava descobrir as relacdes e 0s nexos dindmico-causais que sustentam a existéncia dos
processos psiquicos e da realidade. Ou seja, buscava uma compreensdo para além do objeto
isolado, mas o compreendia sempre em relacdo com 0s demais objetos ou processos
psiquicos (MARTINS, 2013).

O terceiro € o de conversdo do objeto em movimento e do fossilizado em processo,
em que leva em consideracao que processos superiores ndo podem ser dados como acabados,
mas que enquanto o sujeito estiver vivo e em relagdo com 0 mundo, Seus Processos
psicoldgicos estardo sempre em constante transformacdo (MARTINS, 2013).

Assim, para Vigotski (1996) os processos psicologicos superiores podem ser
encontrados a priori na realidade e na histéria da evolugdo humana, no entanto, estas funcoes
que foram outrora relagdes reais entre 0s homens sao internalizada por cada sujeito através
da mediacdo dos signos e da cultura.

Frente ao exposto, devemos enfatizar a necessidade de compreendermos o psiquismo
como um sistema inter-funcional, o qual é composto por fungdes psicoldgicas dotadas de
especificidades e que sdo desencadeadas por meio do trabalho, da atividade vital humana.

Diante disso, Martins (2013) afirma que ao pensar o0 psiquismo como sistema inter-
funcional, precisamos compreender que 0s signos e seus significados sdo como uma célula
que é o cerne da transformacéo e da relagdo da unidade sistémica do psiquismo.

Defendemos que ao pensarmos no psiquismo como totalidade inter-funcional, ndo é

possivel haver uma cisdo entre as funcbes cognitivas e afetivas, todas elas ao se
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desenvolverem no processo de internalizacdo, por meio da atividade vital/trabalho, séo
fundamentais para caracterizar o psiquismo humano, se colocando a servico da
inteligibilidade do real (MARTINS, 2011).

Portanto, ha que se entender o desenvolvimento do psiquismo humano considerando-
0 em totalidade, o qual detém uma complexidade com propriedades e qualidades peculiares
e especificas, que devem ser vistas em relagdo e, ndo como um simples agrupamento de
qualidades particulares (SANTOS, 2014).

Neste trabalho de tese ndo temos o objetivo de analisar e estudar o desenvolvimento
de todas as funcgBes psiquicas acima pontuadas, no entanto elas devem ser consideradas e
compreendidas como um sistema, no sentido de pensarmos o desenvolvimento das fungdes
emoc0des e sentimentos em sua especificidade, vez que essas se caracterizam como objetos
de nossa pesquisa.

Para compreender a origem e o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores
Vigotski (1995) define dois tipos de estruturas, as quais sdo denominadas elementares e
superiores. As estruturas naturais sdo determinadas pelas peculiaridades bioldgicas do
psiquismo e, as estruturas superiores que originam-se a partir do desenvolvimento cultural

do sujeito. Assim, o autor afirma que:

O desenvolvimento das fungdes superiores é regido por leis totalmente
distintas a das inferiores ou elementares; seu desenvolvimento néo
transcorre paralelamente com o desenvolvimento do cérebro, ha nele o
surgimento de novas partes ou o incremento das velhas. Seu tipo de
desenvolvimento é diferente, pertence a outro tipo de evolugao psiquica. As
funcBes superiores, que sdo produto do desenvolvimento histérico do
comportamento, surgem e se formam na idade de transicdo em direta
dependéncia do meio, no processo de desenvolvimento sociocultural do
adolescente. N&o sdo estruturadas ao lado das funcdes elementares, como
membros novos da mesma linha, nem acima deles, como um nivel cerebral
superior acima do inferior; se estruturam a medida que se formam novas e
complexas combinacdes das funcdes elementares mediante a aparigdo de
sinteses complexas (VIGOTSKI, 1996, p. 117-118).

Portanto, para Vigotski (1996) as fungdes psicoldgicas superiores sdo advindas do
desenvolvimento histérico e cultural da humanidade, estes comportamentos sdo
internalizados e formam novas e mais complexas combinagdes psiquicas, ou seja, assim

ocorre o0 desenvolvimento do psiquismo.
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Neste sentido, Vigotski (1995) define que as fungdes psicoldgicas constituem-se em
funcdes elementares e funcgdes superiores, no entanto nos explica que o desenvolvimento das
fungdes superiores ndo desconsidera os processos advindos das funcdes elementares, visto
que ndo se pode dissociar natural e social, pois o funcionamento bioldgico é base para que
acontecam todas as apropriagdes culturais.

O que ocorre, de fato, ¢ um dominio das formas superiores de desenvolvimento do
psiquismo sobre as formas elementares, que é possivel devido a apropriacdo dos objetos
culturais e das relacdes sociais estabelecidas pelos sujeitos ao longo de sua vida (SANTOS,
2014). Segundo Vigotski & Luria (2007, p. 47):

As fungdes psiquicas superiores fazem um sistema geneticamente
distintivo, embora com estruturas heterogéneas; um sistema distintivo e
construido sobre diferentes bases que as fungdes naturais. O fator basico e
distintivo do sistema que permite determinar se um processo psiquico é ou
ndo superior é o tipo de funcionamento e a comunidade de origem das
estruturas. A principal caracteristica genética no plano filogenético é que
estas fungdes ndo vao se formando como produto da evolugéo biologica,
mas no desenvolvimento histérico do comportamento com uma historia
social concreta. No plano ontogenético se distinguem dos processos
psiquicos elementares, que mostram uma estrutura de reagdo imediata aos
estimulos, porque recorrem a estimulos mediatos (signos) que conferem a
acdo um carater igualmente mediato. No plano funcional, finalmente, se
distinguem porque desempenham um papel novo e relevante que ndo
cumpriam as fungdes naturais (VIGOTSKI & LURIA, 2007, p. 47).

Assim, devemos enfatizar a importancia da apropriacdo dos signos no
desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores, pois isso possibilitara o processo de
internalizacdo, que consiste na transformacdo das acdes que sdo realizadas externamente,
para as acoes realizadas no plano intrapsicologico; processo considerado como uma lei
essencial para que se compreenda, de fato, como acontece o desenvolvimento psicoldgico
(ASBAHR, 2011).

Para Vigotski (2006) o desenvolvimento cultural do ser humano a as funcOes
psicoldgicas acontecem primeiro entre pessoas (no plano interpsicoldgico), e depois, no
interior do préprio sujeito de forma intrapsicologica, fato esse que caracteriza a internalizagao
e garante que todas 0s processos superiores se originem como relagdes entre seres humanos.

Segundo Martins (2007; 2013) a internalizac&o dos significados sociais resulta em

um salto nos processos psiquicos, onde, por meio desta mediacdo tornam-se humanizados e
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passam de processos psicologicos elementares a superiores, fator imprescindivel para o
desenvolvimento humano e de sua personalidade.

No interim do estudo dos processos psicoldgicos, Martins (2013, p.77) afirma que
Vigotski coloca em destaque “trés conceitos fundamentais: o conceito de funcdo psiquica
superior, o de desenvolvimento cultural da conduta e do dominio dos processos de
comportamento”. Assim, segundo a autora, Vigotski defende que o desenvolvimento dos
processos psicologicos, por meio da internalizacdo dos significados sociais, reestruturam o
pensamento, a conduta e 0 comportamento humano.

Vigotski (2000, p. 151) ainda afirma que as funcdes superiores ndo sao produto dos
aspectos bioldgicos, nem apenas da historia da filogénese, mas sao relacfes de ordem social
que sdo internalizadas, sdo “o fundamento da estrutura social da personalidade”.

Portanto, ha que se considerar a importancia do desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores para formar a personalidade dos sujeitos. Podemos pensar, entdo, que
a personalidade se constitui a partir desse processo de internalizagdo, por meio de um
conjunto de atividades que fazem com que 0s sujeitos tenham seu modo Unico de ser/agir no
meio social, pois sdo a partir dessas atividades que 0s mesmos superam ac¢des adaptativas e
passam a realizar acGes conduzidas por motivos sociais, fato esse que contribui para
constituicdo da personalidade dos seres humanos (FELIX, 2013).

No intuito de compreender o desenvolvimento dos sujeitos, devemos buscar a
ontogénese da estrutura da personalidade. Para isso, € imprescindivel compreender e
averiguar o desenvolvimento, e estrutura, das funcdes psicoldgicas superiores, uma vez que
a personalidade se caracteriza como sintese destas fun¢des (MARTINS, 2007; 2013).

Enfim, a Teoria Histérico Cultural, ao explicar o processo de desenvolvimento do ser
humano, de sua personalidade, suas habilidades, capacidades e maneira de ser, pensar, sentir
e agir, a partir das relagbes sociais e apropriacdo da cultura, cria as condigdes para
analisarmos o0s seres humanos na sua realidade concreta, compreendermos sua acéo,
reconhecermos suas relagdes sociais e identificarmos instrumentos e objetos de apropriagéo,
para que possamos admitir a multideterminacdo do seu processo de aprendizagem e

desenvolvimento.
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3 PERSONALIDADE E TEORIA HISTORICO-CULTURAL.

3.1 Personalidade compreendida em seu aspecto historico e social.

Como discutimos no capitulo anterior, o desenvolvimento das funcbes psiquicas,
assim como das emocdes e sentimentos, devem ser considerados em sua relacdo com a
personalidade dos sujeitos. Portanto, neste capitulo apresentaremos a concepc¢ao historico-
cultural de personalidade através de autores da psicologia soviética como Vigotski, Leontiev
e Rubinstein e de autores brasileiros contemporaneos que se embasam nesta teoria, a fim de
compreender a personalidade por um viés social e ndo apenas bioldgico.

Podemos nos deparar com a discussdao da personalidade em Vigotski por meio de
muitos de seus textos e livros. Esta é uma teméatica muito presente nas reflexdes do autor e
comumente relacionada ao estudo dos processos psicoldgicas superiores e das vivéncias
humanas. Em seu estudo sobre a personalidade do adolescente, Vigotski (1996) criticou a
pedologia tradicional por pesquisarem a personalidade de forma meramente descritiva, e
defendeu a necessidade de levar em conta a estrutura e a dindmica da personalidade, ou seja,
0 autor se disp0s a estudar a estrutura da personalidade sem perder de vista a sua totalidade,
assim, ndo apartando desta, suas experiéncias, seus processos psicoldgicos e suas vivéncias.

Sobre o conceito de personalidade, Martins (2004; 2007) afirma que a personalidade
é associada ha muito tempo a ideia de pessoa e que tem sido estudado por modelos teéricos
que consideram o individuo como o Unico responsavel por seu desenvolvimento, ou até
mesmo gue este desenvolvimento é resultado de uma carga genética, ou seja, que ja esta dado
em si. No entanto, a autora defende que mesmo existindo uma singularidade irredutivel de
cada ser humano, esta singularidade é desenvolvida através de um processo historico-social,
assim o ser humano se torna um ser humano singular por ser um ser social genérico.

Segundo Vigotski (1996) estes estudos biologizantes ndo costumam levar em
consideracdo que o ser humano ndo é apenas biolégico, mas também social, sendo que 0s
interesses de vida dos sujeitos ndo se ddo naturalmente, mas sdo desenvolvidos ao longo de
suas vidas e ao longo do processo de desenvolvimento e estruturacao de sua personalidade.

Neste sentido Vigotski (1996) afirma que os que consideram que a personalidade é
guiada por impulsos autdnomos e préoprios dos individuos, podem ser denominados idealistas

por acreditarem que a personalidade se desenvolve por si mesma. O autor declara que existe
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uma segunda corrente, materialista, que visa compreender a personalidade no amago de
relacfes sociais, ou seja, onde se encontra tanto o psiquico, o social, o pessoal e o material
em relacgdo entre si. Vigotski (1996) ndo descreve estes elementos de forma isolada, mas
enguanto elementos heterogéneos e que nao se dicotomizam e, portanto, impulsionam o
desenvolvimento dos seres e de suas personalidades.

Assim, ndo é possivel, na visdo de Vigotski (1991, p.150), dicotomizar o aparato
bioldgico do social, defendendo assim, que somos uma unidade psicofisica. Desta forma,
declara o autor que “a psique nao aparece isolada do mundo ou dos processos do organismo
nem por um milésimo de segundo”.

Vigotski (1996) supera as concepcdes que visam compreender a personalidade apenas
por estudos genéticos, fisioldgicos, ou comportamentais, pois encara que existem questdes
para além da heranca genética, das ligacGes neurotransmissoras ou sistemas de pura reacao a
estimulos ambientais. Devemos considerar, afirma o autor, o fato de termos um sistema de
acao e relacdo com 0 meio em que vivemos, ou seja, com 0 mundo e conosco Mesmo, um
sistema que encontra-se em movimento dialético, em continua transformagé&o.

Vigotski (2000) afirma que ao estudarmos a personalidade ndo podemos deixar de
nos atentar ao desenvolvimento cultural dos individuos, ou seja, faz se necessario
compreender o ser humano na relagdo dialética com a cultura, sendo que, a0 mesmo tempo
em que os individuos sdo os produtores da cultura, seu psiquismo e personalidade também
se transformam ao longo deste processo de producdo, da mesma forma e se desenvolvem
através da apropriacdo da cultura ja produzida pela humanidade. Assim, segundo o autor, no
estudo do desenvolvimento cultural das fungdes psiquicas encontra-se a chave para
compreendermos o desenvolvimento da personalidade da crianga.

Neste sentido, esclarece Vigotski (2000) que a personalidade deve ser encarada como
algo constituido social e culturalmente, de modo que abarque em sua explicacao, tanto o que
ha de natural/bioldgico, quanto o que ha de cultural/histérico nos humanos. O autor afirma
gue passamos a ser nds mesmos por observar 0s outros e também por nos apropriarmos da
histéria humana culturalmente cristalizada e a nds transmitida; assim, afirma o autor, o que

era de toda humanidade passa a ser parte de nos.
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Portanto, entendemos que a personalidade se forma a partir das relacbes com o
mundo, através da internaliza¢do e incorporagdo em nosso psiquismo das situacdes sociais
que vivemos, pois, afirma Vigotski (2000, p. 336) que “a personalidade ¢ o social em nos.”

Devemos levar em consideracéo o fato de que todo ser humano é uma personalidade,
e quando os sujeitos se relacionam com o mundo, tornam-se conscientes da realidade e de si
mesmos. Uma personalidade é uma pessoa que possui atitudes conscientes com respeito a
sua vida. Quanto mais um sujeito se relaciona com o mundo e internaliza seus significados
sociais, mais rica sera sua personalidade (RUBINSTEIN, 1978).

No sentido de compreender a psicologia da personalidade, Rubinstein (1978)
desenvolve as trés seguintes teses: a primeira € a de que a personalidade ndo pode ser vista
como estatica, como algo que nasce com o individuo, mas sim como oriunda das relagdes
dindmicas que formam e transformam as qualidades da personalidade. Assim, as qualidades
psiquicas e a personalidade encontram-se em uma relacdo dialética em que sdo, a0 mesmo
tempo, ponto de partida e resultado da atividade. A segunda tese é a de que, apesar de todas
as variedades e contradigdes internas, as qualidades basicas da personalidade fazem parte de
uma unidade real, assim, a unidade da personalidade ndao é amorfa, mas multideterminada e
dindmica. A terceira tese de Rubinstein (1978) é de que a personalidade se desenvolve na
vida de cada ser humano, em sua atividade concreta, isto pela mediacdo dos processos
educativos, da cultura material e simbdlica construida historicamente.

Neste sentido, Leontiev (1978b), reafirma o pressuposto de Vigotski(1996) e
Rubinstein (1978), acerca do ambito social presente na constituicdo da personalidade, por
afirmar que a personalidade néo é formada apenas por caracteristicas naturais do individuo
que teriam seu inicio e fim nele préprio e defende que formacéo da personalidade depende
da atividade na qual o individuo atua.

Segundo Leontiev (1978b) ndo nascemos com nossa personalidade, mas a
desenvolvemos ao longo de nossas vidas. Desta forma, devemos compreender a
personalidade como a totalidade empirica de cada ser humano, a integridade do individuo,
ndo apenas a soma de pedacos, mas uma unidade com partes inter relacionadas de forma
dindmica.

Sobre a importancia das condigdes histéricas e da materialidade para o

desenvolvimento do psiquismo e da personalidade, Rubinstein (1978, p. 684) afirma que:



Pagina |33

O modo de vida do ser humano, que como unidade inseparavel implica em
si determinadas condicdes historicas, as bases materiais de sua existéncia e
a atividade que estd orientada a modificagdo destas bases, condiciona a
psique da personalidade, a qual, por sua vez, imprime seu selo individual
ao seu modo de vida. (RUBINSTEIN, 1978, p. 684, traducdo nossa)

Neste sentido, os significados sociais postos nas relagcdes do ser humano com o mundo
séo internalizados e passam a ser parte do psiquismo e personalidade do sujeito, e assim, se
relacionam com a estrutura de sua personalidade, constituindo a individualidade e 0 modo de
ser préprio do sujeito.

De acordo com Rubinstein (1978) este modo de ser, ou seja, as caracteristicas da
personalidade sdo formadas através da atividade humana, assim, durante este processo, a
personalidade vai se constituindo ao mesmo tempo em que a personalidade se manifesta e
se torna ativa e atuante na atividade. Portanto, segundo o autor, para analisar 0S processos
psiquicos e suas caracteristicas, devemos nos preocupar com o aspecto psiquico da atividade,
pois, a personalidade é o resultado do processo de atividade humana, e a0 mesmo tempo, ¢é
na atividade que a personalidade do sujeito atua e expressa todas as suas necessidades,
motivos e interesses. Assim, se preocupar com o aspecto psicoldgico da atividade consiste
em se preocupar com 0s processos psicologicos da personalidade em atividade.

Dada a necessidade de compreender que o desenvolvimento da personalidade s6 é
possivel se o ser humano se relacionar com os demais no ambito da atividade social, o
préximo subtdpico deste trabalho serd destinado a discussdo da relacdo entre personalidade

e atividade.

3.2. Relagéo entre personalidade e atividade humana.

Como afirmamos acima, a personalidade se constitui a partir de caracteristicas sociais
e dindmicas encontradas em um conjunto de atividades que permitem que 0s sujeitos tenham
seu modo pessoal de agir e de ser no meio social. Isto porque é na atividade que 0s seres
humanos se desprendem das condi¢bes puramente organicas e avancam em dire¢do a uma
atividade conduzida por um motivo, o que influi de maneira significativa na constituigéo da
personalidade. (RUBINSTEIN, 1978)
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Num esforco de demonstrar a necessidade de compreender a relacdo entre 0 meio
social, a atividade e o desenvolvimento da personalidade de cada pessoa, Rubinstein (1978,
p. 683, traducdo nossa) declara:

Em sua juventude, Gogol escreveu o seguinte a sua mae? Verdadeiramente,
eu Sou um enigma para mim mesmo; nada me compreende. VOCcés
consideram que sou teimoso, que sou um pedante insuportavel que cré ser
mais inteligente que os demais e que crer estar formado de outra maneira.
Acredita se te digo que internamente dou risada com vocé de mim mesmo?
Aqui chamo de um ideal de bondade e paciéncia. As vezes sou sossegado,
humilde, atento, outras estou de mau humor, melancélico, sou grosseiro ou
mal educado, e logo volto a ser loquaz e petulante ao extremo. A uns pareco
inteligente, a outros, tonto. Somente em meu verdadeiro dominio de
trabalho poder reconhecer meu verdadeiro carater.

Percebemos, através da citacdo acima, que Rubinstein (1978) utiliza-se da carta de
Gogol* & sua mée para elucidar que varias qualidades da personalidade podem ser designadas
as pessoas, no entanto, essas qualidades sé sairdo do plano ideoldgico para o concreto,
guando forem observadas em pratica na realidade, ou seja, na atividade humana, no trabalho
social.

Leontiev(1978b) também utiliza-se de um conto de Gogol para explicar como isto é
possivel. Ressalta o autor, que neste conto, o personagem Akaki trabalhava na fungdo de
copiador, que se enquadrava como uma acao presente na atividade de copiar. Nesta funcao,
Akaki se realizava no sentido de conhecer e compreender um pouco mais do mundo. Gostava
tanto do trabalho que levava documentos a serem copiados em casa ou fazia notas e copias
simplesmente para sua satisfacdo pessoal. Assim, Leontiev (1978, b) diz ndo ser possivel
saber 0 que poderia ter ocorrido para que a motivacao, e o sentido da vida de Akaki tenham
encontrado sua razdo na atividade de copiar, tomando assim um lugar central em sua
personalidade. Mas, afirma o autor, ser possivel compreender que 0s motivos principais e
secundarios tenham se transmutado, de maneira em que, a atividade de copiar, a principio
poderia ter denotagdo de uma agéo indiferente, mas que acaba por se transformar em uma
atividade consciente e, portanto, algo de suma importancia na caracterizacdo da sua
personalidade.

Este exemplo literario do que se deu com Akaki, nem sempre € 0 que acontece em

relacdo a personalidade dos individuos nas atividades que os mesmos desenvolvem. Leontiev

! Nicolai Vassilievitch Gogol (1809 — 1852): Escritor vanguardista de literatura Russa.
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(1978b) nos leva a pensar que um homem é capaz de realizar determinada atividade, e esta,
aparentemente, pouco revelar sobre sua personalidade. O autor nos explica que € somente
através da atividade, dos processos, conexdes e relacfes que surgem diante das diversas
atividades, que pode ser possivel compreender a personalidade. Ou seja, a personalidade vai
muito além do pouco que a aparéncia pode nos revelar. Neste sentido, Leontiev (1978, b, p.
145, traducdo nossa) que nos afirma:

a base real da personalidade humana ndo reside em programas genéticos
depositados nele, nem nas profundezas de sua disposicdo e de suas
inclinagdes naturais, nem mesmo nos habitos, conhecimentos, sabedoria
adquiridos por ele, incluindo a aprendizagem profissional - e, sim, naquele
sistema de atividades que € realizado através deste conhecimento e dessa
sabedoria.

Portanto, reafirmamos que s6 podemos compreender a constituicdo de um individuo,
bem como sua personalidade, se 0 enxergarmos engajado num sistema de atividades
desenvolvido socialmente.

Rubinstein (1978, p.688) nos leva a considerar que a personalidade humana é, antes
de qualquer coisa, viva, um ser “de carne e 0sso” e, portanto, tem necessidades a serem
satisfeitas. Estas necessidades sdo a principio externas, quer seja necessidade de objetos, de
outros seres humanos, de atividades, dentre outras. Todas as necessidades sdo, segundo
Rubinstein (1978), manifestacfes das necessidades desenvolvidas ao longo da evolugao
historica do ser humano, ao mesmo tempo, as necessidades também se tornam internas e
contribuem para que os humanos desenvolvam novas atividades.

Assim, prossegue Rubinstein (1978, p. 685) e afirma que o homem ndo um “ser
isolado, fechado em si mesmo, que por si mesmo pode viver e desenvolver-se. O homem esta
vinculado ao mundo ou ao ambiente que o rodeia e necessita do mesmo.” Afirma também
gue até mesmo a existéncia humana como organismo, é dada por um intercambio de matéria
entre o ser humano e a natureza, ou seja, para existirmos e sobrevivermos necessitamos da
natureza e de seus produtos. Quando esta necessidade vital é suprida, surgem outras
necessidades que levam o sujeito a realizar novas atividades, e assim, se desenvolver.

Ainda que os seres humanos nasgam com algumas necessidades vitais, a necessidade
como forca impulsionadora s se desenvolve na atividade. Neste interim, reside uma relacéo
dialética entre necessidades vitais e as necessidades especificamente humanas, pois, apenas

por meio do trabalho necessario a satisfacdo das necessidades vitais é que o sujeito se
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desenvolve e passa a ter necessidades humanas, da mesma forma que o homem satisfaz suas
necessidades basicas para poder se desempenhar em sua atividade. (LEONTIEV, 1978b)

Segundo Rubinstein (1978) as necessidades humanas podem ser materiais ou
“espirituais”, estas relacionadas as questdes simbolicas, como necessidade de estudar, de
apreciar as artes e, ainda que também exista nelas um lastro material, sdo consideradas
diferentes, pois o autor define necessidades materiais como aquelas ligadas as necessidades
vitais, como comer ou abrigar-se. No entanto, esclarece que ambas estdo vinculadas e
relacionadas entre si.

As necessidades humanas tem se desenvolvido na sociedade atual de forma em que
0s homens ndo produzem os objetos para a satisfacdo de suas necessidades, mas, séo
obrigados a trabalhar em troca de dinheiro para comprar roupas, comida, moradia, etc para
satisfazer tais necessidades. Desta forma, durante o trabalho atual, surgem novas
necessidades ndo materiais, como estar em acdo, necessidade de colaboracdo, de ser bem
sucedido, reconhecido no trabalho, etc. Neste sentido, Rubinstein (1978, p. 691, traducédo

nossa) afirma que:

Existem varias formas de apari¢do das necessidades: o instinto é somente
uma delas. O grau inicial da tomada de consciéncia de uma necessidade,
que € o proprio instinto, ndo esta de forma alguma condenado a permanecer
no plano primitivo da sensibilidade organica, como se esta e toda a
consciéncia restante fossem esferas mutuamente impenetraveis. Isto se
refere também, e muito em particular, ao instinto sexual, porque se orienta
ao ser humano. Esse instinto esta implicado mais ou menos profunda e
organicamente em toda a vida consciente da personalidade e esta também
naquele: O instinto sexual se converte em amor. O desejo que o homem
sente por outro ser se converte em uma auténtica necessidade humana.
Todo um mundo das mais finas sensagfes ou sentimentos humanos —
estéticos e morais: entusiasmo, delicadeza, solicitude, ternura — deixa
implicito naquela necessidade. Toda a vida consciente da personalidade se
reflete nela. Desta maneira, a necessidade adquire um reflexo
completamente novo dentro do sentimento.

Podemos compreender, portanto, que as necessidades mais primitivas, como as
sexuais, podem se converter em necessidades simbolicas, como as do amor, sendo que, tanto
as materiais quanto simbolicas estdo sempre relacionadas entre si. De forma que surge
necessidade pelo estudo, por literatura e por artes, por exemplo. Assim, prossegue Rubinstein

(1978, p.691-692, traducédo nossa) em afirmar que:
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Com isso, as necessidades do homem transcendem para além do estreito
marco de sua vida orgénica, refletindo toda a variedade de sua atividade
gue se desenvolve historicamente e toda a riqueza da cultura por ela criada.
A cultura, que cria as respectivas necessidades, se converte em natureza do
homem. Os interesses, que se relacionam com as necessidades, mas que nao
se reduzem a estas, e outros motivos essenciais — como a tomada de
consciéncia das tarefas que a vida social levanta ao homem e os deveres
que lhe impde — provocam no homem uma atividade que vai mais além da
que serve diretamente a satisfacdo das necessidades ja existentes. Esta
atividade pode despertar novas necessidades, pois ndo somente as
necessidades dao lugar a atividade, mas também a atividade d& as vezes
lugar as necessidades.

Seguindo o raciocinio de Rubinstein (1978), da mesma forma que as necessidades
impulsionam a atividade, o desenrolar da atividade também proporciona novas necessidades
aos seres humanos. Neste interim, os interesses também se relacionam com estas
necessidades. Os interesses sdo definidos por Rubinstein (1978) por algo que produz uma
orientacdo especifica da personalidade, ou seja, quando um objeto, atividade ou qualquer
outra coisa tem um significado para 0 homem e desperta assim seu interesse, que se
constituira como orientagdo de suas intencoes.

O autor, portanto, diferencia os interesses das necessidades, e afirma serem as
necessidades referentes a orientacdao dos desejos humanos. Em suas palavras: “O interesse se
manifesta na orientagédo da atencéo, dos pensamentos e intencgdes, a necessidade se manifesta
nos instintos, nos desejos e na vontade” (RUBINSTEIN, 1978, p. 692).

Segundo Rubinstein (1978), a necessidade relaciona-se ao desejo de alcancar e
dominar o objeto de satisfacdo da necessidade, ja, os interesses, sdo 0s motivadores que
levam os seres humanos a conhecer o objeto, assim, o0 autor afirma que os interesses sao
motivos das atividades culturais.

Sobre os motivos da atividade, Leontiev (1978b) defende que a atividade é um
processo que se desdobra e se guia por um motivo, assim, para compreender como a
personalidade se desenvolve através da atividade, precisamos nos voltar para a compreensao
dos motivos da atividade, mas, primeiramente, devemos levar em conta a relagéo entre
motivos e necessidades. Considerando que as necessidades sdo sempre necessidade de algo,

Leontiev (1978 b, p.156, traducédo nossa) esclarece que:
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(...) objeto que pode satisfazer a necessidade dada, ndo estd solidamente
fixado dentro do proprio estado de necessidade do sujeito. Até que esteja
satisfeito pela primeira vez, a necessidade nao “conhece” seu objeto, tem
que descobrir-lo. Apenas como resultado deste descobrimento a
necessidade adquire seu carater objetal; e o objeto percebido (representado,
pensado), sua fungdo excitatoria e reitora da atividade, ou seja, torna-se
motivo.

Desta forma, quando o ser humano descobre o objeto que satisfard suas necessidades,
descobre o motivo que impulsionara sua atividade. Assim, é na atividade humana consciente
gue se engendram as necessidades, motivos, finalidades, sentidos, significados, afetos, dentre
outros aspectos que constituem o psiquismo humano. Ao nos atentarmos a estes processos
do psiquismo, nos dirigimos a pessoa, ao ser humano concreto que faz, pensa e sente, ou seja
estamos diante do processo de constituicdo da personalidade humana (MARTINS, 2004;
2007).

Nesta direcdo, defende Martins (2007; 2013) que os seres humanos nascem com
necessidades elementares que precisam ser satisfeitas pelos demais, no entanto, quando
comecam a se desenvolverem passam a relacionar as suas necessidades e os objetos que
podem a atender, assim, a necessidade adquire objetividade e este objeto passa a motivar a
atividade. Quando a atividade comeca a se complexificar, a necessidade ndo é mais a
condicgdo para a atividade, mas, a necessidade torna-se o resultado desta atividade, ou seja,
neste processo, as necessidades séo satisfeitas e se transformam em novas necessidades,
Assim, estas novas necessidades tém natureza histérica e cultural, advindas do processo de
atividade.

Ainda sobre os motivos, Leontiev (1978,b) nos direciona a pensar na relacéo existente
entre necessidades e motivos, na qual, as necessidades se referem aquilo que impulsiona o
individuo a realizacdo da atividade, no entanto, ainda no plano das necessidades, o individuo
ndo se depara com o objeto que satisfara sua necessidade. Somente quando o individuo se
torna consciente de qual é o objeto capaz de suprir sua necessidade € que surge o motivo da
realizacéo de determinada atividade.

Devemos nos atentar que nem as necessidades, nem o0s motivos, sdo proprias do
individuo, eles surgem somente pela atividade e, na atividade. Tomando-se do referencial de
Marx, Leontiev (1978, b, p.150) nos explica que ndo podemos compreender as necessidades

como anteriores ou apartadas da atividade, mas nos indaga a pensar num movimento e na
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relacdo entre necessidades e atividade desta forma: “atividade-necessidade-atividade” e ndo
“necessidade-atividade-necessidade”.

N&o basta apenas entender a relacdo das atividades e o desenvolvimento da
personalidade, se faz imprescindivel estudar também a relacéo entre os motivos que dirigem
as atividades, ou seja, € preciso investigar quais sdo as necessidades que mobilizam o
individuo a determinada atividade, e qual o motivo que se engendra em tal atividade.
(LEONTIEV, 1978, b)

O interesse/motivo &, para Rubinstein(1978), uma manifestacdo da orientacdo da
personalidade que pode se dar pela sua significacdo ou tomada de consciéncia, ou ainda,
como forga emocional. Neste sentido, afirma Rubinstein (1978) que existe uma relagdo entre
0 estado emocional e os interesses, onde, se ndo existem interesses/motivos cultivados pelos
seres humanos, a vida destes sera vazia e sem sentido.

Estes interesses ndo sdo dados naturalmente nos sujeitos, mas se desenvolvem no
processo de atividade. Assim, quando pensamos nos interesses das criangas, podemos afirmar
que estes s6 se desenvolvem por conta da relagdo da criangca com seu meio social, e que,
portanto, precisam ser orientados por meio de um processo pedagdgico que ajude a provocar
interesses sociais. Além disso, Rubinstein (1978) defende que nas criancas de idade pré-
escolar comegam a surgir interesses temporarios e entusiasmos que nao duram muito tempo,
e para que estes se tornem interesses mais duradouros é necessario que possibilitem as
criancas participacdo em atividades que alcancem um resultado material, que produzam algo
concreto.

Neste sentido, Rubisntein (1978, p. 699, tradugdo nossa) afirma que:

O desenvolvimento dos interesses ndo é nenhum processo encerrado em si,
nem nenhum auto-desenvolvimento autdbnomo. Junto a transformacéo ou
mudanga dos interesses ja existentes podem aparecer outros novos, ainda
gue ndo tenham uma relacéo direta ou imediata com os velhos, e isso pela
implicacéo do individuo nos interesses de uma nova coletividade, a base de
novas relacdes reciprocas com respeito ao meio ambiente. A formacgéo dos
interesses nas criancas e jovens depende de todo o completo sistema das
condicBes que determinam a formacdo da personalidade. Uma influéncia
pedagbgica correta e inteligente tem uma especial significacdo para a
formacdo de interesses objetivamente valiosos.

Desta forma, reconhecemos a importancia do professor realizar atividades

significativas, que possibilitem criar tanto novas necessidades, quanto novos interesses nas
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criancas, sobretudo porque, conforme afirma Rubinstein (1978), as necessidades e interesses
tornam-se essenciais a mobilizagdo e orientagdo da personalidade humana, ndo sdo apenas
estes os fatos responsaveis por este movimento e transformacao. Segundo o autor, pelo fato
de vivermos em sociedade, temos deveres e assim, seguimos a determinadas ideias e regras
sociais e, nesse sentido, o dever, que a principio, apresenta-se como algo que se contrapde
aos anseios de liberdade humana e, no decorrer do processo, poderd converter-se em
elemento importante da personalidade humana.

Podemos tomar como exemplo a atividade de ensino e aprendizagem. Os estudantes
podem ser movidos a estarem nesta atividade por diferentes necessidades ou interesses, como
o0 de satisfazer a vontade dos pais, ou obter determinada nota na prova ou conquistar uma
titulagdo, dentre outros. No entanto, existem algumas a¢des necessarias nesta atividade, como
a de ler e escrever, pesquisar, participar das aulas, dentre outras situacGes que colocam ao
individuo determinadas regras e deveres que deverdo ser cumpridas e poderdo possibilitar-
Ihe desenvolvimento, ou seja, situa¢cbes em que o motivo que leva o individuo a estar na
atividade é diferente de sua finalidade, no entanto, no processo social ganham significado.
No entanto, quando o professor relaciona estes deveres com os motivos dos alunos, quando
da significado a estes deveres, os estudantes podem participar da atividade de forma
consciente e mudar seus interesses e podem surgir novas necessidades.

Rubinstein (1978) afirma que estes deveres fazem parte do ideal construido
socialmente. O ideal é formado historicamente pelo meio social, pela ciéncia, ideologia,
filosofia ou qualquer outra forma de conceituar o mundo. Assim, segundo o autor, estes ideais
passam por mudanga juntamente com os modelos da sociedade, como por exemplo, na
sociedade capitalista, a ciéncia torna-se produtiva, bem ao gosto do capitalismo.

Quando pensamos no desenvolvimento infantil, devemos levar em conta que as
criangas mais novas tomam para si 0s ideais de carater e personalidade dos mais préximos a
ela, como a principio os pais e a familia, e posteriormente o professor e os colegas de escola
(RUBINSTEIN, 1978).

Importante salientar que o ideal para Rubinstein (1978) ndo é o que 0s seres humanos
sdo, mas o que podem ser. Desta forma, relaciona dialeticamente o ser e o dever ser, onde o
que o ser humano ja é influencia o que deseja ser, no mesmo sentido, o que deseja ser também

podera transformar o que é. Nas palavras de Rubinstein (1978, p. 700) “O ideal do homem
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é, por conseguinte, tanto o que é como o que ndo é. E a materializacdo preventiva do que
pode chegar a ser”.

Segundo Rubinstein (1978) para conhecer de fato o ser humano, devemos saber o que
0 sujeito é, ou seja, quais vivéncias fazem parte se sua personalidade, qual o seu carater. O
carater da pessoa se relaciona com o que é para ela significativo no mundo, é diretamente
ligado ao sentido de sua vida e da atividade que realiza. Deste modo, quando o sujeito esta
em atividade, seus interesses, suas posturas e atitudes podem se transformar em qualidades
da personalidade, assim, existe uma relacdo de mao dupla entre interesses e 0
desenvolvimento de habilidades e qualidades da personalidade, pois, o interesse pessoal faz
com que o sujeito se empenhe em determinada atividade onde desenvolve habilidades
necessarias para esta atividade, estas habilidades dardo base a um trabalho mais elaborado
que pode estimular o interesse de novas ac¢6es ou atividades.

Assim, podemos concluir que a personalidade e o carater humano se formam através
da relacdo entre 0 homem e a sua atividade, pois nela formam-se suas vivéncias,
necessidades, interesses/motivos e ideais. Todos estes aspectos séo diferentes entre si, mas
se relacionam e formam a motivacdo da atividade humana e conduzem a orientacdo da
personalidade. Esta orientacdo é dada através do desenvolvimento e funcionamento dos
processos psiquicos superiores. No topico abaixo, trataremos da relacdo entre
desenvolvimento dos processos psiquicos e da personalidade.

3.3. Processos psicoldgicos superiores e desenvolvimento da personalidade.

Ao relacionar a personalidade com o conjunto dos processos psicolégicos, Vigotski (1996)
compreende que a personalidade é formada por meio do desenvolvimento psiquico do ser
humano. Assim, pauta a relacdo entre a personalidade e os processos psicoldgicos superiores
por meio de leis condutoras de seu desenvolvimento.

A primeira lei formulada por Vigotski (1996, p. 226) sobre esta relagdo é a de
“transicdo das formas e modos de comportamento naturais, imediatos, espontaneos aos
mediados e artificiais, que surgem no processo de desenvolvimento cultural das funcbes
psiquicas.” Ou seja, o autor afirma que 0S comportamentos naturais, mais imediatos, se
transformam em comportamentos mais desenvolvidos e elaborados, ou seja, sao mediados

pelos significados sociais.
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Neste sentido, para que um processo superior ou formas de comportamentos se
desenvolvam, h& que se internalizar o significado social dos objetos materiais e imateriais
produzidos pela humanidade, assim, 0s processos psicolégicos e comportamentos mais
elementares podem se desenvolver na direcdo dos processos psicol0gicos superiores, mas
esta mudanca s6 pode acontecer em meio ao processo de desenvolvimento cultural.

A segunda lei € a de que todo processo psiquico superior € uma internalizacdo pessoal
dos comportamentos e da histéria da humanidade, sendo que o desenvolvimento cultural do
comportamento se da em meio aos processos histdrico-sociais do desenvolvimento humano.
Desta forma, Vigotski (1996, p. 226, traducéo nossa) formula a segunda lei, a de que :

as relac@es entre as fungdes psiquicas superiores foram, em tempo, relagdes
reais entre 0s homens; no processo de desenvolvimento das formas
coletivas, sociais do comportamento se convertem em modo de adaptagdo
individual, em formas de conduta e de pensamento da personalidade.

Neste sentido, a segunda lei estd pautada no dado de que as relacfes e formas sociais
de comportamento sdo imprescindiveis para a formacdo do comportamento e pensamento
dos sujeitos e suas personalidades. Ou seja, as funcdes psiquicas internas foram a priori,
processos reais e historicos, que se tornaram parte de nosso psiquismo por meio das relacdes
entre as diversas pessoas, em um movimento dialético de internalizacdo dos significados dos
objetos sociais e das suas relagdes (VIGOTSKI, 1996).

A terceira lei é justamente a da internalizacdo, onde Vigotski (1996, p. 229) afirma
que “Como a segunda lei esta relacionada a terceira, que poderiamos formular como a lei da
passagem das fungdes de fora para dentro.” Neste sentido, Vigotski (1996, p. 228-229,

traducéo nossa) nos explica a luz das contribuicdes de Marx que:

Desde este ponto de vista, ao modificar a conhecida expressao poderiamos
devir que a natureza psiquica do homem é um conjunto de relagdes sociais
transferidas ao interior, e convertidas em fungdes da personalidade, partes
dindmicas de sua estrutura. A transferéncia ao interior das rela¢fes sociais
externas existentes entra as pessoas € a base da formacéo da personalidade,
uma vez que ja fora indicado ha algum tempo por investigadores. <<Em
certo sentido- diz C. Marx-, o homem se assemelha a uma mercadoria, ja
gue nasce sem um espelho nas méos e ndo filosofa ao estilo de Fichte: <<eu
sou eu>>. A principio, o homem observa a outro homem como se fosse um
espelho. Somente no caso de que o individuo Pedro considere o individuo
Pablo como um ser semelhante a si mesmo, comecara Pedro a tratar-se a si
mesmo como um ser humano. Ao mesmo tempo Pablo, como tal, com toda
a corporeidade de Pablo, se converte para ele na expressdo do género
humano. (C. Marx y F. Engels, t. 23, Ed. Russa, pag. 62)
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Ou seja, 0s processos psiquicos superiores sO se desenvolvem pelo fato de
internalizarmos os significados sociais, assim, podemos afirmar que o outro tem um papel
imprescindivel para o desenvolvimento de nossas funcGes psiquicas e, portanto, na
constituicdo e formacdo de nossa personalidade. S6 podemos nos compreender como ser
humano ao passo que nos vemos no outro ser humano, seus modos de comportamento e
acoes.

Diante disto, também encontramos em Leontiev (1978b) uma explicacdo para a
citacdo de Marx em que o autor afirma que ao dizer que Pablo se converte em uma forma de
manifestacdo do homem, Marx estaria se referindo a sociedade humana, e ndo a espécie
Homo sapiens, pois, apenas em sociedade é possivel 0 homem se conscientizar que é um ser
humano.

Nesta direcdo, Vigotski (1996) defende que o conhecimento do mundo e o
conhecimento de sua propria personalidade so € possivel ao individuo, através dos contatos
que tem com a realidade de ser humano das outras pessoas. Neste mesmo sentido, afirma
Leontiev(1978b) que um fator importante para a compreensdao da personalidade é o
conhecimento sobre si mesmo, a autoconsciéncia.

Em sintese, as leis que conduzem o desenvolvimento dos processos psicolégicos
superiores e da personalidade trazem em si 0 aspecto social como o dado imprescindivel para
este processo, seja na lei da transformacéo da condigdo natural e bioldgica de nossas fungdes
e comportamentos em superiores, seja na lei referente a fungdes psicologicas como sintese
da historia ja vivida pela humanidade, ou pela lei de internalizacdo destes comportamentos e
significados sociais.

Segundo Rubinstein (1978, p. 681) o desenvolvimento da personalidade se da por
meio de uma relagdo das peculiaridades orgénicas e do aparato nervoso com 0s contextos
sociais, ou seja, as formas de vida da personalidade a condiciona, assim como 0s pensamentos
ou ambig¢des da personalidade, modificam “toda a estrutura e natureza de sua psique”. Afirma
0 autor que os aspectos psiquicos da personalidade néo estdo isolados um dos outros, mas se
relacionam e se desenvolvem mutuamente, de modo que € na atividade concreta realizada

pelos seres humanos, que estes aspectos estdo atados entre si.
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Desta forma, os aspectos psiquicos da personalidade se entrelacam e se relacionam
mutuamente, como uma unidade insepardvel que vai aos poucos desenvolvendo e
manifestando aspectos individuais que nos possibilitam compreender a personalidade de cada
individuo. Esta unidade da personalidade ndo pode ser entendida de forma fragmentada, mas
€ necessario a compreendé-la como multideterminada, multiforme e contraditoria.

Portanto, ndo podemos pensar que a personalidade, sendo uma sintese das fungdes
psiquicas, possa ser puramente dada e acabada por aspectos bioldgicos e da natureza humana,
mas, se constitui e se modifica através de caracteristicas pertencentes ao género humano, com
mediacdo da sociedade. Nesta mesma direcdo, Martins (2004, p. 86) concebe a personalidade
como:

autoconstrugdo da individualidade por conquista de sua genericidade, ou
seja, sintese de processos bioldgicos e psicolégicos que em interacdo
dialética com o meio, transformam o individuo de maneira criadora e
autocriadora gracas a acao e consciéncia.

Podemos afirmar, portanto, que a personalidade € resultado e sintese, pois estd em
constante transformacao diante da relacdo entre a internalizacao dos significados dos objetos
do género humano e a prépria individualidade. Desta forma, passa a ser parte da
personalidade dos sujeitos o que era, a principio, parte do seu meio, como as convicgoes e
interesses dos demais, assim como a concepcdo de mundo, ética, ideal, dentre outras
concepcdes dos outros. (VIGOTSKI, 1996)

No entanto, ndo transpomos as ideias dos que nos cercam diretamente a0 nosso
psiquismo e personalidade. Ndo somos seres amorfos, mas quando internalizamos as
compreensdes externas, as entrelacamos com os contetdos internos ja desenvolvidos em
nossa personalidade, os quais se relacionam e se transformam em novos contetidos e modos
de agir num movimento dialético de construcdo de nossa personalidade (VIGOTSKI, 1996).

Vigotski (1996) defende a importancia da compreensao do ensino dos significados e
conceitos para o desenvolvimento da personalidade da crianca, pois é somente quando a
crianga toma consciéncia de seus processos internos que se desenvolve a consciéncia interna
de sua proépria personalidade, ou seja, 0 conhecimento de si, 0 controle de sua conduta e o
livre arbitrio.

Vigotski (2000, p. 88-89) afirma que: “As fungdes psiquicas superiores se

caracterizam por uma relacdo especial com a personalidade. Representam a forma ativa das
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manifestagdes da personalidade.” Ou seja, ¢ por meio das fung¢des do psiquismo que
internalizamos as compreensdes do mundo, nossos ideais, a ética, 0s comportamentos, dentre
outros que fardo parte de nossa personalidade. E também através destas funcdes que podemos
pensar, sentir e agir.

Ademais, afirma Vigotski (2000, p. 336) em seu texto “A histéria das fungdes
psicologicas superiores”, ser imprescindivel para a formagao da personalidade da crianca, o
momento em que esta comega a ser capaz de generalizar seus sentimentos, seus anseios e
compreender a si mesma.

Nesse sentido, entdo, que teoria historico-cultural, ao explicar o processo de
desenvolvimento coletivo do ser humano, de sua personalidade, suas habilidades,
capacidades e maneira de ser, pensar, sentir e agir, cria condi¢des para analisarmos 0s seres
humanos na sua realidade concreta, compreendendo sua acdo, as suas relagdes sociais,
instrumentos e objetos de apropriacdo, para podermos compreender 0 processo de
multideterminacdo do seu desenvolvimento psiquico.

Portanto, podemos afirmar que a personalidade é para os autores da teoria historico-
cultural a sintese dos processos psiquicos superiores, e que ndo é possivel se desenvolver
apartada da atividade e realidade humanas. Ainda compreendemos que as emocgles e
vivéncias, assim como 0s motivos, necessidades e interesses, fazem parte da afetividade
impulsionadora da personalidade. Considerando a relevancia dessa questdo, no proximo
topico, nos atentaremos as emogdes e sentimentos humanos como processos psicoldgicos

superiores.
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4. ALGUMAS REFLEXOES HISTORICO-CULTURAIS SOBRE AS EMOCOES
HUMANAS.

"Comecei uma listinha de sentimentos dos quais ndo sei 0 home. Se
recebo um presente dado com carinho por pessoa de quem ndo gosto
- como se chama o que sinto? A saudade que se tem de pessoa de
guem a gente ndo gosta mais, essa magoa e esse rancor - como se
chama? Estar ocupada - e de repente parar por ter sido tomada por
uma subita desocupacao desanuviadora e beata, como se uma luz de

milagre tivesse entrado na sala: como se chama o que se sentiu?"

Clarice Lispector

“A descoberta do mundo”

Comecgamos este capitulo com um pequeno trecho do livro “A descoberta do mundo”
de Clarice Lispector, afim de elucidar a importancia de conhecermos nossos proprios
sentimentos. Pensamos que mais importante que saber o nome dos sentimentos e emocoes é
compreender seus conceitos, suas relagdes, pois, a teoria Historico-cultural, principalmente
as reflexdes de base Vigotskianas, nos oferecem condicdes de defender que a internalizacéo
do significado das emocdes e vivéncias sdo capazes de transformar 0s processos psiquicos
humanos.

Considerando as emocgdes e sentimentos como processos psiquicos superiores, nos
basearemos nos pressupostos da teoria histérico-cultural no intuito de elucidar nossa
compreensdo acerca da temética que apresentamos nesta tese.

A teoria das emocgGes nos escritos Vigotskianos costuma ressaltar a necessidade de
superar as concepg¢des dualistas, naturalizantes e periféricas, que dicotomizam a esfera
afetiva da intelectual. Para esta critica ao dualismo, Vigotski (2004) se baseia nos
pressupostos tedricos dos filosofos Baruch de Espinosa (1632-1677) e Karl Marx (1818-

1883). Além destes filosofos, Delari Jr (2009a) nos esclarece que o autor também teria se
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baseado em Chabrier para relacionar ideologia (idéia) e emocdo e assim, defender que

emocao e sentimento ndo podem ser compreendidos apartados do intelecto humano.

4.1. Concepcao de emocao e sentimentos em Espinosa

Sobre a relacdo entre Vigotski e Espinosa, Toassa (2011, p. 125) elucida por meio das

palavras de Vygodskaya e Lifanova que:

Semion, pai de Lev Semenovich, presenteou-lhe a Etica de Espinosa,
adquirida durante uma viagem de negdcios. O livro tornou-se um dos mais
queridos pelo precoce rapaz, regalado pelo pai antes mesmo de sua
graduacdo [...] Espinosa era o fildsofo favorito de Vigotski.”

Assim, no intuito de compreender o pensamento Vigotskiano e dos demais autores da
teoria Histdrico-cultural que abordaram a tematica das emocOes, acreditamos ser
imprescindivel compreender o pensamento de Espinosa.

Para tanto, é necessario afirmar que René Descartes (1596-1650), alvo de criticas de
Espinosa costumava pensar no ser humano dissolvendo suas partes, assim, acabava por
dicotomizar e criar dualismos como corpo X mente e razao x paixdo. Neste sentido, Carvalho
e Martins (2004; 1999), afirmam que Descartes procurava a esséncia das coisas apartada de
sua concretude, através de calculos e medidas. Desta forma, os pressupostos cartesianos sdo
definidos atraves do reducionismo, mecanicismo e racionalismo, pois, consideram o ser
humano em um dualismo corpo x mente, onde, o corpo poderia ser comparado a uma
maquina, e a raz&o - dissociada deste corpo-maquina - como um “sopro espiritual”, algo que
controle o corpo humano.

Segundo Martins (1999) Descartes se apoiou nas ideias platonicas idealistas, que
defendiam que a matéria (corpo) e a ideia (racionalidade, sentimentos, moral e etc)
estruturavam-se como dois elementos distintos e que o mundo das ideias controlava o mundo
natural, ou seja, sua prépria carne.

No entanto, Espinosa, na direcdo oposta a Descartes, buscou evidenciar em sua
filosofia a relacéo inseparavel entre ideia e afeto, pois compreendia que a esséncia das coisas
deveria ser buscada em sua materialidade, em sua prépria existéncia, ndo sendo possivel

dicotomizar corpo e alma, corpo e ideia, ideia e afetos.
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Espinosa (1983, p. 147) afirma que: “O corpo humano ¢ um composto de um grande
numero de individuos™ e que os individuos “sdo afetados de numerosas maneiras pelos corpos
exteriores”, ou seja, o filosofo ressalta o carater multideterminado do ser humano, em que
somos afetados por diversos objetos, ou pessoas, e que estes nos constituem.

Neste mesmo sentido, Segundo Chaui (in: Espinosa,1983, p.7)

Espinosa foge de uma explicagdo de tipo mecanicista: 0 corpo nao é causa
das ideias, nem as ideias sdo causa dos movimentos do corpo. Alma e corpo
exprimem no seu modo proprio, 0 mesmo. O individuo é uma estrutura:
isto é uma organizacdo determinada de partes relacionadas
necessariamente entre si e esta organizacdo e relacionamento sdo
inteligiveis. Desta maneira, Espinosa critica 0 mecanicismo cartesiano: o
individuo é uma méaquina complexa no sentido de que essa maquina é um
organismo ou uma estrutura e ndo uma soma ou justaposi¢do de partes
exteriores umas as outras. Ha uma unidade e uma inteligibilidade
intrinsecas e que constituem a esséncia de um modo singular.

Desta forma, o fil6sofo defende que o ser humano é um ser complexo, mas que precisa
ser compreendido em sua unidade, ou seja, em totalidade. Espinosa (2012, p. 143) defende
que pensamento € 0s aspectos “naturais”, assim como o corpo, precisam ser observados em
relagdo, onde, “a mente € uma ideia que esta na coisa pensante e que nasce da existéncia de
uma coisa que esta na Natureza”. Assim, a mente ndo seria apenas uma elaboracdo do que se
passa no corpo, mas a prépria ideia do corpo, ou seja, perecendo 0 corpo, perece também a
mente.

Ainda sobre a critica a Descartes, Espinosa (1983, p. 175) declara que:

Descartes, embora acreditasse que a alma tinha, sobre as suas a¢des, um
poder absoluto, tentou, todavia, explicar as afec¢des humanas pelas suas
causas primeiras e demonstrara, a0 mesmo tempo, o caminho pelo qual a
alma pode adquirir um império absoluto sobre as afec¢des. Mas, na minha
opinido, ele nada demonstrou, a ndo ser a penetracdo do seu grande espirito,
como 0 mostrarei no momento proprio. [...] Mas eis como eu raciocino.
Nada acontece na Natureza que possa ser atribuido a um vicio desta; a
Natureza, com efeito € sempre a mesma; a sua virtude e a sua poténcia de
agir sdo unas e por toda a parte as mesmas, isto €, as leis e as regras da
Natureza, segundo as quais tudo acontece e passa de uma forma a outra, sao
sempre e por toda parte as mesmas; por conseqiiéncia, a via reta para
conhecer a natureza das coisas, quaisquer que elas sejam, deve ser também
uma e a mesma, isto é, sempre por meio das leis e das regras universais da
Natureza. Portanto, as afeccGes de &dio, de coélera, de inveja, etc.,
consideradas em si mesmas, singulares; por conseguinte, elas tém causas
determinadas, pelas quais sdo claramente conhecidas, e tém propriedades
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determinadas tdo dignas do nosso conhecimento como as propriedades de
todas as outras coisas cuja mera contemplagéo nos da prazer.

Assim, Espinosa (1983) refuta as ideias cartesianas e defende seu monismo acerca da
unidade corpo, mente e alma. Sobre as afec¢des, Espinosa (1983, p. 176) afirma que “Por
afeccbes entendo as afec¢bes do corpo, pelas quais a poténcia de agir desse corpo é
aumentada ou diminuida, favorecida ou entravada, assim como as idéias dessas afec¢bes”.
Afirma ainda que “O corpo humano pode ser afetado de numerosas maneiras pelas quais a
sua poténcia de agir € aumentada ou diminuida; e, ainda, por outras que ndo aumentam nem
diminuem a sua poténcia de agir.”

Importante salientar que Espinosa (1983) define que existe uma relacéo entre afetos,
como amor e 6dio, medo e esperanca, seguranca e desespero, dentre outras. Assim, 0 objeto
destas afeccdes polares € 0 mesmo, no entanto, um pode ser ligado a tristeza e outro a alegria.
Por exemplo, o autor define 0 medo como a tristeza instavel nascida de uma ideia futura ou
passada, e a esperanca como a alegria também nascida de uma ideia futura ou passada.

Desta forma, Espinosa (1983, p.184) elucida esta questdo por dizer: “Com efeito, o
amor nao é sendo a alegria acompanhada da ideia de uma causa exterior, € 0 6dio ndo é
sendo a tristeza acompanhada da ideia de uma causa exterior.” Podemos compreender,
portanto, que tanto amor, quanto odio estdo para o filésofo ligados a mesma ideia, no entanto,
0 amor esta relacionado a alegria e 0 6dio a tristeza.

Podemos concluir que Espinosa compreende os afetos em suas relacdes, e ndo de
forma isolada, pressuposto este que ganha corpo nas discussfes de Vigotski acerca das
emocdes e dos processos psicoldgicos superiores.

E notdrio também que existe relacdo entre Espinosa e Vigotski no que se refere ao
método, pois, segundo Chaui (in: Espinosa, 1983), Espinosa, utilizou de dois métodos para
compreender a realidade, o método historico-critico e 0 método genético. Em seu método
genético, o filosofo defende que € importante compreender os afetos ligados ao objeto que
os mobiliza, defende também que exista a superacéo do conhecimento pela descoberta apenas
do efeito, mas que para compreender de fato um fenbmeno é necessario compreender sua
génese.

Vigotski (1991, p. 86) defende que Espinosa pensava que:

[...] 0 homem tem poder sobre os afetos, que a raz&o pode alterar a ordem
e as conexdes das emocdes e fazer que estejam de acordo com a ordem e
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com as conexfes dadas na razdo. Espinosa manifestava uma atitude
genética correta. No processo de desenvolvimento ontogenético, as
emocdes humanas entram em conexdo com as normas gerais relacionadas
tanto a autoconsciéncia da personalidade como a consciéncia da realidade.
Meu desprezo a outra pessoa entre em conexao com a valoragdo desta
pessoa, com a compreensdo dela. E essa complicada sintese é onde
transcorre nossa vida. O desenvolvimento histérico dos afetos ou emogdes
consiste fundamentalmente em gue se alterem as conexdes iniciais em que
se tem produzido e surjam novas ordens e novas conexdes.

Ou seja, para o autor, os afetos estdo diretamente relacionados a compreensao que
temos da realidade e de nossa personalidade. Assim, ao trabalharmos com as emogdes e
sentimentos por meio das artes, podemos mediar a relagdo dos estudantes com o meio social
afim de surjam novas formacdes afetivas que transformem suas consciéncias e
personalidades em uma direcdo humana e genérica.

Assim, Vigotski (1991, p. 86) ainda nos esclarece que nossos afetos

Atuam em um complicado sistema com nossos conceitos e quem ndo sabe
gue os interesses de uma pessoa relacionada com os conceitos Maometanos
da fidelidade da mulher s&o diferentes dos de outra relacionada com um
sistema de conceitos opostos sobre 0 mesmo, ndo compreende que esse
sentimento é historico, que de fato se altera nos meios ideoldgicos e
psicolégicos distintos, apesar de que nele torna indubitavel ter certo radical
bioldgico, em virtude do qual surge esta emocdo [...] Por conseguinte, as
emoc¢Oes complexas aparecem apenas historicamente e sdo a combinacéo
das relagbes que surgem em consequiéncia da vida historica, combinagao
que tem lugar no transcorrer do processo evolutivo das emocdes.

Desta forma, podemos compreender que Vigotski (1991) se baseia na filosofia
Espinosana no intuito de afirmar que os afetos estdo ligados aos conceitos (significados das
palavras) que aprendemos em nossa vida cotidiana e também escolar. Afirma também que os
sentimentos sdo, portanto, historicos e estdo relacionados com os meios politicos,
ideologicos, religiosos e psicoldgicos, assim, diante de novos conceitos, novos aprendizados,

nos deparamos com novas reestruturagdes dos afetos, resultando em novas conexdes afetivas.

4.2. Critica Vigotskiana a defini¢cdo funcionalista e mecanicista das emocoes

Segundo Martins (2013), Vigotski (2004) compreendia o ser humano em unidade
afetivo-cognitiva por considerar a filosofia Espinosana e ao discutir as emoc@es, também se
preocupava em superar as concepcdes dualistas acerca desta tematica, no intuito de defender

esta unidade afetivo-cognitiva e psicofisica, e a0 mesmo tempo, superar e criticar
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incisivamente as ideias pragmaticas de James e Lange. Assim Vigotski, ao se valer dos
pressupostos de Espinosa e Marx, aprendeu a pensar 0 homem em totalidade, assim como a
pensar as emocgOes através de seus aspectos multideterminados, biologicos, psiquicos e
historicos.

Segundo Rubinstein (1978), James considerava ser dificil delimitar a diferenca entre
0 processo emocional e as reagdes instintivas, pois as reagOes emocionais Sdo quase
sinbnimas das instintivas. Afirma ainda que aquilo que é capaz de incitar os instintos é o
mesmo que produz emocao nos individuos, com a unica ressalva de que o que se denomina
como emocional tem por finalidade o préprio corpo do individuo, enquanto nos instintos, o
fim se daria na relagdo com o objeto responsavel pela excitacdo (dos instintos).

Vigotski (2004) aponta ainda que os pragmaticos James e Lange se propuseram a
pensar as emocdes humanas como emocgBes animais mais elaboradas, melhor desenvolvidas,
estruturando uma teoria zoopsicologica, visto que buscam se referir ao homem como um ser
natural e que, portanto, as emocdes podem ser consideradas numa perspectiva inatista,
bioldgica e puramente condicionada a resposta reflexa de estimulos.

James focava-se em estudar as emoc¢des humanas consideradas grosseiras, ao invés
dos sentimentos mais finos, e neste interim, mensurava tanto o pesar de uma mae ao perder
seu filho, como o0 medo que sentimos diante de um urso, como se ambas as situagdes
tratassem de um mesmo tipo de emocgéo, porém se tratando da primeira como superior e a
segunda como grosseira. Porém, para Vigotski (2004), ndo seria adequado considerar as
emocBes humanas como sendo grosseiras, mas sim superiores, ainda que completamente
dependente ao corpo, j& que todos os seres humanos conseguem desenvolver uma
capacidade, ainda que minima, de idealizar e demonstrar sua consciéncia. O autor afirma

que:

Com toda razdo, Chabrier se refere ao sentimento da fome, a qual
habitualmente se considera dentro do grupo de sensibilidades corporais
inferiores, que esta no homem civilizado, um sentimento que, desde o ponto
de vista da nomenclatura de James, pode ser considerado fino, e que a
simples necessidade de se alimentar pode adquirir um sentido religioso
guando é conduzida a um rito simbélico de comunhdo mistica entre o
homem e a divindade. E, inversamente, o sentimento religioso, que por
regra geral se considera uma emog&o puramente espiritual, provavelmente
ndo deve ser referido ao grupo das emocdes superiores em piedosos
canibais que sacrificam os seres humanos a divindade. Por conseguinte, ndo
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existe emocao que seja por natureza superior ou inferior, como néo existe
emocao que seja por natureza independente do corpo, que ndo esta unida a
este (VIGOTSKI, 2004, p. 213, tradugéo nossa).

Assim, salientamos que, para Vigotski (2004) ndo existem emocdes por natureza
inferiores ou superiores, ou muito menos, emocdes apartadas do psiquismo, pois, 0 que era
considerado por James como uma emocgédo elementar, tal como a fome, pode ganhar um
carater “mais elevado” dependendo da situagdo em que estd envolvida; assim como, um
“sentimento mais superior” e espiritual como a religido, pode ser considerado mais
elementar, quando por exemplo, em ritos canibais, ou até mesmo dado o extremismo
religioso, ocorre o sacrificio e morte de outros humanos.

Para Vigotski (2004) ndo é possivel ligar determinadas emocBes consideradas
inferiores ao sistema nervoso periférico, e 0s sentimentos elaborados ao sistema nervoso
central, como afirmara James e Lange. As emoc6es, para o autor, devem ser consideradas no
plano psicofisico, ou seja, em uma unidade inseparavel. Portanto, torna-se evidente em
Vigotski (2004) a preocupacdo de explicitar a importancia da realidade e das condiges
sociais na concepc¢édo das emocoes. Tal cuidado do autor pode ser ilustrado na citagcéo abaixo:

Se imaginamos, diz Chabrier, a natureza infinitamente rica da emocéo mais
pobre, se prestamos menos atengdo a suposta psicologia dos organismos
unicelulares que as grandes analises feitas por romancistas e escritores, se
simplesmente utilizamos a preciosa informagdo que nos fornece a
observacdo das pessoas que nos rodeiam, nos vemos obrigados a
reconhecer a absoluta inconsisténcia da teoria periférica. Em efeito, é
inadmissivel que a mera percepcdo de uma silhueta feminina provoque
automaticamente uma variedade de reacGes organicas das que poderiam
nascer um amor como o0 de Dante por Beatriz, se ndo se pressupde o
conjunto das ideias teoldgicas, politicas, estéticas e cientificas que
conformavam a consciéncia do genial Alighieri (VIGOTSKI, 2004, p. 213,
214, traducao nossa).

Podemos afirmar que para Vigotski (2004) o simples ato de apenas olhar para uma
silhueta ndo seria suficiente para mobilizar tantas emog¢des em um individuo, mas, estas
emocdes mobilizadas, por Dante quando vé Beatriz, sdo sintese de diferentes situacGes e
ideias politicas, cientificas, estéticas, dentre outras situacdes sociais que constituem nossas

emoc0es e personalidade.
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4. 3. Emoc0es e sentimentos na perspectiva histdérico-cultural

No que se refere a temética das emocdes e sentimentos em Vigotski, Toassa (2011)
afirma que este era um estudo que estava dentre seus principais interesses nos seus Ultimos
anos de vida. No entanto, e talvez até mesmo por isso, o tema das emocGes esta esparso em
suas obras e sem o devido aprofundamento (TOASSA, 2011).

Toassa (2011) faz um levantamento acerca da tematica das emocdes e vivéncias nas
obras publicadas de Vigotski e ressalta que esta discussdo se apresenta nos seguintes livros:
“A tragédia de Hamlet, principe da Dinamarca”, “Psicologia da arte”, “Psicologia
Pedagogica”, “La teoria de las emociones” (livro que ainda ndo foi traduzido para o
portugués) e ainda os seguintes artigos: “Conferéncia sobre psicologia — as emogdes e 0
desenvolvimento na infincia”, “A Crise dos sete anos” presente no Tomo IV das Obras
Escolhidas do autor.

Sobre o livro "A tragédia de Hamlet", Toassa (2011) afirma que, ainda que presente
no livro a tematica das vivéncias, ela aparece mais enquanto critica literaria do que como
obra da psicologia, mas ainda assim, contribui para a compreensdo dos processos
psicoldgicos na relacdo com as artes.

Na sua obra "Psicologia da Arte", livro o qual abordaremos no préximo capitulo,
Toassa (2011) defende que este, talvez, seja o livro de Vigotski de maior dificuldade de
compreensdo, pelo fato de ser elucidado através da literatura russa, pouco conhecida, no
entanto, nesta obra, j& evidencia-se o sistema psicoldgico Vigotskiano em que as emogdes
sdo discutidas no interim das artes.

Em seu livro “La teoria de las emociones”, Vigotski defende as emog¢des humanas
como sendo culturizadas, refutando a dicotomia corpo x mente, em que as emocgoes seriam
dadas apenas como corporais, ou apenas como elementos da alma; baseado nos pressupostos
Espinosanos, o autor afirma que as emoc¢des devem ser compreendidas considerando um
monismo materialista.

Na obra “La teoria de las emociones”, tanto o conceito de sentimento quanto de
emoc0Oes aparecem por diversas vezes, denotando ocupar o lugar de sinbnimos. Magiolino
(2010) nos esclarece que existe uma ambivaléncia encontrada acerca na terminologia das
emocOes e que Vigotski buscou explicitar e criticar as correntes da psicologia que

naturalizavam e simplificavam esse conceito e a dicotomizagao entre sentimentos e emogoes
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(MAGIOLINO, 2010).
Sobre o0 emprego das palavras emocdes, sentimentos e afetos, Toassa (2009, p.284-
285) declara que

[...] o substantivo feminino “emocdo” (emotsia), muito utilizado na
psicologia da época de Vigotski, € mais freqliente na obra do autor do que
“sentimentos” e “afetos” e, fato muitissimo significativo, ¢ o que intitula a
ultima versdo do “Teaching about emotions” (1933/1999¢), seu grande
projeto inacabado, prevalecendo no decorrer do mesmo. O substantivo
neutro “sentimento” (tchuvstvo) e suas derivagdes é o menos utilizado em
sua obra. Contudo, conforme constatamos, é amplamente empregado na
importantissima “Psicologia da Arte”. “Afeto” (substantivo masculino
affekt — addexr) e suas derivagdes aparecem mais freqiientemente no
“Pensamento ¢ Linguagem.”

Portanto, segundo Toassa (2009), Vigotski utiliza-se mais do conceito de emocéo que
de sentimento e afeto. Ainda sobre tais conceitos, a autora referencia-se em Engelmann no
intuito de identificar o quanto os conceitos que envolvem a vida emocional se constituiram
no decorrer do tempo, e como isto se deu de forma significativamente vaga e ambigua. Os
termos utilizados para definir o campo afetivo da vida das pessoas, tais como afeto, paixao,
sentimento e emog&o, foram tendo seus significados e sentidos modificados no decorrer do
tempo. No entanto, muitas vezes, tais conceitos foram utilizados como sindnimos, gerando
assim, certa confusdo e ambiguidade acerca de sua compreensao.

Novamente, nos apoiamos nos estudos de Toassa (2009) e Magiolino (2010) para
pensar no quanto os conceitos de emocdo, sentimentos e afeto parecem néo ter distin¢ao para
Vigotski, mas sim, se apresentam como sindnimos. Utilizaremos da analise feita por
Magiolino (2010) que, no intuito de identificar a (in)diferenciacdo dos termos afeto, emocao
e sentimento em Vigotski se dirige a uma citagdo do autor em seu texto “Sobre o trabalho

criativo do ator”? quando Vigotski (1999, p.244, tradugdo nossa) afirma:

A psicologia ensina que as emocdes ndo sdo uma excecado, algo diferente
de outras manifestacfes de nossa vida mental. Como todas as outras
funcBGes mentais, as emogfes ndo permanecem na conexao em que elas
estdo dadas inicialmente em virtude da organizacdo biol6gica da mente
humana. No processo da vida social, os sentimentos desenvolvem-se ¢ as
conexdes iniciais desintegram-se, emogdes aparecem em novas relagdes
com outros elementos da vida mental, novos sistemas se desenvolvem,
novas ligacbes de funcGes mentais e unidades de uma ordem superior

2 Utilizamos a traducéo feita por Delari Jr (2009).
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aparecem dentro de tais padrbes especiais, interdependéncias, formas
especiais de conexdo e movimento sdo dominantes. Estudar a ordem e a
conexdo dos afetos é a principal tarefa da psicologia cientifica, porque ndo
é nas emocdes tomadas de uma forma isolada, mas em conexdes com
sistemas psicolégicos mais complexos, que a solucdo do paradoxo do ator
reside (VIGOTSKI, 1999, p. 244).

Podemos notar na citacdo acima que Vigotski (1999) utiliza-se das palavras emocéo,
sentimento e afeto, sem denotar preocupacdo com possiveis diferencas conceituais.
Entendemos que o autor utiliza-se das trés palavras para explicar o quanto o sistema de nossa
vida afetiva cria conexdes e inter-relagdes com o sistema psicoldgico.

Neste mesmo sentido, Martins (2011) ressalta que tanto Vigotski, quanto Leontiev e
Luria ndo se detiveram sobre as distingdes entre os termos do afeto, emocéo e sentimento e
que, portanto, muitas vezes, acabaram sendo utilizados sem muita distin¢éo.

Concordamos com o que Toassa (2009, p. 26) defende acerca desta problemética
causada pelo aparente conflito de conceitos. Segundo a autora, a classificacdo verbal dos
diferentes termos: emocdes, sentimentos e afetos, é apenas um dos aspectos que a tematica
da vida afetiva e emocional pode ter. Porém a principal concepcao de Vigotski acerca do
assunto € “a multideterminada diversidade da vida emocional humana”.

Utilizamos, portanto a citacdo abaixo para definir a escolha do conceito a ser
empregado em nossa dissertacao:

(...) defendemos que um aspecto conceitual fundamental a se manter seja a
distingdo de termos entre emogdes/afetos inferiores (bioldgicos) e culturizados
(primitivos, superiores). Refutamos a possibilidade de se instaurar a dicotomia
entre “emogdes” (para designar emogdes inferiores) e “sentimentos” (para
denominar emoc@es especificamente humanas). Tal dicotomia é algo dualista,
estranha ao processo de defini¢do conceitual e semantica por Vigotski (1931/1995)
(TOASSA, 2009, p.285)

Ou seja, 0 que nos interessa, neste trabalho de tese é compreender o quanto as diversas
vivéncias significativas dos individuos, podem ser decisivas na estruturacdo de fungdes
psicologicas, especialmente as emogdes e sentimentos, fungdes essenciais da personalidade
humana. E o quanto o sentir, se afetar ou se emocionar, pode ser incisivo na constituicao das
relagdes escolares e no processo de desenvolvimento da personalidade dos estudantes pela
via da apropriacéo de objetos artisticos humano-genéricos.

Segundo Toassa (2009) existe nos estudos de Vigotski uma distin¢do entre o que é
elementar e o que é superior referente as emocOes. Assim como as demais fungdes

psicologicas, as emogdes poderiam ser encaradas a priori, como elementares; ou seja, 0 que
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ha de mais rudimentar, e; superiores, quando as emocdes fossem desenvolvidas a partir das
relagdes sociais e culturais. Cabe, portanto, segundo a autora, pensar nas emoc¢des como
funcdes psicoldgicas superiores.

Heller (1979) afirma que ndo nos deparamos com um sentimento em nosso dia-a-dia,
pois, sempre estamos diante de uma variedade de sentimentos. A autora defende também que
sentir significa estar envolvido com algum objeto, conceito, processo, pessoa, situacdo, ou
até mesmo outro sentimento.

Com objetivo de explicar esta relacdo entre sentir e se envolver com determinada
coisa, Heller (1979) da o exemplo de que quando lemos um jornal, apenas pelo fato de o
estarmos lendo, de alguma forma, estamos envolvidos com ele, no entanto, quando a noticia
significa algo especial para no6s, passamos a ficar pessoalmente envolvidos. Por exemplo, se
passando pelas noticias de obituario, lemos que alguém que conhecemos, ou até mesmo
alguém que tem a mesma profissdo, mesma idade, faleceu; envolvemo-nos com a noticia por
relacionar as informacgdes com nossa personalidade.

Segundo Heller (1979, p.21; traducdo nossa) "Acdo, pensamento e sentimento
caracterizam todas as manifestacdes da vida humana, que podem ser separados apenas
funcionalmente”, sendo que, nas palavras da autora, ela colocaria um peso maior no aspecto
funcional pois, "ndo é suficiente notar que ndo existe pensamento sem sentimento, nem
sentimento sem conceitualizacdo e nem agdo sem ambos"” e reitera a autora, que se faz
necessario considerar a diferenca funcional entre essas manifestacbes humanas para se
provocar a questdo: o que significa sentir?

Desta forma, segundo Heller (1979, p.21) os sentimentos ndo podem se desenvolver
sem a conceitualizacdo, ou seja, sem o0 entendimento sobre estes, nem o pensamento pode se
desenvolver sem 0s sentimentos, assim, agir, pensar e sentir sdo partes de um processo
unificado. No entanto, para a autora "ainda € necessario nos questionar sobre o que significar
sentir".

Heller (1979) afirma que de certa forma, todos os afetos se tornam conscientes, pois
sabemos quando estamos com raiva ou alegres, no entanto, devemos considerar que este
conhecimento sobre os afetos ndo esta dado na pessoa desde seu nascimento, mas comeca a
ser descoberto através de suas relages com os demais, da mesma forma como afirma
Vigotski (1996).
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A autora defende que o sujeito ao passar por varias situacdes cotidianas, desenvolve
determinados sentimentos habituais/cotidianos e que passam a fazer parte da gama de
sentimentos que sintetizam-se na sua personalidade. Tais sentimentos s&o formados
considerando certas circunstancias objetivas de vida e, portanto, mesmo uma pessoa que
costuma ser egoista, pode, por exemplo, aprender a agir de maneira altruista ao mudar sua
atividade e circunstancias de vida. Ainda de acordo com esta temaética, Heller (1979, p. 104)
afirma que nossos sentimentos podem se transformar inteiramente e, simultaneamente, a
nossa personalidade, sendo que para a autora: "isso é o que chamamos de catarse [...] € no
curso do sofrimento que o Rei Lear aprende a sentir algo que nunca havia sentido como rei:
empatia com outros sofredores". Heller (1979, p.118) ainda salienta que “a aquisi¢do do
pensamento verbal é como um pilar no aprendizado dos sentimentos”, explicacdo bastante
coerente com a proposta Vigotskiana de relacdo entre pensamento e linguagem e sentimentos
reconhecidos em unidade dialética.

Sobre a conceitualizagdo dos sentimentos, Heller (1979, p. 123 tradugdo nossa) afirma
que saber denominar o que sentimos é importante pelo fato de que

As artes, e em primeiro lugar suas formas verbais, sdo capazes de evocar
em nos todas as emocdes que conhecemos. Por aquilo que somos capazes
de compreender, poderia ser evocado em nds, independentemente de ja ter
gostado ou de ter sentido as emocges e sentimentos ilustrados pelo artista
em nossa propria vida. Nds nunca precisamos estar nos sapatos de Othello
para experimentar seus ciimes; na verdade, nunca precisamos ter tido
ciimes na vida. Ndo precisdvamos estar loucamente apaixonados, para
sermos levados as lagrimas pela morte de Tristdo e Isolda, nunca
precisamos de desejo de vinganca para nos sentir com o rancor de Electra.
Claro, isto ndo significa que temos ciimes com Othello, que estamos
apaixonados com Tristan, ou desejo de vinganga com Electra, mas nos
simpatizamos com estes sentimentos, porque entendemos as situacfes que
0S provocaram, assim como 0s proprios sentimentos.

Importante salientar que este reconhecimento das situagdes e sentimentos se da pela
consciéncia e pela gama de sentimentos vivenciados. Devemos compreender, portanto, que
é necessario a mediagéo dos significados sociais para tanto e que o pensamento verbal torna-
se essencial nesse processo. Assim, para Heller (1979) aprender a sentir é aprender a
reconhecer 0s sentimentos.

Segundos Rubinstein (1978) o homem vivencia diversas relagdes com o mundo e

destas relacGes se formam seus sentimentos e emoc¢6es. Afirma o autor que o sentimento é a
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relacdo da pessoa, sua postura, suas experiéncias, suas acoes, através das vivéncias. Nesta
dire¢do Rubinstein (1978, p. 511) afirma que: “Os sentimentos humanos expressam em forma
de vivéncia a realidade das relacGes reciprocas do homem, como ser social, com o mundo,
sobretudo com os demais seres.”

Rubinstein (1978, p. 509) afirma que a emocionalidade e afetividade ndo podem ser
tomadas como a propria emogdo, mas como aspectos de sua totalidade, processos que podem
ser tomados como cognitivos, que refletem a realidade e ao mesmo tempo em que formam
sua especificidade. Assim, ressalta o autor, a importancia de ndo contrapor e dicotomizar as
qualidades emocionais das qualidades intelectuais. Em suas palavras, “as emocdes dos seres
humanos representam uma unidade do emocional e do intelectual, tal como 0s processos
cognitivos formam, por regra geral, uma unidade do intelectual e do emocional”.

Os processos emocionais serdo positivos ou negativos de acordo com o resultado do
ato gue o sujeito executa, se este resultado satisfaz suas necessidades, motivos, interesses e
posturas, este processe emocional tera um carater positivo, no entanto se esta em uma
atividade alienada, em que sua finalidade rompe com a necessidade do sujeito, podera
construir um processo emocional negativo para o sujeito. (RUBINSTEIN, 1978)

Ao discutirmos o carater e a funcdo das emocdes, devemos nos atentar que oS
processos emocionais estdo sempre correlacionados entre si, em uma relacdo com as
necessidades dos sujeitos (carater interno) e a atividade que desempenham (carater externo).
Segundo Rubinstein (1978), esta relacdo é mediada pelos processos psiquicos.

De acordo com Rubinstein (1978), a relacdo das pessoas com suas necessidades,
interesses e posturas, estdo diretamente ligadas ao desenvolvimento da atividade, no entanto,
esta relacdo pode (ou ndo) discorrer de acordo com a finalidade da atividade, podendo

determinar o destino das emogdes do sujeito. Neste sentido, prossegue o autor:

Nosso respectivo sentimento por um determinado objeto ou por uma
determinada pessoa -amor ou odio, etc- € formado pela necessidade,
segundo, que tomemos consciéncia da dependéncia de sua satisfagdo por
este objeto ou esta pessoa e que sintamos 0s estados emocionais do prazer,
da satisfacéo, da alegria ou do desagrado, da insatisfacdo, da dor ou da
tristeza que nos concedem. A emocdo, que se manifesta como uma
necessidade, como a concreta forma psiquica de sua existéncia, expressa o
aspecto ativo da necessidade. (RUBINSTEIN, 1978, p. 509-510, tradugéo
nossa)
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A relacdo das emocdes com a atividade humana encontra-se em um movimento
dialético, pois, a0 mesmo tempo em que na atividade as emogdes se desenvolvem por meio
das necessidades, estas necessidades se transformam e poderdo ser novos impulsionadores
da atividade (RUBINSTEIN, 1978).

Rubinstein (1978) afirma gue ndo podemos pensar nas emoc¢des humanas pelo viés
da teoria bioldgica das emoces, sendo que, ndo é possivel fazer uma interposicdo das
emocOes dos animais para as emogOes dos seres humanos, acreditando que estas seriam
consideradas como instintos primitivos. Assim, teorias que compreendem as emog¢des como
instintos, pensam apenas pelo dado biolégico, sem buscar o entendimento do

desenvolvimento das emogdes e do ser humano histérico e social. Desta forma:

Desde o ponto de vista histdrico-evolutivo é inegavel que as emocgoes
estavam vinculadas primitivamente com os instintos e os impulsos. Esta
vinculagéo segue existindo, mas é equivocado relacionar os sentimentos do
ser humano exclusivamente com as reages instintivas e com os impulsos
primitivos. A esfera emocional possui uma larga trajetoria evolutiva, desde
as reacOes primitivas, sensiveis e afetivas nos animais até os sentimentos
evoluidos do homem. Os sentimentos do ser humano s&o 0s sentimentos do
homem histérico. (RUBINSTEIN, 1978, p. 512, grifo e tradugdo nossa)

Como afirma Rubinstein (1978) na sentenga acima, 0s sentimentos, assim como
também a personalidade, se constituem através do processo histérico de desenvolvimento da
humanidade. Assim, os sentimentos da personalidade ndo dados internamente e a priori no
ser humano, mas sim, durante a préatica social e a evolu¢do historica, formam-se em processo
e sdo constituintes da personalidade humana.

Segundo Rubinstein (1978) por meio da atividade social humana criou-se diferentes
sentimentos no decorrer da historia, na qual, através do desenvolvimento das relacdes entre

0s homens surge o sentimento moral; na atividade teorica surge o sentimento intelectual; e

na relagdo com as artes o sentimento estético.

Sobre os sentimentos Morais, Rubinstein (1978, p. 541, traducéo nossa) afirma que:

O homem se encontra no centro dos sentimentos morais. Os sentimentos
morais expressam finalmente- em forma de vivéncia- as relagdes do homem
com respeito a seu semelhante, e a sociedade. Sua diversidade reflete a
multideterminacdo das relagdes humanas. Os sentimentos morais estio
arraigados no ser social dos homens. As relagdes sociais inter-humanas néo
servem somente de ‘“base” e premissa para a formac¢do dos sentimentos
humanos, mas determinam também seu contetido. Todo sentimento como
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vivéncia é o reflexo de algo significativo para o individuo. Nos sentimentos
morais se experimenta algo objetivo, socialmente significativo, como o
momento pessoalmente significativo para 0 homem.

Desta forma, podemos compreender os sentimentos morais como aqueles que

desenvolvemos na relacdo com os demais seres humanos e que referem-se ao que sentimos

pelo outro, sujeito que é semelhante a nés mesmos. Como exemplo, temos o sentimento de

compaixao, de respeito, de solidariedade, dentre outros. Ainda nesta dire¢do, Heller (1979,

p. 104, traducdo nossa) afirma que :

E possivel imaginar uma humanidade em que o egoismo ou a vaidade no
se tornem sentimentos da personalidade, assim como é possivel imaginar
uma humanidade sem 6dio. (Claro, ndo uma humanidade sem antipatia ou
aversdo). Infelizmente, no entanto, também € possivel imaginar uma
humanidade sem amizade e amor, sem piedade e orgulho, sem desejo de
liberdade ou de confianca. Desde que, no entanto, eu escolha a alternativa
anterior, uma vez que é nesta alternativa que estou positivamente
envolvida, o sentimento conectado com este é 0 que se torna "vinculado™ a
mim.

Ou seja, existem sentimentos que medeiam as relacbes entre 0os homens, como

exposto por Heller (1979) e Rubinstein (1978) e estes sentimentos, tanto positivos, quanto

negativos, fazem parte da gama dos sentimentos Morais.

que:

Quanto aos sentimentos intelectuais, Rubinstein (1978, p. 541, traducéo nossa) defende

A existéncia de sentimentos intelectuais — 0 assombro, com o qual, segundo
Platdo, se inicia toda vivéncia; a curiosidade e a ansia de saber, o sentimento
da duvida e da convicgdo de um juizo, etc. — é uma clara prova da mutua
penetracdo ou influéncia dos fatores intelectuais e emocionais.

Consideramos este um fator imprescindivel para o aprofundamento dos estudos das

emoc0es e sentimentos humanos, vez que, tanto 0 senso comum, quanto teorias positivistas,

costumam definir as emocdes por um viés Cartesiano, apartado da razéo e do intelecto.

ressalta:

No que se refere aos sentimentos estéticos, Rubinstein (1978, p. 541, traducdo nossa)

A relacdo do sentimento com o objeto que o produz e ao qual esta orientado
se manifesta com especial clareza nos sentimentos estéticos. Este dado deu
lugar a alguns investigadores, com respeito ao sentimento estético, a falar
de que este € um “compenetrar-se” com o objeto. O sentimento ja ndo ¢é
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produzido sensivelmente pelo objeto, ja ndo se orienta somente por este,
mas se compenetra com ele, o influencia. O sentimento reconhece, a sua
maneira, 0 carater verdadeiro do objeto, ndo se orienta somente
externamente a ele, mas o reconhece com uma determinada e intima
insisténcia. Se uma obra de arte, um objeto natural ou um ser humano
despertam em mim um sentimento estético, isto ndo significa apenas que
me agradam, que me é agradavel contemplé-los, que sua vista me causa
prazer. No sentimento estético que despertam em mim, reconheco uma
caracteristica estética especifica, que é sua beleza. Esta, propriamente, s6
pode ser apreciada mediante o sentimento. Assim, 0s sentimentos
cumprem, em suas peculiaridades e formas especificas, uma funcao
cognitiva que nos niveis evoluidos adota um carater consciente objetivado.

Desta forma, o sentimento estético estd relacionado aos elementos de beleza que
podemos encontrar nas obras de artes. Este sentimento ndo é produzido diretamente como
reagdo ao objeto artistico, mas relacionamos as formas e contetidos encontrados nas obras de
arte com os elementos de nossa consciéncia e cognigao.

Rubinstein (1978) afirma ainda que existem 0s movimentos expressivos advindos das
emocdes e sentimentos, estes movimentos podem ser definidos como alteracdes periféricas
expressas que abarcam todo o0 organismo e podem ser notadas externamente, pois, modificam
todo o sistema muscular corporal e facial, sendo realizados através da expressdo do corpo,
rosto e voz (entonacao e timbre da voz).

Ainda para Rubinstein (1978) os movimentos expressivos sdo tanto sociais quanto
bioldgicos, sendo que as questdes naturais e historicas formam aqui uma unidade inseparavel.
No entanto, para compreendermos 0S movimentos expressivos, necessitamos entender o
significado que estes tém em relacao aos demais; este significado da tanto aos outros quanto

a nés mesmos, um novo valor para 0s movimentos expressivos. Segundo o autor:

Nossos movimentos expressivos, que tomam seu significado da relacéo
interhumana, servem de meio para esta relagdo. Em certo modo substituem
a linguagem. A base natural das reacOes involuntarias refletoras da
expressdo se diferencia, transforma, desenvolve e se converte nesta
matizada linguagem dos olhos, do sorriso, da mimica, dos gestos, das poses
e dos movimentos com os quais podemos dizer tantas coisas, ainda que
calados. Um grande ator que se sirva desta “linguagem” pode, sem dizer
uma sé palavra, se expressar muito mais que com elas (RUBINSTEIN,
1978, p. 536, tradugédo nossa).

E continua Rubinstein,
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Assim o movimento expressivo no homem discorre um largo caminho
evolutivo, em cujo transcurso se vai modificando ou transformando. A
principio, encantadoramente e as vezes, desenfreadamente, a selvagem
criatura da natureza vai se transformando em maravilhosa criagdo da arte
(RUBINSTEIN, 1978, p. 537).

Os sentimentos podem ser experimentados no cotidiano, sem que se tornem parte da
personalidade dos sujeitos, por exemplo, uma pessoa que costuma ser calma, pode passar por
momentos de raiva e ainda assim, continuar a ser majoritariamente calma em seu dia-a-dia.
Rubinstein (1978) afirma que para os sentimentos fazerem parte consciéncia humana, é
necessario vincular o que for sentido (emog¢do) ao objeto ou a pessoa que o desencadeou,

assim, os sentimentos sdo compreendidos na relacéo da personalidade com o meio.

A formagdo e transformagdo das emogdes se produzem
preponderantemente ao envolver o individuo em uma nova atividade, que
transforma sua postura fundamental e a tendéncia geral de sua
personalidade. De essencial importancia para eles ndo é a mera atividade
autbmata, mas uma nova tomada de consciéncia das tarefas e dos objetivos
que se colocam ao individuo. Assim mesmo, é importante a elevacdo e
extensdo do nivel geral, por meio da educagdo intelectual, moral e estética.
(RUBINSTEIN, 1978, p. 556, tradugdo nossa)

Para o autor,

Toda emocdo ndo é passiva ou ativa, mas tanto passiva quanto ativa. Trata-
se somente da proporgdo destes fatores; a emogdo aparece em um €aso,
preponderantemente, como um estado passivo de afetacdo e de sujeicéo, e
no outro, como um processo ativo do empenho, do esforgo, a atividade
(RUBINSTEIN, 1978, p. 515, tradugédo nossa).

E conclui Rubinstein (1978, p. 514, traducgdo nossa) afirmando que “a formagdo dos
sentimentos humanos ndo pode separar-se do processo formativo total da personalidade
humana” reiterando que:

A prética social, que produz os distintos setores culturais, cria e desenvolve
0s sentimentos do homem como verdadeiros sentimentos humanos. Todo
novo dominio objetivo que se cria na préatica social e é refletido pela
consciéncia humana, produz novos sentimentos e nestes novos sentimentos,
surge uma nova relacdo do homem com respeito ao mundo. Finalmente se
elevam sobre os sentimentos objetivos (entusiasmo por um objeto e
repugnancia por outro, amor e 6dio diante de uma determinada pessoa,
indignacdo por um dado ou acontecimento, etc) outros sentimentos mais
generalizados (andlogos aos de dominio da generalizacdo no pensamento
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abstrato): o sentido de humor, da ironia; o sentido sublime, de tragédia,

.9

etc;

Para Martins (2013, p. 265), na regulacao das manifestacbes emocionais,

Os sentimentos exercem um papel de primeira grandeza, entretanto, essa
ndo é uma tarefa que eles possam desempenhar por si mesmos. E também
a servico dessa regulacdo que se coloca o desenvolvimento do autodominio
da conduta, objetivo maior da formacdo de cada processo funcional em si
e, consequentemente, do prdprio sistema psiquico.

A autora ainda lembra que Vigotski (1995) afirmou que “a confluéncia das fungdes
psiquicas s6 pode ser verificada na personalidade do individuo, nas propriedades que ela
adquire ao tornar-se maneira de ser do mesmo” (MARTINS, 2013, p. 265).

Segundo Rubinstein (1978) as emo¢es aperfeicoam o conhecimento, de modo que,
a principio sé podemos compreender o que sentimos pela relacdo com os demais seres
humanos, posteriormente, nos tornamos capazes de compreender nossos proprios
sentimentos, transcendemos assim, das barreiras sensoriais em direcdo a significacdo social
do que sentimos.

O desenvolvimento das emog6es, segundo Rubinstein (1978), pode ser pensado em
trés niveis. O primeiro € o das sensacdes elementares, das manifestacdes afetivas e organicas.
Neste nivel as emocdes sdo como fundo para sentimentos mais complexos. O segundo nivel
¢ o das sensacGes objetivas multideterminadas e referentes a processos emocionais
especificos. O terceiro € o de sentimentos filoséficos ou das ideias generalizadas, que sdo as
principais manifestacOes das emog0es e que se concretizam na vida da personalidade. Nas
palavras do autor: “todas as caracteristicas da personalidade, de seu carater e de seu intelecto,
seus interesses e suas relacfes com respeito aos demais homens se manifestam em suas
emocdes e sentimentos e se refletem nestes” (RUBINSTEIN, 1978, p. 549).

Para falar sobre a tematica das vivéncias (perejivanie) em Vigotski, tomaremos por
referéncia, o trabalho de Toassa (2009), pois a autora, em sua tese de doutorado, se dedicou
a compreender tanto as emog¢des quanto as vivéncias em Vigotski. Segundo a autora, a
preocupacdo de Vigtoski em estudar a vivéncia aparece logo em seu primeiro livro: “A
tragédia de Hamlet”, mas que também, tem seu lugar nas discussdes presentes no livro

“Psicologia da Arte” e também na obra “Paidologia del Adolescente”.
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4.3.1 Emog0es e Vivéncias ""Perejivanie"

Explica-nos Toassa (2009) que perejivanie é utilizada na linguagem russa enquanto
um estado espiritual de fortes sensacfes, ou seja, um tipo de experiéncia acompanhada de
emocdes. No intuito de entender melhor o emprego dado por Vigotski a este termo, a autora
utiliza-se das instrugdes do linguista Boris Schnaiderman, que afirma ser perejivanie uma
palavra variada de perejit e perejivat, que por sua vez, originam-se do verbo jit (viver). Desta
forma, tanto jit quanto perejit significaria viver, porém, o primeiro se emprega a situacoes
particulares da vida de cada um, enquanto o segundo, também significa viver, mas, esta
ligado a sofrimento.

Delari Jr (2009 b) também nos auxilia na compreensdo do conceito de perejivanie. O
autor nos esclarece que a palavra esta dotada de significados atribuidos a uma situacéo
espiritual provocada por fortes sentimentos. Afirma ser possivel encontrar definicdes no
dicionario que nos ddo a idéia de vivéncia, emocdo, aflicdo. Ressalta ainda que,
morfologicamente, temos a palavra Perejivanie dividida em duas partes: pere + jivanie. Onde
“pere” nos da a ideia de atravessar algo, passar por, transpor, e “jivanie” (variacdo do verbo
jivat) é significante de viver. Segundo Delari Jr (2009 b) a juncéo entre os dois termos poderia
resultar no entendimento de que a palavra relacione-se com uma transformacéo vital ou de
vida em transformacao.

Perejivanie € um termo que, no cotidiano russo, é empregado para denotar
sentimentos “ruins” como sofrimento, preocupagdo, provacgdo, sendo a palavra muito
utilizada no sentido de falar de situagdes negativas vividas. No entanto, Delari Jr (2009, b)
nos esclarece através de Bela Kotik-Friegut (estudante de Luria), que perejivanie pode ser
utilizada também, num sentido culto, para conceituar aspectos positivos de uma vivéncia
(DELARI JR, 2009 b).

Por meio das compreensdes do linguista Schnaiderman, Toassa (2009) nos esclarece
que existem dois significados para perejivanie, um deles coloquial e cotidiano, e outro mais
culto e formal. O significado coloquial nos leva a entender perejivanie como uma situagao
sofrida, dificil, pela qual o individuo pode estar passando. Ja o significado culto, nos leva a
compreender a palavra enquanto sindbnimo de experimentar, ou passar por algo. Este ultimo
seria, na concepcao do linguista, o sentido utilizado por Vigotski em seus escritos (TOASSA,
2009).
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Segundo Toassa (2009) perejivanie pode ser traduzida para o portugués como
vivéncia, uma vez que esta palavra consegue passar a idéia de estar vivendo, passando por
algo. Porém, ressalta a autora, que ao empregar o termo vivéncia pode-se perder sua
caracteristica emocional, bem como apartar do termo as sensacdes e percep¢des humanas.
Ambos se apresentam inseparaveis da vivéncia, quando se fala em perejivanie.

Nesta direcdo, Rubinstein (1967, p.508) acrescenta que a vivéncia das relagdes dos
seres com 0 meio, constituem as emocdes e sentimentos humanos. Segundo o autor, 0
sentimento dos seres humanos € a sua postura diante a realidade, diante do mundo, do que
experiéncia e age, e que isto se dd em forma de vivéncia.

Em Vigotski, vivéncia pode aparecer tanto para designar a relagdo do individuo com
0 mundo, como se porta nele, quanto se apropria dele; como para definir a relacdo do
individuo consigo mesmo, suas conexdes internas. Ou seja, existem dois nucleos basicos que
correspondem as caracteristicas internas e externas do individuo, ou seja, 0s objetos externos
e 0S processos psiquicos corporais. Toassa (2009) ressalta que a relacdo entre ambos os
nacleos da vivéncia se assemelha a relagdo entre o individuo (a crianca) e a realidade social
(a sociedade), e do individuo com ele mesmo na realidade (TOASSA, 2009).

E neste sentido, que Vassiliuk (1992) defende ser importante pensar na vivéncia
enquanto atividade. Para o autor, as vivéncias, compreendidas cotidianamente, poderiam ser
por alguns, consideradas como vivéncias-contemplacdo. No entanto, o autor defende que,
por outro lado, € necessario investigar as vivéncias enquanto vivéncias-atividade, ou seja, as
vivéncias sdo atividades que, por sua vez, produzem sentidos na e para a propria atividade.

Considerando tais reflexdes, podemos pensar nas vivéncias enquanto situacfes de
importante desenvolvimento da personalidade humana na sua totalidade e enquanto sintese
de diferentes func@es psicoldgicas e 0 quanto, as vivéncias, na sua especificidade historica e
social, constituem, de forma significativa, a nossa vida afetiva/sentimental/emocional,
respeitando o movimento historico-cultural de desenvolvimento humano.

Segundo Rubinstein (1978) a vivéncia, em sua terminologia, pode ser considerada
como acontecimento espiritual da vida da personalidade; desta forma, o autor considera que
a vivéncia é desenvolvida e enraizada na histéria da personalidade humana. Sobre a relagdo

emoc&o e vivéncia, o autor afirma que nem toda emog&o é, diretamente, uma vivéncia, pois



Pagina |66

0s sentimentos relacionados a personalidade e toda caracteristica psiquica pessoal, assim
como a prépria vivéncia, pertencem a uma esfera mais ampla, da emocionalidade.

A emocdo como vivéncia, tem seu carater pessoal no homem. A emocdo que €
consciente a0 homem, esta relacionada aos processos intelectuais, como linguagem,
representacdo, pensamento, percepcao, imaginacdo e memoria; e destinados a compreensao
do objeto que gera a emocgdo e, da mesma forma, 0s processos intelectuais possuem
determinados dados emocionais, elementos que, podemos entender, compdem a
emocionalidade (RUBINSTEIN, 1978).

Segundo Rubinstein (1978, p. 541) as emogdes e sentimentos, enquanto vivéncia, ndo
sdo apenas a soma de excitacGes sentimentais consideradas viscerais, mas sao unidades
complexas que se “agrupam em torno de determinados objetos, pessoas ou inclusive
dominios objetivos (por exemplo, a arte) e de determinadas esferas da atividade.”

Esclarece Rubinstein (1978) que as especificidades da esfera emocional da
personalidade se ddo pelas caracteristicas do contetdo dos sentimentos e dos objetos a eles
ligados e que orientam as posturas/condutas do individuo. Segundo Rubinstein (1978) nos
sentimentos se manifestam, através da vivéncia, as posturas/condutas humanas, assim como
sua relacdo com o mundo e com 0s demais.

Referindo-se a vivéncia, Vigotski (1996) afirma que o momento crucial, em que a
crianca passa a ter consciéncia de si, de seus sentimentos, de sua vivéncia, ocorre por volta
dos sete anos, justamente o periodo em que a crianca entra em contato com a atividade de
estudo na escola e reconhece essa atividade social como guia da sua vida em sociedade.

A crianga mais nova, porém, afirma Vigotski (1996) ainda ndo reconhece suas
préprias vivéncias, nem sabe definir sua personalidade, sendo que, somente por volta dos
sete anos, quando de fato entra na idade escolar, a crianga passara a compreender o que
significa suas necessidades, interesses, emog¢des e sentimentos. Nesta idade as vivéncias
adquirem sentido e por isso, formar-se-&o novas relacdes da crianca com ela mesma, fator
imprescindivel para o desenvolvimento da subjetividade e personalidade da crianga,
conforme afirmacdo do autor.

Nesta idade ainda acontece, segundo Vigotski (1996, p. 380), a generalizagéo das
vivéncias ou dos afetos, assim, se desenvolve a “ldgica dos sentimentos” e, desta forma:

A crianca escolar generaliza 0s sentimentos, ou seja, quando uma situagéo
se tem repetido muitas vezes nasce uma formacéo afetiva que tem a mesma
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relacdo com a vivéncia ou o afeto, que o conceito com a percep¢ao isolada
ou a memdria. [...] Justamente na crise dos sete anos é quando surge a
prépria valorizacdo: a crianca julga seus éxitos, sua propria posi¢ao.

Para Vigotski, a idade dos sete anos esta entre um dos periodos de crises, ou seja,
periodos que se encontram entre duas idades estaveis em que, acarretam-se novas formacoes
que vao organizando a idade em curso e impulsionam a crianga a proxima idade estavel. S&o
nestas crises que a criancga vai se deparando com novas possibilidades, e que em relacdo com
tudo que o individuo ja vivenciou, ajudam a desenvolver as caracteristicas de sua
personalidade. Tais modifica¢fes ocorrem durante todo o percurso das idades, que podem
ser consideradas estaveis.

Sobre a relacdo entre estes periodos de crise e as vivéncias, Vigotski nos esclarece
que,

toda vivéncia esta respaldada por uma influéncia real, dindmica, do meio
com relagéo a crianga. Desde este ponto de vista, a esséncia de toda a crise
reside na reestruturagdo da vivéncia interior, reestruturacdo que radica na
mudanca do momento essencial que determina a relacdo da crianga com o
meio, isto é, na mudanca de suas necessidades e motivos que s&o 0s motores
de seu comportamento. O incremento e a mudanca dessas necessidades e
apeténcias é o0 aspecto menos consciente e voluntario da personalidade e a
medida que a crian¢a passa de uma idade a outra, nascem nela novos
impulsos, novos motivos ou, dito de outro modo, os propulsores de sua
atividade experimentam um reajuste de valores (VIGOTSKI, 1996, p.385).

Ou seja, Vigotski (1996) nos aponta que os periodos de crises se efetivam a partir das
reestruturacdes das vivéncias interiores, que foram exteriores e que se encontram
internalizadas. Dessas reestruturacdes, sdo geradas novas necessidades e motivos na crianga,
que por sua vez, se encontra em crise, justamente pelo fato de que as vivéncias, motivos e
necessidades anteriores, em processo de superacao, estdo agora modificados e que, portanto,
tornam-se novos para a crianga.

Por isso, Vigotski (1996) afirma que ao analisar uma crianga no inicio e no término
de uma idade estavel, poderemos ver o quanto sua personalidade mudou, mesmo que tais
modificagdes sejam imperceptiveis a olho nu, vez que, afirma o autor, s&o mudancas que
ocorrem internamente, por uma via subterranea.

Nesta gama de relagdes e dentre tantas modificagdes que surgem na personalidade da

crianca, surgem novas formacdes que, segundo Vigotski (1996, p. 259, traducao nossa),
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Diferenciam-se das novas formagfes de periodos estaveis por terem um
carater transitdrio, isto é, ndo se conservam tal como sdo na etapa critica,
nem se integram como complementos imprescindiveis na estrutura integral
da futura personalidade. Se extinguem e sdo assumidos pelas novas
formacdes da préxima idade estavel, se incluem nela como instancias
subordinadas, carecem de existéncia prdpria, se diluem e se transformam a
tal ponto que, sem uma andlise especial e detalhada, muitas vezes é
impossivel descobrir a existéncia da formacdo que se transformou do
periodo critico, na aquisicdo do seguinte periodo estavel. As novas
formacgdes, como tais, desaparecem com o advento da idade seguinte, mas
seguem existindo em estado latente ao longo dela, carecem de vida
independente, se limitam a participar somente do desenvolvimento
subterraneo que se gera nas idades estaveis, como vimos, as formagdes sdo
gualitativamente novas.

A partir da citagdo acima, podemos compreender que as crises que marcam a
passagem de uma idade estavel para outra, acabam por possibilitar que a crianca desenvolva
novas formac@es psiquicas que, por sua vez, fardo parte do processo de desenvolvimento de
sua personalidade. Sdo estas formacgdes que acabaram de se formar que servirdo como
indicativo fundamental para compreender o desenvolvimento da crianga.

Nos estudos de Vigotski (1996), em seu texto “El problema de la edad”, conseguimos
notar a sua preocupacao em caracterizar as seguintes crises pelas quais a crianga pode se
deparar: a crise pds-natal, a crise do primeiro ano, dos trés anos, dos sete anos, dos treze anos
e, finalmente, dos dezessete anos. A crise dos sete anos € a que mais nos interessa, justamente
pelo fato das criancas participantes da pesquisa-intervencao que realizamos encontrarem-se
neste periodo de suas vidas.

E por volta dos sete anos que a crianga passa a desenvolver e generalizar as vivéncias
que lhe ajudardo a ter o que Vigotski (1996, p. 379) chama de “orientacdo consciente” de
suas emoc0es, afetos e caracteristicas da sua personalidade, tal como, compreender que esta
contente ou descontente, se esta sendo boa ou mé na relacdo com alguém, dentre outras
caracteristicas e situacOes desta fase de sua vida. 1sso se da pelo fato de ser nesta crise, a crise
dos sete anos, que a criancga descobre suas vivéncias. Ou seja, a crian¢a passa a compreender
o significado e sentido de suas vivéncias e consequentemente, comegam a surgir novas
relacOes psiquicas, decorrente das novas descobertas e relagfes da crianca consigo mesma e
com os demais a sua volta, sendo que, na escola, o professor assume importancia fulcral nesse

processo.
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Na idade pré-escolar, a crianca ainda carece de autoestima, por ainda nao ter
estruturada sua capacidade de generalizar sentimentos e suas relacdes com os demais. J&, na
idade escolar, a crianga passa a conseguir se auto valorar, ou seja, fazer juizo de si prépria a
partir do que vé e compreende dos demais. Por isso, acreditamos ser imprescindivel
voltarmos nossa atencdo as relacdes estabelecidas na escola, sobretudo no decorrer desta
etapa de vida das criangas e quando estéo se inserindo na atividade do estudo, no intuito de
compreender melhor o desenvolvimento de suas personalidades a partir das relagdes,
apropriacgdes e vivéncias escolares (VIGOTSKI,1996).

Segundo Vigotski (1996), € na crise dos sete anos que a crianca passa a diferenciar o
seu interior e o exterior e, ademais, neste periodo, como ja mencionamos, a crianga comeca
a atribuir novos sentidos as suas vivéncias. Ambos novos acontecimentos acarretam em
batalhas pelas quais vive a crianca e que, de certa forma, todos nés vivemos ao longo de
nossas vidas. Ademais, afirma o autor que, existe nesta passagem, do estagio pré-escolar para
o0 escolar, mais que uma simples transmutacdo de um estagio para o outro, antes, modifica-
se a relacdo da crianca com o meio social, e, portanto, ocorre um desenvolvimento e
transformacéo tanto da crianca, quanto do préprio meio social em que ela esta inserida.

Portanto, podemos compreender, segundo Vigotski (1996), que nesta relacdo de
novas vivéncias na escola, de apropriacao de conceitos e de desenvolvimento do pensamento,
surgem novos enfrentamentos para a criancga que esta entrando na idade escolar e, a0 mesmo
tempo, comecando a generalizar as vivéncias de si e seus afetos.

Podemos compreender, a partir de Vigotski, que vivéncia é uma unidade simples,
sobre a qual torna-se dificil explicar, se representa a influéncia do meio sobre a crianca ou
uma peculiaridade da propria crianca. A vivéncia constitui a unidade da personalidade e do
entorno tal como se apresenta no processo de desenvolvimento. Portanto, podemos
compreender que € no movimento histérico que a unidade dos elementos pessoais e
ambientais se realiza e efetiva-se numa série de vivéncias da crianca. A vivéncia, portanto,
deve ser entendida como a acdo interior da crianga, com um e outro momento da realidade,
conforme afirma o autor (VIGOTSKI, 1996, p.383 traducdo nossa). Para o autor:

Toda vivéncia é a vivéncia de algo. Ndo existem vivéncias sem motivo,
como ndo ha ato consciente que ndo seja ato consciente de algo. Sem
divida, cada vivéncia é pessoal. A teoria moderna introduz a vivéncia como
unidade da consciéncia, ou seja, como unidade na qual as propriedades
bésicas da consciéncia figuram como tal, enquanto que na atencéo e no
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pensamento ndo se da tal relacdo. A atencdo ndo é uma unidade da
consciéncia, mas sim, um elemento da consciéncia (...) A verdadeira
unidade dindmica da consciéncia, unidade plena que constitui a base da
consciéncia é a vivéncia.

A partir das reflexdes Vigotskianas, podemos compreender que a vivéncia é algo
intermediario entre a personalidade e o meio social, que revela, na atividade social
vivenciada, o significado da relacdo entre a personalidade e o meio social. A vivéncia, por
sua vez, determina a forma como influi, sobre o desenvolvimento da crianga, um ou outro
aspecto da realidade vivida e, considerando a qualidade das relagdes sociais realizadas e a
objetivacdo efetivada pela crianga nesse processo.

E esclarece o autor Vigotski (1996, p 383) que:

Toda andlise da crianga em situacdo real demonstra que o essencial ndo é a
situacdo por si mesma, mas sim, 0 modo como a crianga vivencia essa
situagcdo. Podemos encontrar em uma mesma familia, em uma situagao
familiar idéntica, distintas manifestacbes e transformagdes no
desenvolvimento das criangas, ja que cada situag&o é vivida por cada uma
delas de modo diferente.

Vigotski (1996) reitera que é na vivéncia que se reflete, por uma parte, 0 meio em
sua relagdo com o sujeito e 0 modo como cada sujeito o vive, situacdo que manifesta as
peculiaridades do desenvolvimento de cada sujeito singular. E na vivéncia de cada sujeito
que se tem a medida das manifestacbes de suas propriedades psiquicas, e que se formaram
ao longo de determinado processo de desenvolvimento.

O autor salienta que as vivéncias da crianca adquirem sentido quando ela toma
consciéncia das mesmas e, para comprovar essa afirmacao, compara duas criangas diante de
um tabuleiro de xadrez, evidenciando que aquela que sabe jogar, estabelecera uma relacéo
muito diferenciada com as pegas e o tabuleiro e de forma consciente, enquanto aquela que
ndo sabe, apenas apreciara as pegas e suas cores, observara a forma do cavalo, do bispo, do
rei e da rainha, sem, no entanto, ter consciéncia do papel de cada um desses personagens no
jogo de xadrez e, diante dessa situacdo o autor afirma que:

As vivéncias adquirem sentido (a crianca desmotivada é consciente de sua
desmotivagédo). Devido a essa capacidade, se formam novas relagfes da
crianca consigo mesma, antes impossiveis pela ndo generalizacdo das
vivéncias. Assim como em cada jogada no tabuleiro de xadrez, se originam
relagfes novas entre as pecas, assim também surgem conexdes totalmente
novas entre as vivéncias quando estas adquirem um determinado sentido.
Por conseguinte, por volta dos sete anos as vivéncias infantis se
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reestruturam, como se reestrutura o tabuleiro de xadrez quando a crianca
aprende a jogar (VIGOTSKI, 1996, p. 380-Tradugdo nossa).

Desta forma, assim como em um jogo de xadrez, em que existem inimeros possiveis
movimentos de pecas e que cada jogada cria um novo cenario no jogo, para Vigotski (1996),
a partir do momento que a crianca comeca a generalizar as suas vivéncias, se inicia uma nova
relagdo entre ela mesma e 0 meio, reestruturando suas vivéncias.

Vigotski (1996) afirma que o meio social cria as condic¢des para o desenvolvimento
da crianca, através da vivéncia e sentidos construidos por ela nesse determinado meio e
processo social e histdrico. Para o autor a crianca é parte significativa do meio social e nessa
relacdo a crianca se desenvolve através da vivéncia e pela sua propria atividade social.

E ainda salienta o autor que esta circunstancia, portanto, imp6e aos investigadores
uma rigorosa analise das vivéncias da crianga e um estudo cuidadoso do meio social em que
estd inserida, no sentido de compreender o translado desse meio social para o interior da
crianca, reconhecendo esse movimento nas suas caracteristicas e peculiaridades e,
compreender, o significado desse processo para a formacao da crianga; investigacao que nao
pode reduzir-se as condi¢cdes meramente externas da vida da crianga (VIGOTSKI, 1996).

Trata-se, portanto, de um estudo complexo e repleto de dificuldades, como foi
possivel perceber durante as nossas intervencdes na escola e no contato direto com 0s sujeitos
da pesquisa. No entanto, para Vigotski (1996), estudos acerca dessa tematica tornam-se
cruciais, sobretudo porque possibilitardo novas formas de compreensdo dos aspectos
relacionados ao desenvolvimento da personalidade dos individuos, as idades criticas, estagios
de desenvolvimento, assim como sobre as dificuldades da infancia, dentre outros temas e
objetos que poderdo ser melhor compreendidos ao tomarmos a analise das vivéncias como
chave para o estudo e compreensao desses fenbmenos humanos.

Vigotski (1996) salienta, ainda, que um estudo detalhado das idades criticas, por
exemplo, demonstra que nelas se sucedem as transformac@es das vivéncias principais da
crianca e que a crise, sobretudo, representa um momento de viragem em que a crianga passa
de determinadas vivencias sociais a outras, fato significativo no processo de formacéo e

transformacéo de sua maneira de ser, pensar e agir na sociedade.
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4.4. Emoc0es e sentimentos no meio escolar

Quanto a questdo dos sentimentos da crianga no meio social escolar, Rubinstein
(1978, p. 552) afirma que a vida emocional na escola pode ser muito significativa e cheia de
nuances, mas isto quando “a educacao favorece este desenvolvimento.” Assim, o autor
ressalta a importancia de nos atentarmos a educacdo como promotora do desenvolvimento
infantil na direcdo de possibilitar as criancas experiéncias, ensinos e vivéncias que as
desenvolvam em sua totalidade cognitivo-afetiva, situacdo desenvolvente que procuramos
criar durante o processo de intervencao realizado com os sujeitos da pesquisa.

Os sentimentos da crianca em idade escolar se desenvolvem de acordo com a relagédo
entre o desenvolvimento intelectual, dado atraves do processo de ensino, com a esfera afetiva
da vida do estudante. Esta relacdo possibilita as criancas desenvolverem novos interesses e
novas orientacdes para sua vida. Para Rubinstein (1978, p.553, tradu¢do nossa):

A incorporagéo da coletividade escolar, a ampliacdo do campo de interesses
e a modificagdo das relagbes com respeito ao ambiente conduzem a um
novo desenvolvimento dos sentimentos sociais. Os sentimentos de
camaradagem e amizade adotam um caréater distinto. Os sentimentos de
simpatia se tornam mais conscientes, motivados e constantes. Os vinculos
de camaradagem, que unem as crian¢as durante longos anos, se fixam
melhor. Em vista da especial significacdo que Ihe corresponde o professor
dentro da escola, a relagdo com ele pode e deve ocupar durante 0s anos
escolares um lugar essencial na vida da crianca.

Sobre o desenvolvimento dos sentimentos estéticos na educacéo, Rubinstein (1978)
afirma que muitas criancas ainda ndo compreendem as caracteristicas estéticas nas artes, pois
este sentimento requer um trabalho educativo acerca das manifestacdes artisticas e
defendemos que em nosso processo interventivo e formativo buscamos realizar tal trabalho
pedag6gico em direcdo ao desenvolvimento do sentimento estético.

Para Rubinstein (1978, p.555) “um sentimento que se converte em uma vivéncia de
especial significacdo para uma determinada personalidade pode iniciar um novo periodo em
sua vida e imprimir um novo selo a todo seu carater.”

Rubinstein (1978) afirma que no que se trata da educacdo para os sentimentos, é
necessario sermos cuidadosos para que ndo caiamos em um materialismo mecanicista que
considera que os sentimentos podem ser provocados arbitrariamente, apenas por uma vontade
totalmente alheia ao sujeito. Esclarece o autor que os sentimentos sdo mediados, orientados

e guiados por meio da atividade onde estes se formam e se manifestam, sendo que é nesse
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sentido, entdo, que nosso trabalho de tese caminha e avanca no sentido de criar condi¢6es na
escola para o desenvolvimento dos sentimentos e emogdes numa direcdo humanizadora.
Enfim, temos clareza das dificuldades de investigar um objeto tdo complexo quanto
0 ser humano e seu processo de desenvolvimento, assim como suas fungdes psicoldgicas
superiores, desde a linguagem, o pensamento, 0s sentimentos e a personalidade, no entanto,
defendemos que € pela via da pesquisa cientifica, comprometida com o ser humano e com a
sociedade, que poderemos avancar nessa direcdo e, em nosso trabalho, certamente, tivemos
esses principios como bases fundamentais para a sua efetivacdo na escola, demarcando que
pelo nosso compromisso éetico-politico como pesquisadores, temos como meta o processo de
transformacdo humana e, simultaneamente, o processo de transformacdo da escola e da
sociedade, pois, sabemos, como alerta Oliveira (1996), que o conhecimento, por si s, ndo
transforma a realidade social, mas é motor para a construcdo de consciéncias criticas, para
que os individuos, conscientes de sua condicdo, possam realizar as transformacdes sociais
necessarias e, reiteramos, tem sido nessa direcdao que avangamos na elaboracdo dessa tese de

doutorado.
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5. ARTE: FORMA E CONTEUDO PEDAGOGICO PARA DESENVOLVIMENTO
DAS EMOCOES E PERSONALIDADE

Defendemos que o ser humano precisa se apropriar da arte nas suas Varias
manifestacdes pois ao objetivar-se pode passar a ver e pensar 0 mundo para além do que ja
existe, pode compreender o que ha ou o que acontece no mundo, e ainda, pode pensar na
direcdo da transformacdo da realidade e do prdprio ser humano pois a arte, sem davida,
transforma pensamentos e sentimentos humanos.

Ao pensarmos no papel da escola no desenvolvimento da personalidade dos
estudantes, defendemos, em concordancia com Saviani (2001), que a sua funcdo deve ser a
de transmitir/ensinar contetdos que proporcionem o desenvolvimento do psiquismo desses
sujeitos numa dire¢do critica e emancipadora.

Para o autor, a escola tem sido, através de décadas, a instituicdo de maior
responsabilidade em educar, transmitir conhecimentos e formar os seres humanos. Saviani
(2011), defende que sua funcdo ndo é a de transmitir qualquer tipo de conhecimento ou
contetdo, e muito menos de qualquer maneira. Trata-se de trabalhar os conhecimentos
universais, cientificos, filosoficos e artisticos, ou seja, a escola precisa possibilitar a
efetivacdo de um trabalho educativo em que todos tenham acesso aos contetidos classicos da
genericidade.

Esta preocupagdo com a transmissdo dos conhecimentos cientificos e artisticos aos
individuos, fora, também, preocupacéo de Vigotski (2009a, 2009b), pois, de acordo com este
autor, tais conteudos s@o responsaveis em reorganizar as funcdes psiquicas, transformando
todo o sistema psiquico, atuando no desenvolvimento da personalidade dos sujeitos.

Ao defender os conhecimentos classicos e universais como imprescindiveis para o
trabalho educativo, a pedagogia historico-critica ndo visa um processo educativo conteudista,
verbalista e abstrato, pelo contrario, leva em conta a dialética entre forma e contetdo no
processo de ensino-aprendizagem, conforme afirma Martins (2011) e, acrescentamos que as

diferentes formas de arte devem fazer parte desse processo educativo.
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Desta forma, além de enfatizar a importancia dos contetdos classicos e mais
elaborados, também € preocupacdo da pedagogia histérico-critica a forma com que estes
contetidos s&o transmitidos/assimilados na escola e afirma Saviani (2011, p. 13):

O objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da
espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir
esse objetivo.

Ou seja, para Saviani (2011), um trabalho educativo realizado a luz da pedagogia
historico-critica precisa selecionar os contetidos classicos, bem como as melhores formas de
ensinar estes conteldos aos estudantes, com vistas a construcdo de uma consciéncia
filosofica, critica, coerente e de totalidade. Para o autor, a relevancia dos conteudos
representa o dado nuclear da educacdo escolar, uma vez que, na auséncia de conteldos
significativos a aprendizagem esvazia-se, transformando-se no arremedo daquilo que de fato
deveria ser.

Porém, ainda de acordo com Saviani (2011), o contetdo por si proprio, isolado, ndo
interessa a pedagogia. O conteudo deve ser pensado em consonéncia com as formas de
transmissao destes aos alunos, sendo estes 0s meios necessarios para que o professor possa
trabalhar no desenvolvimento efetivo dos estudantes. Por este motivo, o autor afirma que o
melhor gedgrafo, historiador, letrista, ndo necessariamente serdo os melhores professores de
geografia, historia e letras. Isto porque é notorio escolher a melhor forma, o melhor meio de
ensinar tais contetdos.

Outra preocupacdo da pedagogia histdrico-critica € a consideracdo a quem se destina
0 ato educativo. Assim, forma-se o que Martins (2011) chama de triade forma-contetdo-
destinatario, onde cada um destes elementos precisa estar em relacdo com os demais para
que, de fato, possa ser realizado um trabalho educativo significativo que motive e atenda as
necessidades dos estudantes.

Pensando nestes aspectos da pedagogia histérico-critica e na necessidade de
desenvolver as emogdes e sentimentos como func¢des importantes do desenvolvimento do
psiquismo e da personalidade humana, nos questionamos acerca de quais seriam 0s contetdos
universais que, ao serem ensinados, poderiam promover um maior desenvolvimento destas

funcgdes; e as formas, os meios, as metodologias a serem utilizadas no intuito de alcancar o
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amplo desenvolvimento dos estudantes na escola. Seguiremos, portanto, defendendo a arte
enquanto uma importante objetivacdo humano-genérica para a efetivacao desse processo.

Ap0s discutir que as emogdes e sentimentos sdo funcdes primordiais a qualquer
ensino, que precisam de mediacdo para se tornarem fungdes psicoldgicas qualitativamente
superiores, e de ressaltar a contribuicdo da pedagogia histdrico-critica para pensamos nos
conteidos e formas de ensino, abordaremos o quanto a arte € uma importante forma e
contetdo a ser ensinado na escola, no intuito de desenvolver a esfera afetiva da vida dos
estudantes.

Neste sentido, Lukacs (1978) nos auxilia a pensar nas artes e no reflexo estético como

sintese de forma e conteudo, pois segundo o autor:

No interior da comunidade de conteddo e forma, sdo também comuns,
como vimos, as categorias de singularidade, particularidade e
universalidade. [...] estas categorias estdo entre si, objetivamente, numa
constante relagdo dialética, convertendo-se constantemente uma na outra; e
no fato de que, objetivamente, 0 movimento é que consegue se expressar 0
carater peculiar do reflexo estético [...] Tal como gnosioldgico, o reflexo
estético quer compreender, descobrir e reproduzir, com seus meios
especificos, a totalidade da realidade em sua explicitada riqueza de
conteudos e formas. Modificando decisivamente, do modo acima indicado,
0 processo subjetivo, ele provoca modificagdes qualitativas na imagem
reflexa do mundo. A particularidade é sob tal forma fixada que ndo mais
pode ser superada: sobre ela se funda o mundo formal das obras de arte. O
processo pelo qual as categorias se resolvem e se transformam uma na outra
sofre uma alteragdo: tanto a singularidade quanto a universalidade
aparecem sempre superadas na particularidade.

Ou seja, o reflexo estético e a obra de arte podem garantir tanto a unidade entre forma
e contetdo, quanto podem relacionar dialeticamente a universalidade e a singularidade por
meio da particularidade das artes.

Assim, a arte também pode ser considerada um meio fundamental para o
desenvolvimento das emocgdes e sentimentos, pelo fato dos objetos artistico-culturais
integrarem dialeticamente forma e conteudo, possibilitando vivéncias estéticas significativas
no desenvolvimento das emocgdes. Segundo Vigotski (2001, p.12) “a arte sistematiza um
campo inteiramente especifico do psiquismo do homem social — precisamente o campo de

seu sentimento”.
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A afirmacdo acima, nos remete a importancia das artes no ensino de formas e
contetdos que desenvolvam, sistematizem e reelaborem os sentimentos e emog6es humanas
pois Vigotski (2001), além de reafirmar a defesa psicofisica das emocgdes, defende os
sentimentos como campo do psiquismo humano, vez que ndo dicotomiza emocgdes e
sentimentos dos demais processos psiquicos.

Ainda sobre a concepcdo Vigotskiana acerca das artes, Barroco e Superti (2014, p.
23) afirmam que:

Vigotski discute o quanto a fungdo da arte vai além do simples contégio: a
arte ndo altera apenas o humor imediato dos individuos, mas objetiva
sentimentos e outras potencialidades humanas. Ela é capaz de provocar
alteracBes no psiquismo dos sujeitos [e] propicia-lhes nova organizacdo
psiquica, que possibilita & cada um, a elevagdo da condigdo de individuo
particular, organismo até certo ponto simplista e fruto da evolucao natural,
a [condicao] de género humano universal. Neste caso, a arte encontra-se em
condig&o de sintese entre o biologico e o cultural, contendo em si 0 conjunto
das caracteristicas humanas mais complexas, construido ao longo da
histéria por meio do trabalho e da atividade.

Desta forma, podemos compreender que as artes ndo evocam nos seres humanos
emocdes que contagiam a todos da mesma maneira, mas que as artes, podem objetivar seus
sentimentos e até mesmo desenvolver o psiquismo humano numa direcdo humano-genérica.

Vigotski (2001) nos leva a compreensdo de que a obra de arte € um importante meio
de sensibilizacdo, por ter em sua concretude a imagem diretamente ligada ao contedo. Ou
seja, acreditamos que ao vivenciarem determinadas manifestacfes artisticas, os estudantes
poderdo ter um contato com o contetdo escolhido de forma muito significativa, desde que
sejam afetados pela vivéncia de objetos artisticos na escola.

Afirma o autor que nas artes podemos encontrar estampadas esteticamente emogdes
tais como de “alegria, tristeza, amor, o0dio, admiracdo, tédio, orgulho, cansago” Vigotski
(2009 b, p.22). O autor ressalta ainda que a fantasia proporcionada pela manifestacao
artistica, ainda que seja apenas uma representacdo da realidade, ¢ capaz de nos provocar
sentimentos reais e nos d& o exemplo de um ator, que em sua encenagao necessita chorar,
ainda que o choro se mostre enquanto cena teatral, a emocao é vivida verdadeiramente.

Vigotski também nos d& motivos para defender as manifestacdes artisticas como
instrumento e conteudo pedagogico das emogdes, quando afirma que a arte transforma os

sentimentos de quem a vivencia. Afirma Vigotski (2001, p. 307) que:
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[...] a verdadeira natureza da arte sempre implica algo que transforma, que
supera 0 sentimento comum, e aquele medo, aquela mesma dor, aquela
mesma inquietacdo, quando suscitadas pela arte, implicam o algo a mais,
acima daquilo que nelas esté contido. E este algo supera esses sentimentos,
transforma a sua &gua em vinho [...].

Ou seja, assim como a propria arte € uma manifestacdo da transformacdo dos
sentimentos e emogoes do artista que a produziu, podemos “transformar a agua em vinho”
no que se refere as emocdes e sentimentos dos sujeitos ao proporcionar um trabalho
pedagogico e intencional, através de obras classicas que retratam a genericidade humana.

Ainda neste sentido, para Vigotski (2001, p.315) “A arte é o social em no6s”, ou seja,
para 0 autor o aspecto social sempre se encontra presente nas obras de arte, isto porque o
autor nos explica que na arte, o sentimento do artista € objetivado em sua obra e,
posteriormente, quando nos deparamos com sua producdo, seus sentimentos se convertem
em componentes que passarao a fazer parte de cada um de nds, ou seja, nos apropriamos das
vivéncias e sentimentos expressos na arte, desde que tais vivéncias se deem dentro de um
processo educacional que proporcione tal apropriacao.

Desta forma, Assumpcéo e Duarte (2016) nos explicitam que, para Vigotski, a arte é
a técnica dos sentimentos, pois constroi uma existéncia social objetiva das emocdes e
sentimentos humanos, o que possibilita que os demais sujeitos se apropriem desses
sentimentos como algo ja objetivado em determinada obra de arte.

Além de objetivar os sentimentos, segundo Duarte (2016), a obra de arte supera 0s
elementos da cotidianidade e do imediatismo, pois, reelabora conteudos relacionados com a
realidade objetiva, por conter em suas formas e contetdos os conhecimentos relacionados
com a histdria da humanidade, assim, carrega, em si, significados histéricos e axiologicos
que podem ser transmitidos a outros individuos, e desta forma, contribuir para sua
humanizacao.

Segundo Lukacs (1978), os conhecimentos/contetidos advindos da ciéncia e a criagao
artistica sdo elementos da universalidade, ou seja, do género humano, e se diferenciam dos

conhecimentos de senso comum, da cotidianidade. Pois, para Lukacs (1978, p. 159-160):

O conhecimento ligado a pratica cotidiana se fixa em qualquer ponta, a
depender de suas tarefas concretas e praticas. O conhecimento cientifico ou
a criacdo artistica (bem como a recepcéao estética da realidade, como na
experiéncia do belo natural) se diferenciam no curso do longo
desenvolvimento da humanidade, tanto nos limites extremos como nas
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fases intermedidrias. Sem este processo, jamais se teria concretizado a
verdadeira especializacdo destes campos, a sua superioridade em face da
préxis imediata da vida cotidiana, da qual ambos paulatinamente surgiram.

Ou seja, para o0 autor, a base das obras de arte estd na vida e na realidade dos homens.
Neste sentido, Lucaks (1978) nos faz refletir que estes contetudos contidos na arte sdo
historicos, pois, discutem a questdes referentes a situacfes oriundas da realidade da época

em que foram criados. Para o autor:

Toda obra de valor discute intensamente a totalidade dos grandes
problemas de sua época: tdo-somente nos periodos da decadéncia estas
questdes sdo evitadas, o que se manifesta, nas obras, em parte como
caréncia de real universalidade, em parte como enunciacdo nua de
universalidade ndo superadas artisticamente (falsas e distorcidas como
contetdo)”. (LUCAKS,1978, p. 163)

Para Lukacs (1978, p.159-160) o conhecimento cientifico ou a criagdo artistica (bem
como a recep¢do estética da realidade, como na experiéncia do belo natural), tornam-se
diferenciadas ao longo do processo de desenvolvimento da humanidade. Para o autor “sem
este processo, jamais se teria concretizado a verdadeira especializacdo destes campos, a sua
superioridade em face da praxis imediata da vida cotidiana, da qual ambos surgiram”.

E o filésofo Lukacs (1978) continua elucidando que na determinacdo das
caracteristicas destes campos de atividade humana, a ciéncia e as artes, 0s resultados ndo
seriam satisfatorios se ndo fosse estabelecido que, em ambos os casos, é refletida a mesma
realidade objetiva, tanto nos seus contetdos, como também em suas formas.

Para Lukacs (1978) a fonte mais profunda da generalizagdo artistica, em ultima
analise, é a generalizacdo da propria vida, dos fenémenos concretos da vida. Naturalmente,
a filosofia ou a ciéncia podem ajudar o artista na elaboracdo de sua obra, ndo no plano da
estética, mas sim, no plano da ilustracdo e como um instrumento para compreender com
maior profundidade, riqueza e amplitude os fendmenos da vida. Tanto o artista, como o
filésofo e também o cientista, operam com autonomia e tem 0 mesmo ponto de partida, a
vida real, embora tomem caminhos diferentes e utilizem linguagens diferentes para se
expressar.

No que se refere a peculiaridade da forma artistica, é claro que na perspectiva
dialética, desde Hegel, forma e conteldo se convertem incessantemente um no outro € 0

materialismo histérico dialético, para além de Hegel, estabelece a prioridade do conteldo,
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mesmo reconhecendo esta reciproca relagdo de conversédo do contetudo na forma e vice-versa.
Segundo Lukacs (1978, p.182) foi Lénin quem disse que “a forma ¢é essencial, sendo que a
esséncia tem esta ou aquela forma, de acordo também com a esséncia...”.

Podemos compreender, a partir de Lukacs (1978) que a forma cientifica é tdo mais
elevada quanto mais adequado for o reflexo da realidade objetiva que ela possibilitar e,
quanto mais universal e compreensiva ela for e tanto mais avancar a forma fenoménica e
empirica da realidade. No entanto, o caso da arte é diverso da ciéncia pois, se da colaboracdo
de mais de um autor, pode nascer uma auténtica obra de arte, esta deverad atingir uma
individualidade prépria especial e unitaria, desde a concepc¢do fundamental até os detalhes
proprios do estilo da obra. A subjetividade dos que participam da obra unitaria tem valor
positivo, significativo ponto de vista estético, enquanto for capaz de se tornar um elemento
estrutural organico da obra pois na arte, como na ciéncia, é necessaria uma generalizacao,
correspondente a sua esséncia concreta, que avance para além da subjetividade particular.

Sabemos que no plano da realidade, a objetividade ndo se separa da subjetividade,
nem mesmo na mais intensa abstracao da analise estética e que a proposi¢ao “sem sujeito nao
ha objeto”, ¢ um dos principios fundamentais da estética, na medida em que nao pode existir
nenhum objeto estético sem um sujeito estético. O objeto (a obra de arte) é carregado de
subjetividade humana em toda sua estrutura e o seu conjunto implica tomar a subjetividade
como elemento do principio construtivo (LUKACS, 1978).

A partir destes pressupostos, defendemos que os contetdos advindos das artes,
guando trabalhados em um processo educativo humanizador, podem contribuir para a
compreensdo da realidade social de diversas épocas, os valores sociais e éticos da
humanidade, bem como podem contribuir para com a apropriacdo de vivéncias e de
sentimentos e emog6es humanas essenciais para o0 processo de humanizagao dos sujeitos na
escola.

Podemos afirmar que as obras de arte, por carregarem consigo conhecimentos
historicos, estéticos e éticos, bem como, constituirem-se como a propria objetivacdo dos
sentimentos, ao serem apropriadas de forma significativa, podem contribuir para um
desenvolvimento afetivo-cognitivo humanizador e, desta forma, possibilitar a formagéo do

psiquismo numa dire¢do humano-genérica (DUARTE, 1993).
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Neste sentido, Lukéacs (1978) também nos faz pensar na importancia da obra de arte

para o desenvolvimento humano, pois segundo o0 autor:

a arte representa a vida tal como ela é realmente: ou seja, exatamente em
sua estrutura real e em seu movimento real. Por isto, a justeza da
representacdo ndo pode ser medida a partir da correspondéncia entre
detalhes da vida e detalhes da arte: a correspondéncia mais profunda (que
se expressa, por exemplo, na hierarquia de tipos a qual nos referimos) € a
correspondéncia entre a unidade compositiva criada pela arte e um conjunto
de leis que se afirmam realmente na vida. (LUKACS, 1978, p. 267)

Desta forma, podemos afirmar que a arte pode proporcionar que 0S Sujeitos
compreendam a realidade, tanto da histéria da humanidade, quanto ao se deparar com as
emocdes e sentimentos humanos ali expressos, comecem a compreender melhor até mesmo
suas vivéncias, emocdes e sentimentos e assim, passar a se conscientizar de suas fungdes

psicoldgicas e personalidade.

Assim, ao pensarmos em ensino das artes, Vigotski (2001) defende a importancia de
uma educacéo estética na escola, ndo no sentido de exagerar o sentido das emogdes estéticas
e tomé-las como Unico recurso radical para resolver os complexos problemas da educacéo, e
tdo pouco limitar a relacdo com a arte apenas como uma forma de distracao e satisfacdo. Mas,
para 0 autor, hd que se investigar e compreender a questdo da natureza, do sentido, do
objetivo e dos métodos da educagdo estética e esclarece que a obra de arte “nunca reflete a
realidade em toda a sua plenitude e verdade real mas é um produto sumamente complexo da
elaboracdo dos elementos da realidade, de incorporacdo a essa realidade de uma série de
elementos inteiramente estranhos a ela (...) a realidade sempre aparece na arte téo
transfigurada e modificada que ndo ha como transferir diretamente o sentido dos fenbmenos
da arte para os fenomenos da vida” (VIGOTSKI, 2001, p.329, 331).

O autor nos esclarece que a obra de arte ndo deve ser reconhecida em si e como um
retrato direto da realidade, mas sim com um sentido estético complexo e que engendra
condigdes diferenciadas para o desenvolvimento do psiquismo humano. Salienta que néo
podemos reduzir o sentido das emogdes estéticas ao sentimento imediato de prazer e alegria
ou como um mero meio de despertar reacGes hedonisticas e, acrescentamos, sobretudo na
escola pois, como sabemos, a crianga € movida significativamente, pela forca imediata da

vivéncia concreta e, portanto, como esclarece Vigotski (2001, p.331) ao afirmar que “a
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pedagogia tradicional caiu num impasse nas questdes da educacédo estética ao tentar impor
objetivos inteiramente estranhos e ndo inerentes a essa educagdo” por, justamente considerar
a arte como um objeto em si e de prazer imediato.

E complementa o autor:

Se o0 destino de um quadro consistisse apenas em afagar o nosso olho e o
da musica em provocar emogGes agradaveis ao nosso ouvido, a percepcao
dessas artes ndo apresentaria nenhuma dificuldade e todos, com excecao
dos cegos e surdos, estariam igualmente chamados a perceber essas artes.
Entretanto, os momentos de percepcdo sensorial das estimulacfes sdo
apenas 0s impulsos primarios necessarios para despertar uma atividade
mais complexa (...) O principal da musica é o que ndo se ouve, nas artes
plasticas o que ndo se vé nem se apalpa” (VIGOTSKI, 2001, p.332, 333).

E nesse sentido, entdo, que Vigotski (2001) salienta a importancia de apropriacio das
artes, pois a relacdo com esses objetos culturais cria condi¢fes para que o individuo vivencie
um tipo de situacdo diferente daquela cotidiana e proporcionada pela vivéncia estética.

Outra questdo importante apontada por Vigotski (2001, p.337) refere-se ao processo
criador do psiquismo humano, em que o individuo ao se apropriar de um objeto artistico de

forma significativa, mobiliza energias psiquicas para a criacdo, como afirma o autor:

As nossas possibilidades superam a nossa atividade, que se realiza na vida
do homem apenas uma infima parte de todas as excita¢cGes que surgem no
sistema nervoso, e a criacdo cobre inteiramente o residuo que fica entre as
possibilidades e a realizagdo, o potencial e o real na nossa vida. Assim, a
identidade entre os atos da criacdo e a percepcao em arte torna-se premissa
psicoldgica fundamental.

Podemos pensar, portanto, a partir das reflexdes Vigotskianas, que a apropriacdo da
arte torna-se crucial para o desenvolvimento do psiquismo humano e na escola torna-se fator
essencial para o processo de ensino, o qual deve possibilitar aos estudantes as melhores
condi¢des para a aprendizagem e desenvolvimento, sendo que o prazer propiciado pela
apreciacdo de uma obra de arte e sua objetivacdo por parte dos individuos, tem origem na
riqueza artistica construida pelo género humano, vez que a genericidade é muito mais rica
que a existéncia individual e cotidiana.

E continua Vigotski (2001, p.340):

Assim, a arte ndo é uma complementacdo da vida, mas decorre daquilo que
no homem é superior a vida (...) toda obra de arte sempre implica algum
tema real concreto ou uma emocao absolutamente comum ligada ao mundo.
Mas a tarefa do estilo e da forma consiste justamente em superar esse tema
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referencial real ou colorido emocional do objeto e transforma-lo em algo
absolutamente novo. Por isso desde os tempos remotos compreende-se 0
sentido da atividade estética como catarse, ou seja, libertacdo do espirito
diante das paixdes que o atormentam.

Nesse sentido, entdo, podemos compreender que ao estabelecer uma relagdo efetiva
com uma obra de arte, o individuo vivenciara o fendBmeno humano da catarse, que significa
uma forma especial de mobilizacdo das paixdes tristes ou alegres, despertadas na relacdo de
apropriacédo/objetivacdo da obra.

E Vigotski (2001, p.345) finaliza suas reflexdes afirmando que:

A contradicdo, a repulsa interior, a superagdo e a vitoria sdo constituintes
obrigatorios do ato estético. E necessario ver o feio em toda a sua forca para
depois colocar-se acima dele no riso. E necessario vivenciar com o heroi da
tragédia todo o desespero da morte para com o coro elevar-se sobre ela. A
arte implica essa emocdo dialética que reconstréi 0 comportamento e por
isso ela sempre significa uma atividade sumamente complexa de luta
interna que se conclui na catarse.

Desta forma, defendemos a importancia dos processos educativos no
desenvolvimento das personalidades e da humanizacdo dos seres humanos. Mais que isso,
defendemos uma educacgéo que promova o desenvolvimento das emogdes e sentimentos, bem
como dos demais processos funcionais do psiquismo humano, visto que todos nés somos
formados por uma unidade cognitivo-afetiva, ndo podendo ser dicotomizada.

E concluimos nossas reflexdes neste capitulo retomando Vigotski (2001, p.346)
quando afirma:

A educacdo pode ter pela frente as tarefas de educar a criacdo infantil, de
ensinar as criangas essas ou aquelas habilidades técnicas da arte e educar
nelas o juizo estético, ou seja, habilidades para perceber e vivenciar obras
de arte.

Foi interessante perceber durante as intervences em que realizamos atividades
relacionadas ao desenho, o0 quanto os sujeitos, sentindo-se livres para produzir as suas obras,
se manifestaram de forma genuina, puderam retratar em suas pinturas e desenhos, assim
como se expressaram verbalmente, de forma a explicitar suas emogdes e sentimentos e
libertar suas paixdes durante os encontros.

Enfim, ndo h& davidas que na escola publica atual, o desenho, como também a

pintura, 0 canto e a manipulacdo de instrumentos musicais, atividades que realizamos ao
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longo do processo de intervencdo com nossos sujeitos de pesquisa, podem criar condi¢fes
diferenciadas de acesso a arte e respectiva manifestacdo estética dos estudantes, de forma a
considerar 0s objetos culturais e suas manifestacOes, situacdo plena de aprendizagem e
desenvolvimento humano na escola, sendo que o papel do professor, assim como
metodologias diferenciadas de ensino, tornam-se elementos essenciais desse processo.

Sobre uma educacéo estética a ser desenvolvida na escola, Davidov (1988) afirma
que por meio das artes as criancas podem desenvolver uma consciéncia estética, se
apropriando das leis da beleza proporcionadas pela obra de arte, e as levando para suas vidas,
suas atitudes, vontades e sentidos. Afirma ainda que existe uma relacao entre a nocao estética
com a sua compreensao histérica, o que pode ser observado nas obras de arte. Sobre essa
nogdo estética, Davidov (1988, p. 220, tradugdo nossa) afirma que “essa questdo é muito
importante justamente na escola primaria, no processo de ensino das artes plasticas, a masica,
a literatura, devem ter lugar a “introdu¢do” das criangas nas bases da consciéncia estética.”

Desta forma Davidov (1988) defende um programa de ensino experimental das artes
plasticas que sigam sete ciclos. O primeiro ciclo teria por intuito ensinar a unido das cores e
bases para os desenhos. O segundo ciclo trataria da generalizacdo perceptiva das cores, 0
terceiro, se basearia na generalizacdo emocional dos sentidos das cores quentes e frias. O
quarto ciclo se dedicaria a simetria, ritmo e composicdao livre. O quinto trataria da produ¢do
artistica plastica das relacfes dindmicas. O sexto ciclo se dedicaria a representacdo de objetos
animados e inanimados. O sétimo ciclo, trataria das relacbes espaco-temporais e emocionais
na producdo artistica.

Este programa de ensino experimental de Davidov (1988) nos deu base para
pensarmos, organizarmos e construirmos também nosso programa de ensino formativo das

artes, como veremos no préximo capitulo desta tese.

6. O METODO MATERIALISTA HISTORICO DIALETICO E SUA RELACAO
COM A PESQUISA-INTERVENCAO E EXPERIMENTO FORMATIVO: A ARTE
EM MOVIMENTO NO DESENVOLVIMENTO HUMANO
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Ao discorrer sobre as caracteristicas do método materialista historico dialético
(MHD) e suas principais categorias de analise e sua relagdo com o processo de
desenvolvimento de nossa pesquisa de doutorado, temos intencdo de orientar o leitor sobre o
processo de pesquisa e, principalmente, sobre a analise dos dados coletados, considerando o
movimento histdrico-social e contraditorio proprio da realidade.

Salientamos que na redagéo da tese procuramos atender as caracteristicas do MHD e
demonstrar o0 movimento de construgdo do trabalho, desde a apresentacdo da realidade
empirica aos processos de organizacgdo e efetivacdo da intervencdo. Em seguida, realizamos
0 movimento de analise, decompondo o processo de intervencdo em partes interligadas, para
chegarmos a uma unidade sintese e retornarmos ao ponto de partida, num movimento
analitico de ascensdo para reconhecermos as multiplas determinac6es do processo e do objeto
pesquisado.

O objeto de nossa pesquisa é a relacdo entre a organizacdo do ensino das artes e 0
desenvolvimento das emogdes e sentimentos de criancas em idade escolar. Nosso processo
de intervencéo e pesquisa foi viabilizado por mim, pesquisadora, com o apoio dos demais
membros do GEIPEE-thc (Grupo de Estudos, Intervencédo e Pesquisa em Educacdo Escolar
e Teoria historico-cultural), por meio de atividades de natureza ludo-pedagdgica voltadas a
apropriacéo da arte, afim de enfatizar a importancia do trabalho educativo intencional do
professor para o desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores com énfase nas
emocdes e sentimentos.

Para compreendermos melhor nosso objeto de pesquisa, abordaremos os principais
fundamentos tedricos e metodolégicos do MHD, desenvolvidos por Karl Marx (1818-1883)
e Friedrich Engels (1820-1895), vez que esse método permite a captacdo do objeto no seu
movimento historico-social contraditorio e como sintese de muitas determinacées, sobretudo
porque em seus principios, toma a préatica social como critério de verdade na construcdo do
conhecimento.

Discorrer sobre 0 método materialista historico dialético e defender sua importancia
para essa pesquisa e no processo de constru¢do do conhecimento, requer um resgate, ainda
que breve, do papel da ciéncia moderna na compreensao da realidade natural, humana e

social, pois foi na esteira da filosofia da ciéncia moderna que o MHD estruturou-se, com a
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finalidade de conhecer, da forma mais fidedigna e racional a realidade, com a finalidade de
transformé-la.

O advento da filosofia moderna foi inaugurado no século XVI1I por Renée Descartes
(1596-1650) e sua proposicdo racionalista dispde-se a superar 0 pensamento escolastico
medieval e instituir uma concepcao cientifico-racional para a constru¢do do conhecimento.
E nesse movimento histérico de desenvolvimento cientifico que efetivam-se as
sistematizacOes de Auguste Comte (1798-1857), considerado o “pai” da ciéncia positivista,
pois difundiu a proposta de uma ciéncia da sociedade formada segundo o modelo das ciéncias
da natureza. Para Comte os fendbmenos sociais, para serem conhecidos, devem ser
submetidos ao método das ciéncias naturais e a precisdo do calculo, situacéo que possibilitara
uma compreensao fidedigna do objeto investigado (SILVA, 2000).

Podemos afirmar, considerando as reflexdes de Silva (2000) que a raiz epistemoldgica
do positivismo, esta diretamente ligada as ciéncias naturais, fato que sera questionado e
criticado pelos pensadores da dialética materialista histdrica. E portanto, no bojo da ciéncia
moderna que 0 movimento de superagao do positivismo avanca, sobretudo com a difuséo de
ideias voltadas a compreender os fendbmenos humanos e sociais ndo mais como naturais, mas
sim, historicos e em continuo processo de transformacéo.

Dentre os pensadores da dialética, foi Karl Marx (1818-1883) ao lado de Friedrich
Engels (1820-1895), quem engendrou esforgos tedrico-epistemoldgicos e metodoldgicos
para superar tanto o positivismo naturalizante, como também o materialismo mecanicista de
Ludwig Feuerbach (1804-1872) e, simultaneamente, o idealismo apregoado por Georg W. F.
Hegel (1770-1831) e, nesse processo de construcdo, enfatizar o método materialista histérico
dialético.

Martins (2008) salienta que a ldgica dialética, como ldgica da totalidade, admite e
incorpora por superacao, a légica formal, pois revela seus limites e estabelece uma direcéo
universal e genérica para a constru¢gdo do conhecimento cientifico. Decorrente desse
pressuposto, 0 MHD reafirma a importancia de se compreender a realidade na sua totalidade
e, nesse sentido, ha que superar as vis@es idealistas, assim como as naturalistas mecanicistas,
dentre outras que engendram uma compreensao pseudoconcreta da realidade, como afirma
Kosik (2002).
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Esclarecemos que, ao contrario da l6gica formal positivista, a I6gica dialética adentra
no movimento da realidade e procura desvenda-la nas suas multiplas determinaces e este
pressuposto salienta a importancia da realizacdo de uma pesquisa de carater interventivo e
formador na escola, tendo em vista que, a l0gica dialética, ao apreender os fendbmenos como
sintese de muitas determinacdes, 0s reconhece na sua historicidade, ou seja, no seu
movimento historico e contraditorio, o que possibilita a transformacéo da realidade, vez que,
sem contradicdo as afirmacdes tornam-se inquestionaveis, tomando as verdades como
absolutas, como dogmas e impedindo o avanco a transformacdo social de determinada
realidade.

E, portanto, na direcio do método materialista historico dialético que orientamos
nossa pesquisa de doutorado, no sentido de superarmos a Vvisdo positivista de ciéncia e a
compreensdo estagnada e idealista do objeto pesquisado. Além disso, ndo desejamos incidir
no ecletismo epistemoldgico relativista, tdo presente nas pesquisas da atualidade e bem ao
gosto das visOes irracionalistas pds-modernas e neoliberais de ciéncia e de educacdo
(DUARTE, 2000). Torna-se importante a explicacdo de Jodo Evangelista (1997, p.31) em
seu livro “Crise do marxismo e irracionalismo pds-moderno” ao esclarecer que, para os
irracionalistas pos-modernos, “a realidade teria como caracteristica essencial o seu carater
fragmentario, que impede qualquer possibilidade de sintese ou totalizacdo que apreenda o
real” e, certamente, a0 nos posicionamos ao lado do MHD, nos colocamos contrarios ao
irracionalismo pds-moderno, pois reconhecemos no movimento dialético do objeto, a
necessidade de sua compreensdo racional, concreta e objetiva ou seja, como totalidade
histérico social.

Assim, durante o processo de analise dos dados desta tese, procuramos abordar o
movimento historico e as contradigdes postas no processo de intervengdo formativo realizado
e considerando o ensino das artes com os estudantes na escola, tendo em vista que as
contradicGes presentes na educacdo escolar e na escola, apontam a necessidade de
transformacdes estruturais do sistema educacional e da propria escola e, sobretudo, das
condicBes tedrico-metodoldgicas para a efetivacdo de um trabalho educativo critico do
professor na escola.

Para tanto, é importante ressaltar que para Marx (2011) a possibilidade de estudo de

determinado objeto deve iniciar-se pela esfera real, aquela empiricamente visivel e captada



Pagina |88

pelos sentidos humanos; pois nesse momento inicial o pesquisador tem as primeiras
impressBes, ainda que caolticas, acerca do objeto investigado e, poderiamos dizer, o
pesquisador constréi uma representacdo inicial e cadtica do objeto, a qual, a partir de analise
rigorosa e minuciosa, se complexificard no sentido de chegarmos a esséncia do objeto
pesquisado e o compreendermos ndo mais de forma caotica, mas sim, como sintese de muitas
determinagfes concretas.

Nessa direcdo, o processo de construcdo da dialética materialista histérica, a partir
das orientacdes de Marx (2011), enfatiza a pratica material e a realidade empirica como ponto
de partida da construcdo do conhecimento. Por essa razdo, iniciamos nosso trabalho de
pesquisa e intervencdo a partir de observagdes sistematicas da escola em geral, assim como
das salas de aula da escola, reconhecendo as préticas sociais e pedagogicas efetivadas no
meio social escolar, envolvendo as relagdes entre gestores, professores, funcionarios e
estudantes da escola. E importante esclarecer que, como membro fundador do GEIPEE,
nosso contato com a escola publica acontece de longa data, fato que nos possibilita uma
compreensdo bastante ampla e fidedigna desse espago de formagdo humana.

O processo de observacao inicial tornou-se base para que pudéssemos compreender
a realidade e considerando nossa pratica social ao lado dos membros do GEIPEE na escola.
Segundo Oliveira (2005), a medida que a prética social se desenvolve, o sujeito (pesquisador)
encontra as condicOes para apreender as leis objetivas da realidade, refleti-las no seu
pensamento e toma-las como base para futuras acbes, sempre mirando na direcdo da
transformacéo da realidade. No entanto, é importante esclarecer que esse reflexo da realidade,
tomado pelo pesquisador ao longo do contato empirico com a realidade objetiva e efetivado,
no caso da nossa pesquisa, nas situacfes de observagdes sistematicas na escola, ndo deve
limitar-se a um mero reflexo imediato e pragmatico da realidade, mas sim, se apresentar
dindmico e analitico, buscando captar a realidade em seu movimento contraditorio
(OLIVEIRA, 2005).

Defendemos que na construgdo de um conhecimento com lastro na realidade,
conforme procuramos realizar através de nossa pesquisa-intervencdo na escola e, portanto,
na construgéo de um trabalho comprometido com as transformacdes da realidade pesquisada,
torna-se essencial, conforme aponta Goldman (1979), a explicitagdo das concepgdes de

mundo e de homem que permeiam o trabalho do pesquisador. Salientamos que, ao longo de
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nossa trajetdria como pesquisadores em educacdo, isso desde a nossa Iniciacdo Cientifica,
passando pela dissertacdo e agora, em nossa tese de doutorado, torna-se fundamental a defesa
das maximas possibilidades de desenvolvimento para todos os seres humanos e, nesse
movimento, a construcdo de uma sociedade mais justa e mais igualitaria que supere a
sociedade capitalista.

Torna-se vital para o nosso trabalho o conceito de dialética e sua relagdo com uma
teoria do ser social, considerando que a realidade apresenta-se em movimento contraditorio
e, portanto, em constante transformacéo, a qual, para ser conhecida, precisa ser objeto de
analise e sintese no plano do pensamento do pesquisador, tendo em vista identificar,
reconhecer e compreender as suas multiplas determinacfes. Para tanto, defendemos ser
necessario reconhecer nosso objeto de pesquisa em seu ambito social, ou seja, para
discutirmos as emocdes e sentimentos das criancas na escola, precisamos atentar para o
desenvolvimento desta funcdo psicoldgica em atividade social, ou seja, em movimento
dialético de acéo e transformacao.

Segundo as reflexdes de Marx (2011), a apreensdo do real nas suas multiplas
determinac6es ndo é dada pelo contato direto do pensamento do pesquisador com o objeto,
mas sim, decorre de um complexo processo de analise tedrico-filosofica, ou seja, de um
intenso pensar critico acerca das mdultiplas determinacdes do objeto pesquisado, com a
finalidade de desvela-lo e compreender a sua esséncia.

No sentido de superar a representacao inicial e cadtica do objeto, o pesquisador deve
realizar um rigoroso processo de analise, o qual estrutura-se pela efetivacdo de sucessivas
decomposicdes e respectivas analises tedrico-filosoficas das diversas determinagdes que
integram o objeto pesquisado, chegando as abstracGes mais simples e, ato continuo, ao se
chegar na unidade mais simples do objeto/fenbmeno estudado, torna-se necessario o retorno
ao ponto de partida, com a finalidade de compreender esse objeto na sua totalidade concreta
e como sintese de muitas determinagdes (MARX, 2011).

Nas palavras do proprio Marx (In: Giannotti, 1978, p.92):

O trabalho analitico com as categorias mais simples e abstratas seguira
agora o percurso do progressivo enriquecimento da teoria interpretativa da
realidade, até atingir novamente o todo que foi o ponto de partida, s6 que
esse todo j& ndo mais se apresenta ao pensamento como uma representagdo
cadtica, mas como ‘uma rica totalidade de determinacdes e relagdes
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diversas’. O concreto ¢, assim, reproduzido pelo pensamento cientifico, que
reconstrdi, no plano intelectual, a complexidade das relacGes que compdem
0 campo da realidade que constituiu o objeto de pesquisa.

Essa discussao de Marx (2011) esta sistematizada no texto “O método da economia
politica”, em que o filésofo alemdo imprime suas reflexdes sobre o caminho materialista
historico e dialético de compreensdo da realidade. Neste movimento de apreensdo da
realidade, Marx (2011) explicita as relagcdes entre o todo e as partes, entre o abstrato e o
concreto e entre o 16gico e o histdrico, com objetivo de demonstrar que o pensamento humano
ndo capta a totalidade de determinado objeto através do contato direto e imediato, mas sim,
pelo rigoroso processo de anélise tedrico-filosdfica ou seja, considerando os principios do
método materialista histérico dialético.

Duarte (2000), referindo-se ao MHD, esclarece que o caminho das categorias mais
simples, empiricas e imediatas, em direcdo a totalidade concreta do objeto pesquisado requer
um processo de analise através abstracdes realizadas pelo pensamento humano que captaré a
realidade, para isso, € necessario se compreender as multideterminacGes relacionadas ao
objeto de pesquisa.

Podemos compreender, portanto, que uma analise materialista histérico dialética
trata, inicialmente, do que é empiricamente constatavel ou seja, trata da parte mais evidente
e mais simples do objeto a ser pesquisado e, nesse processo de conhecimento do objeto, o
pensamento do pesquisador devera assimilar o movimento contraditorio de sua constituicao
e atingir, atraves da andlise por abstracdes, as multiplas determinacdes da totalidade concreta
do objeto, as quais, é importante que se diga, nunca sdo dadas a observacdo imediata
(CHAUI, 1991).

Compreendemos a partir de Marx (2011) que o pensamento humano, ao captar a
realidade de forma imediata, ndo atinge suas mdltiplas determinaces. Para isso o
pesquisador precisa realizar rigoroso processo de analise critica do fenémeno/objeto
pesquisado, pela via do seu pensamento, pois devera captar a realidade na sua totalidade e
considerando a relacdo dialética entre singular-particular-universal, desenvolvida por
Lukacs (1978).

Para entender os objetivos de nossa pesquisa e do processo de intervencéo formativo
realizado, é necessario esclarecer que o reflexo da realidade, quando acontece por

contradicGes, permite ao pesquisador, realizar o0 movimento de ascensdo do singular
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(individual) ao universal (género humano), mediado pela particularidade (circunstancias de
vida), pois essa proposicdo metodolégica permite a compreensdo do movimento de
transformacéo de todo e qualquer fendmeno humano, social e histérico (OLIVEIRA, 2005).

Torna-se importante afirmar que, para Lukécs (1978, p.106), “a aproximagao dialética
no conhecimento da singularidade ndo pode ocorrer separadamente das suas maultiplas
relagOes com a particularidade e com a universalidade”. Para o filosofo marxista, a realidade
e a esséncia desta, s6 pode ser compreendida quando as mediagfes presentes na dialética
singular-particular-universal forem compreendidas e postas a luz, através do pensamento do
pesquisador.

Lukécs (1978, p.107) esclarece que a:

aproximacao ao singular [...] pressupde o conhecimento mais desenvolvido
possivel das relativas universalidades e particularidades [...] o singular,
portanto, [...] € conhecido tdo mais seguramente e de um modo, tdo mais
conforme a verdade, quanto mais rica e profundamente forem iluminadas
as suas mediagdes para com o universal e o particular.

Para Lukacs (1978) ¢é importante deixar claro que somente a dialética materialista
historica, dadas suas caracteristicas, possibilita a compreensao fidedigna das rela¢cdes sociais,
das ac¢des dos seres humanos com seus pares e com a realidade objetiva, isso em decorréncia
da construcdo de uma ciéncia concreta que possibilita uma direcdo tedrica adequada a praxis,
ou seja, a pratica social transformadora da realidade.

Desta forma, em nosso trabalho de pesquisa-intervencdo formativa, procuramos
possibilitar que os sujeitos vivenciassem praticas sociais educativas a partir de atividades
ludo-pedagdgicas, que mediassem 0 acesso e compreensdo da singularidade dos sujeitos,
assim como aspectos de sua conduta e personalidade. Esta mediacéo, realizada por esferas
da particularidade em nossos encontros de intervengéo, tinham por intuito o acesso e a
apropriagdo da universalidade contida no género humano, mais especificamente dos
conteudos das artes e das formas e significados culturais e sociais das emoc¢es e sentimentos
presentes nessas objetivacBes artisticas que foram construidas ao longo da histéria da
humanidade.

Torna-se importante salientar que Marx (2011) ao lado de Engels, ao propor o MHD,
toma o materialismo historico e a ldgica dialética como principal referéncia para a sua
proposicéo de anélise do real, superando, por incorporacéo, a logica formal positivista, assim

como a dialética idealista Hegeliana como ja comentamos. O MHD incorpora 0s aspectos
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validos das outras concep¢fes de homem e mundo presentes na filosofia da ciéncia para,

entdo, constituir-se como método universal de compreensédo da realidade.

Podemos afirmar, que a Idgica dialética e materialista historica, constitui-se como um
modo diferenciado de se pensar a realidade, reconhecendo o sujeito humano na sua
concretude e, portanto, como sintese de multiplas determinacdes. A ldgica do MHD permite
pensar 0 ser humano em constante relagdo e comunicacdo e vivendo o movimento
contraditério presente na realidade e, por isso, essa forma de compreensdo do real torna-se
um método universal, porque procura, pela via do pensamento, apreender a realidade objetiva

da forma mais fidedigna possivel e respeitando o seu movimento historico e social.

Salientamos também que o método materialista histdrico dialético de compreenséo
da realidade, enfatiza o pensamento critico-filosofico do pesquisador, com a finalidade de
superar visdes empiricas, imediatas e superficiais do objeto/fenémeno pesquisado, com o
objetivo de identificar, analisar e compreender as multiplas determinag¢fes concretas desse
objeto, as quais nunca sdo visiveis e/ou identificaveis fenoménica e empiricamente.
Simultaneamente, o MHD possibilita pensarmos sobre as condi¢des teorico-praticas
necessarias para se efetivar a transformacdo do objeto pesquisado e da realidade que o
condiciona e o determina, com vistas ao pleno desenvolvimento dos seres humanos e da
sociedade.

Enfim, é importante clarificar que estamos assumindo uma teoria critica e um método
critico e revolucionario de compreensdo da realidade e, portanto, estamos diante de um
instrumento bastante valioso para a implementacéo de reflexdes e a¢des transformadoras. No
interior da escola, ao longo de nossa trajetdéria como pesquisadores, apresenta-se
cotidianamente 0 nosso compromisso com a transformacao humana e social, pois o principio
fundamental do materialismo historico dialético é a transformacao radical da sociedade
capitalista, pela via da superacdo da alienacdo que encontra-se presente na vida dos seres
humanos e na sociedade.

Em conformidade com os principios abordados acima sobre o MHD, buscamos
pesquisar nosso objeto de pesquisa, a relagcdo entre um processo interventivo formativo do
ensino de artes e o desenvolvimento das emogdes e sentimentos de estudantes em idade
escolar, em movimento dialético de transformacéo, a partir de um processo de intervencéo

formativo por nos realizado e contando com a participagdo dos membros do GEIPEE-thc,
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junto a 08 alunos em idade escolar de uma escola publica de Ensino Fundamental de
Presidente Prudente/SP.

Ao longo do processo de pesquisa-intervengédo realizado, procuramos observar,
identificar, discutir e pensar criticamente a realidade objetiva com a qual nos deparamos no
interior da escola. Os encontros de intervencdo, desde o seu planejamento, execucdo e
avaliacdo foram rigorosamente pensados coletivamente, como também, cada sujeito da
pesquisa em particular foi objeto de reflex&o e discussdo, considerando as rela¢fes sociais
estabelecidas e vividas no grupo participantes da intervencdo, no intuito de efetivar um
constante exercicio dialético com a finalidade de abarcar a realidade humana na sua
totalidade concreta e considerando 0 movimento social e historico vivenciado coletivamente
no interior da escola.

No préximo item, apresentaremos as contribuicGes do experimento formativo de
Davidov (1988) e do método genético-causal de Vigotski (1996; 2010) que foram os
elementos essenciais para a estruturacdo de nossa pesquisa intervengdo formativa na escola
e para a realizacdo da analise dos dados em direcdo a elaboracdo e defesa desta tese de

doutorado.

6.1 Experimento formativo e Método Genético-Causal

Nos aportaremos neste subtitulo aos estudos de Vasily Vasilovich Davidov (1930 —
1998) acerca dos conceitos de experimento formativo e da organizacdo do ensino por ele
empregados. Davidov (1988) preocupa-se com a organizacdo do ensino, das disciplinas e
contetidos escolares para o desenvolvimento humano pautado pelos pressupostos teéricos e
metodologicos da teoria Vigotskiana. Para o autor, o ensino é uma atividade fundamental
para o desenvolvimento psiquico dos estudantes, assim, defende a necessidade de estender
as experiéncias positivas da organizacdo do Sistema de ensino soviético, no sentido de
constituirem-se como formas de “ensino ¢ educagdo desenvolventes” (DAVIDOV, 1988, p.
4)

De acordo com Davidov (1988) o estudo das peculiaridades de organizacéo do ensino
e sua influéncia no desenvolvimento psiquico requer a utilizacdo do experimento formativo.

No entanto, para falar deste método do experimento formativo, é necessario ressaltar
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primeiramente que a psicologia infantil e pedagdgica teve duas etapas: a do método
investigativo de constatagdo e a do método genético-causal de Vigotski (1996; 2010).

O método investigativo de constatacdo, segundo Davidov (1988) refere-se as
pesquisas que se preocupavam em descrever e constatar o desenvolvimento psiquico, as leis
que regiam o desenvolvimento infantil e as etapas principais da infancia. Assim como
constatou Davidov (1988), podemos afirmar que as pesquisas em educacao, engendradas em
nossos dias, costumam seguir o método investigativo de constatagdo, pois voltam-se a
descricdo e constatacdo dos problemas presentes no cenario educativo, da formacédo docente,
do chamado “fracasso escolar” ¢ das dificuldades e “transtornos” educativos encontrados
pelos estudantes em suas vidas escolares. Consideramos que tais pesquisas s&o
imprescindiveis para denunciar as atuais condi¢des da educacédo basica do Brasil, no entanto,
ndo suficientes. Ao nos basearmos nos pressupostos de Davidov (1988) acerca do
experimento formativo e de Vigotski (1996; 2010) e seu método genético-causal, nos
dispusemos a realizar uma pesquisa com objetivo de intervir na realidade escolar para
identificad-la e compreendé-la em seu seio social, em pleno processo de construcdo e
transformacéo.

Davidov (1988) compartilna das ideias Vigotskianas que comprovam que O
psiquismo e suas funcdes ndo sdo inatas. Segundo afirmagdo do autor, “surgem como
modelos sociais, por isso o desenvolvimento psiquico do homem se realiza, segundo supunha
Vigotski, em forma de apropriacdo de tais modelos, apropria¢do que transcorre no processo
de educagdo e ensino” (DAVIDOV, 1988, P. 195).

O proéprio Vigotski (2000) diferencia dois tipos de procedimentos metodolégicos, um
inerente a velha psicologia e o outro as ideias e formas de pesquisa que defende e efetiva em

seus trabalhos. Segundo o autor:

Existem dois procedimentos metodoldgicos distintos para a investigacdo
psicologica concreta. Em um deles a metodologia de investigacao se expde
apartada da investigacdo dada, em outro, estd presente em toda a
investigagdo. Poderiamos citar bastante exemplos de um ou de outro.
Alguns animais — de corpos flexiveis — carregam seus 0ssos, como o caracol
leva sua concha; outros tem o esqueleto em seu interior, como parte de sua
estrutura interna. Este segundo tipo de estrutura nos parece superior nao
apenas para 0s animais mas também para as monografias psicoldgicas e por
isso a escolhemos. (VIGOTSKI, 2000, p. 29; tradugdo nossa)



Pagina |95

Com esta analogia ao corpo esquelético animal, compreendemos que as pesquisas
baseadas nos pressupostos Vigotskianos devem tomar o método e os procedimentos
metodoldgicos como fio condutor da investigacdo, ndo sendo vistos apenas como capitulos
metodoldgicos, mas como a coluna vertebral de toda a pesquisa. Assim, devemos relacionar
nosso objeto de pesquisa com o0 método e procedimentos metodoldgicos empregados e, deste
forma, ndo podemos analisar o0 desenvolvimento das emog0es e sentimentos sem pensar na
metodologia, instrumentos e procedimentos necessarios a essa compreensdo. Mais que isso,
defendemos que € necessario estudar o desenvolvimento desta funcdo psicolégica em
movimento, em transformacdo, pois, de acordo com o0s pressupostos Marxianos que
apresentamos acima, a realidade a ser investigada deve ser compreendida em relacdo com as
maltiplas determinagdes sociais.

Ainda no sentido de defender a metodologia de pesquisa genético ou dindmico causal,
Vigotski (2000, p. 105-106, tradu¢do nossa), prossegue:

Podemos resumir, portanto, o que ja foi dito sobre as tarefas de andlise
psicolégica e enumerar em um enunciado trés momentos decisivos
subjacentes a esta analise: analise do processo e ndo do objeto, que ponha
manifesto o nexo dinamico-causal efetivo e sua relagdo com os indicios
externos que desintegram 0 processo; por conseguinte, de uma anélise
explicativa e ndo descritiva; e, finalmente, a analise genética que volta ao
seu ponto de partida e restaura todos os processos de desenvolvimento de
uma forma que, no seu estado atual, é um féssil psicoldgico.

Desta forma, nos preocupamos nesta tese de doutorado, ndo em pesquisar um objeto
estatico, mas em compreender a relacdo e o processo envolvido entre o ensino das artes e 0
desenvolvimento das emocdes e sentimentos de criangas em idade escolar, em movimento,
buscando a génese da generalizacdo das vivéncias e das emocBes por meio de nossa
intervencgdo formativa realizada na escola. Nesta tese, intentamos realizar essa analise que se
volta a explicacdo desta relagdo dindmica, genético-causal.

Vigotski (2000) nos ajuda a pensar na importancia de compreendermos as fungdes
psicologicas superiores em movimento, e em transformac&o, ao afirmar que:

Por conseguinte, ndo devemos nos interessar pelo resultado acabado, nem
procurar o equilibrio ou o produto do desenvolvimento, mas o proprio
processo de aparecimento ou o estabelecimento da forma superior tomada
em seu aspecto vivo. Para isso, 0 pesquisador deve frequentemente
transformar a natureza automadtica, mecanizada e fossilizada da forma
superior retraindo seu desenvolvimento historico, fazendo-o voltar,
experimentalmente, & maneira que nos interessa, aos seus momentos
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iniciais, para ter a possibilidade de observar o processo de seu nascimento.
Neste processo, como dissemos antes, estd a missao da andlise dindmica.
(VIGOTSKI, 2000, P. 105, traducéo nossa)

Neste sentido, nossa preocupacdo nesta pesquisa ndo é estudar as emocOes e
sentimentos como fungdes psicoldgicas fossilizadas, mas buscamos compreendé-las em
processo de desenvolvimento. Em conformidade com a citagdo acima, buscamos
intencionalmente, provocar a transformacéo das emocdes e sentimentos por meio do processo
de intervencao formativa do ensino de artes em criancas em idade escolar, visto que podem
encontram-se, segundo Vigotski (2006), na crise da idade escolar, momento em que
comecam a generalizar suas emogdes e vivéncias.

Segundo Davidov (1988) o método genético-causal, desenvolvido por Vigotski, tem
intencdo de investigar as neoformacdes psicoldgicas dos seres humanos, no entanto, esta
andlise s6 pode ser realizada, segundo o autor, se atentada a sua génese em atividade no
experimento formativo. Assim, ao nos preocuparmos em compreender o desenvolvimento
das emocdes e sentimentos de criancas em idade e situacdo escolar, torna-se necessario criar
condicbes para que 0s sujeitos entrem em contato com um Programa de ensino
desenvolvente, ou seja, que proporcione o desenvolvimento desta funcéo psiquica, bem como
de sua aplicacdo em situacGes tedrico-praticas.

Sobre o experimento formativo, Davidov (1988, p. 196) afirma que:

Para 0 método do experimento formativo é caracteristica a intervencao
ativa do investigador nos processos psiquicos que ele estuda. Com isso,
se diferencia essencialmente do experimento de constatagéo, que pde em
manifesto somente o estado ja formado e presente de uma ou outra estrutura
psiquica. A realizacdo do experimento formativo pressup8e a projecéo e
modelacdo do conteudo das neoestruturas psiquicas a constituir, dos meios
psicopedagdgicos e das vias de sua formacdo. Na investigagdo dos
caminhos para realizar este projeto (modelo), no processo do trabalho
educativo cognoscitivo com as criancgas, pode-se estudar simultaneamente
as condicdes e as leis de origem, de génese da correspondente neoformacao
psiquica. Ao nosso juizo, se pode chamar o experimento formativo de
experimento genético modelador, que forma a unidade entre a investigacao
do desenvolvimento psiquico das criangas e sua educacao e ensino. (Grifo
Nosso)

Como mencionado acima, Davidov (1988) afirma que para a compreensdo de

determinada realidade no experimento formativo, € necessario que o pesquisador intervenha



Pagina |97

de forma ativa nesta realidade. Em nossa tese, temos por objetivo compreender as
implicagdes e relagbes de nosso processo interventivo de ensino das artes no
desenvolvimento das emogdes e sentimentos dos estudantes sujeitos da pesquisa. Assim,
trabalhamos com uma relagéo entre dois eixos importantes para o desenvolvimento de nossa

tese, o0 da organizacdo e efetivacdo da atividade de ensino e o eixo do desenvolvimento das

criancas participantes da pesquisa, com foco nas funcdes psiquicas das emocdes e

sentimentos.

Segundo o autor, 0 método genético modelador consiste em organizar e reorganizar
o0s planejamentos educativos, incluindo os contetdos e os procedimentos a serem abordados
no ensino. Desta forma, torna-se imprescindivel pensar na organiza¢do dos conteudos e
procedimentos/técnicas que envolvem as atividades artisticas de ensino realizadas, no intuito
de agirmos na relacdo entre ensino e desenvolvimento psiquico, como abordado acima
(DAVIDOV,1988).

Davidov (1988, p. 196) também afirma que “o método genético modelador de
investigacao aparece como meétodo de educagdo e ensino experimentais que impulsionam o
desenvolvimento”. Defende ainda que, para haver a verifica¢do, aplicagdo e criagdo deste
método, € necessario que sejam realizadas em “instituicdes experimentais especiais’.
Salientamos que em nossa pesquisa procuramos criar uma situacdo especial de ensino para
pesquisarmos esse processo no interior da escola e, desta forma, defendermos um ensino
desenvolvimental a partir de um experimento formativo. Neste sentido, Picchetti Nascimento
(2010, p. 119) esclarece que:

Ainda que seja uma situagdo realmente de ensino, o experimento didatico
possui uma condigdo que o faz ser uma situagdo de ensino especial,
comparativamente as situacdes de ensino que ocorrem nas escolas. O
experimento didatico cria uma situacao de ensino especialmente organizada
para os fins da pesquisa. Ainda que mantenha, em si, vinculagbes com a
escola e com a sociedade em geral, 0 experimento didatico responde, em
primeiro lugar, a necessidade da pesquisa e ndo a necessidade de ensino
presente na situacdo escolar.

Como afirmamos acima, organizamos um meio experimental especial no interior da
escola para a realizacdo da intervencdo formativa, em que 08 criancas foram sujeitos
participantes em 26 encontros de 2 horas de duracdo. Para a efetivacdo desse trabalho,

utilizamos diversos espacos da escola (sala de aula, sala de leitura, patio, espaco aberto) e
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sempre contando com, no minimo, dois membros do GEIPEE-thc como apoio para a
realizacdo das atividades.

Esta nossa escolha, de realizar a intervencdo formativa com nimero limitado de
criancas e com apoio dos demais membros do GEIPEE-thc pode parecer contraditoria com a
realidade que encontramos na escola, visto que, de forma geral, as escolas costumam se
deparar com condicGes de trabalho em que existe um professor responsavel pelo aprendizado
de 35-40 alunos por sala, assim, uma pesquisa que utiliza-se de condi¢fes diferenciadas de
ensino pode parecer utdpica ou pouco significativa a realidade escolar. No entanto, por tratar-
se de uma pesquisa cientifica, tornou-se necessario controlar as condi¢Ges objetivas de
realizacdo do processo de intervencdo, para se garantir uma coleta adequada de dados, assim
como para a efetivacdo de uma anélise e discussdo coerente, com vistas a generalizacao dos
resultados obtidos para outras situac@es escolares relativas ao mesmo objeto de pesquisa.

Entretanto, pensamos que a educacdo e ensino desenvolventes lidam com a crianga
em sua singularidade, por meio da particularidade e através de atividades que possibilitem
apropriacdo de novos conhecimentos, que geram necessidades, motivos e sentidos sociais em
busca da universalidade. Estas categorias, proprias do materialismo historico dialético e,
portanto, da teoria histérico-cultural, quando orientadas ao ensino e ao desenvolvimento do
ser humano na escola, precisam ser consideradas e, sobretudo, precisam considerar quem
séo os sujeitos do desenvolvimento a partir da realidade objetiva da escola, como procuramos
fazer em nosso trabalho de pesquisa-intervencdao na escola.

Podemos afirmar que quando partimos da area das humanidades nas ciéncias,
principalmente no &mbito educacional, o objeto de estudos ndo é um ser amorfo, fossilizado
ou um ser facilmente condicionado, mas tratamos de um ser complexo, cheio de histérias,
pensamentos, memdarias, emogdes, sentimentos e vivéncias. Nesse sentido, reiteramos,
somente 0 método materialista historico dialético pode nos oferecer as possibilidades de
insercdo, analise e compreenséo dessa realidade.

Este € um impasse comumente encontrado nas pesquisas relacionadas a educacao,
principalmente quando se referem a pesquisas de cunho interventivo e formativo, visto que,
a realidade escolar enfrentada pela maioria dos professores brasileiros é bastante adversa,
desde trabalhar com um grande nimero de estudantes por sala de aula, caréncia de material

didatico, sobrecarga de trabalho, formacéo continuada insuficiente, baixos salarios, dentre
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outras situacGes que, direta ou indiretamente, comprometem a sua atuacdo na escola,
tornando-a, na maioria das vezes, mera forma de manutencdo da sobrevivéncia, desviando,
portanto, o professor de sua fungdo social fundamental na sociedade.

Pensamos que seria impossivel defender um ensino com a finalidade do
desenvolvimento das emocdes e sentimentos sem o conhecimento de quem sdo 0s sujeitos
participantes do processo. Este € o motivo pelo qual optamos intencionalmente por um
experimento realizado com 08 criangas no meio escolar e, reiteramos, edificando uma
situacdo experimental de pesquisa que podera ser generalizada para pensarmos situacdes de
ensino na educacdo escolar e, sobretudo, enfatizando a necessidade de transformacéo radical
das condi¢es objetivas de ensino e desenvolvimento humano encontradas na escola atual.

Voltando a Davidov (1988), as pesquisas voltadas ao desenvolvimento psicoldgico
costumam ter duas finalidades, a de descricdo da realidade ou a de compreensdo desta
realidade por meio de sua transformacdo. Ao nos respaldarmos no método materialista
historico dialético, no experimento formativo de Davidov (1988) e no método genético causal
de Vigotski (1996; 2010), nos colocamos ao lado dos profissionais que pesquisam para
transformar, e ao mesmo tempo, que tem o objetivo de compreender as mudltiplas
determinaces da realidade transformada.

Como mencionamos acima, a realidade escolar atual no Brasil, precisa ser repensada
e transformada urgentemente, ndo por meio de reformas ou de esforcos isolados de
professores muito bem intencionados e competentes, mas sim, precisa avancgar em direcdo a
uma educacdo que garanta a formacao e condi¢cGes humanas de trabalho para que professores
de educacdo basica possam, de fato, ensinar e educar os seus estudantes e possibilitar-lhes
um ensino desenvolvente e de qualidade.

Portanto, nesta tese de doutorado, reiteramos, ndo pesquisamos meramente para
descrever a realidade escolar, muito menos para, somente identificar seus problemas, mas
sim, procuramos pesquisar como 0 ensino das artes deve se efetivar e, para isso, utilizamos
de um meio especial de experimento, com objetivo de defender novas e melhores condicgdes
de trabalho para todos os professores na escola, sobretudo para aqueles que se comprometem

com o real aprendizado e desenvolvimento de seus estudantes numa diregdo humanizadora.

6.2. Especificidades do processo interventivo formativo de ensino de artes realizado na
escola.
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6.2.1. Sujeitos da pesquisa.

Os participantes das intervengdes formativas foram 08 estudantes de uma sala de 2°
ano (faixa etaria de 7/8 anos de idade) de uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de
Presidente Prudente-SP. E importante esclarecer que desde 2009 tenho participado, no
interior dessa escola publica, de projetos de pesquisa e intervencéo realizados pelo GEIPEE.
Ressaltamos que nesta mesma escola, realizamos nossa pesquisa de Mestrado intitulada
"Timidez na escola: um estudo histérico-cultural” (FELIX, 2013) e ainda participamos,
também nessa escola, de outras pesquisas realizadas por outros membros do GEIPEE, ao lado
de Pelegrine (2012), Nunes (2013) e Oliveira (2017). Os 08 alunos participantes dessa nossa
pesquisa de doutorado, foram escolhidos a partir de observacGes semanais realizadas na
escola e na sala de aula, durante um processo de intervencao ludo-pedagdgico que estava
sendo realizado pelos membros do GEIPEE, com a sala de 2° ano que tornou-se objeto de
estudo para esta tese de doutorado.

Optamos pelos alunos do 2° ano, pelo fato de estarem com 7/8 anos e se encontrarem
em uma etapa de suas vidas que Vigotski (1996) denomina de periodo de crise da idade
escolar (crise dos sete anos), ou seja, periodo em que se encontram entre duas etapas
consideradas estaveis. Podemos compreender que a infancia e a adolescéncia, por exemplo,
sdo consideradas como estagios estaveis, no entanto, a passagem da infancia para a
adolescéncia torna-se um periodo um tanto quanto conturbado e, portanto, chamado por
Vigotski (2006) como periodo de crise.

Vigotski (1996) nos aponta que os periodos de crises acontecem a partir da
reestruturacdo das vivéncias interiores, que foram a principio vivéncias concretas, exteriores
e que encontram-se internalizadas no psiquismo dos sujeitos. Estas reestruturacdes geram
novas necessidades e motivos sociais para a crianga agir. Segundo o autor, podemos dizer
gue as crises que marcam a passagem de uma idade estavel para a outra idade estavel, acabam
por possibilitar que a crianca desenvolva novas formagdes psiquicas que, por sua vez, fardo
parte do processo de desenvolvimento de sua personalidade. Estas formaces, que acabaram
de se estruturar, servirdo como indicativo fundamental para se compreender o

desenvolvimento da crianca.
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Nos estudos de Vigotski (1996), em seu texto “El problema de la edad”, conseguimos
notar sua preocupacdo em caracterizar as seguintes crises pelas quais a crianga pode se
deparar: A crise pos-natal, crise do primeiro ano, a crise dos trés anos, sete anos, treze anos
e dezessete anos.

A crise dos sete anos € a que mais nos interessa pelo fato de ser por volta dessa idade
que a crianga passa a desenvolver e generalizar as suas vivéncias, fato que lhe ajudara a ter
o que Vigotski (1996, p. 379) chama de “orientagdo consciente” de suas emogoes, afetos e
caracteristicas da personalidade, tal como, estar contente ou descontente, sentir-se boa ou ma,
dentre outras orientacfes acerca de si mesma.

Portanto, na idade escolar (7 a 10 anos), a crianca comeca se autovalorar, ou seja,
fazer juizo de si propria a partir do que vé e compreende dos demais, uma vez que comeca a
ter maior contato com outras criangas e por estar desenvolvendo seus pensamentos atraves
dos novos conhecimentos aprendidos na escola. Podemos compreender, segundo Vigotski
(2006), que nesta relacdo de novas vivéncias na escola, de apropriacdo de conceitos e de
desenvolvimento do pensamento, surgem novos enfrentamentos para a crianga, € 80 mesmo
tempo, comeca a generalizar as vivéncias de si e seus afetos. E neste processo que, muitas
vezes, as criangas rechacam umas as outras ou, até mesmo, se sentem inferiores as demais.

Justificamos, desta forma, que decidimos por pesquisar 0 desenvolvimento das
emocgdes em sua génese, ou seja, no momento em que esta funcdo psiquica esta se
reestruturando e se concretizando na personalidade das criancas. Este momento nos parece
ser o da crise dos sete anos, como nos aponta Vigotski (1996). Considerando essa situacao
das criangas na escola, optamos por realizar nosso processo de intervencdo com estudantes

de uma sala do 2° ano do Ensino Fundamental.

6.2.2. Procedimentos e instrumentos: As atividades artisticas como forma e conteddo.

Escolhemos as intervenc¢des com atividades artisticas como o principal procedimento
metodologico pelo fato de nos apoiarmos na compreensao de Vigotski (2001) de que a obra
de arte é um importante meio de sensibilizacdo, por ter em sua concretude a imagem
diretamente ligada ao contetido. Desta forma, acreditamos que ao vivenciarem determinadas

manifestacdes artisticas e se apropriarem das diversas formas de arte, com suas tematicas
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criticas e emoc0es que estas engendram, os estudantes poderdo se desenvolver de forma mais
significativa e concreta.

Afirma o autor que nas artes podemos encontrar emog0es esteticamente estampadas
tais como de “alegria, tristeza, amor, 6dio, admiragao, tédio, orgulho, cansaco” (VIGOTSKI,
2009 b, p.22). Ressalta que a fantasia, proporcionada pela manifestacéo artistica, ainda que
apenas uma representacao da realidade, é capaz de provocar sentimentos reais no individuo.
Vigotski (2009b) nos da o exemplo de um ator que em sua encenagao necessita chorar, ainda
que o choro se mostre como uma cena teatral, a emocao € vivida verdadeiramente. Vigotski
(2009) afirma também que a arte pode transformar significativamente nossas emocgoes e

sentimentos.

Considerando as contribui¢cBes Vigotskianas, chegamos a decisdo de utilizar as
manifestacBes artisticas, levadas aos estudantes através de um processo de intervencao
pedagdgica, no intuito de construir e investigar o desenvolvimento das emocdes e

sentimentos no interior da escola.

6.2.3. A realizacdo da pesquisa: Levantamento Bibliografico, Intervencao e Analise.

A pesquisa foi dividida em trés momentos mais abrangentes, nos quais existiram
diferentes etapas. O primeiro momento foi o de levantamento bibliogréafico e aprofundamento
tedrico e cultural no sentido de subsidiar ndo s6 a construcdo dos capitulos tedricos, como
também o planejamento e realizacao das intervengdes formativas. O segundo momento foi o
das observacdes na escola, no intuito de escolher e conhecer os sujeitos que participariam
das intervengdes. O terceiro momento foi o da realizagdo das intervengfes junto aos oito
estudantes escolhidos. Desde ja, gostaria de esclarecer que a realizagdo de cada uma destas
etapas ndo aconteceu de modo linear, mas de forma dialética, ou seja, as etapas relacionaram-
Se umas com as outras e muitas vezes ocorreram concomitantemente. Detalharei abaixo o

desenvolvimento de tais etapas:

Momento I: Busca e aprofundamento tedrico acerca da tematica da pesquisa e das

diversas formas e contetdos das manifestagdes artisticas.
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Neste momento, realizamos o levantamento bibliografico sobre a tematica da
pesquisa através de dissertacOes e teses que abordam o tema das emocg6es e personalidade
junto as bases de bibliotecas das universidades publicas do Estado de Séo Paulo (UNESP,
USP, UNICAMP), bem como nas bases de dados CAPES e SCIELO, tendo como palavras-
chave: emocdes, sentimentos, afeto, personalidade, funcdes psicoldgicas superiores,
atividades artisticas e arte.

Também realizamos a busca de obras artisticas que continham temas com teor de
problematizacéo e critica de situacdes presentes na realidade social opressora e intimidadora,
no sentido de fundamentar o planejamento das intervengdes. Foram objeto desta busca, as

manifestagdes artisticas de pintura e musica.

Momento I1: Aproximacdao, primeiras observacdes e escolha dos participantes.

A pesquisadora, contando com a participacdo dos membros do GEIPEE, observou
durante as intervenc6es do grupo na escola, os estudantes do 2° ano do Ensino Fundamental,
no intuito de conhecé-los e, ao final do processo, pode escolher juntamente com a professora
da sala e com a direcdo e coordenacdo da escola, 08 (oito) criancas para participarem do
processo de intervencdes artisticas com Musica e Pintura no interior da escola.

A escolha dos sujeitos foi realizada junto da equipe gestora da escola e da professora
da sala, a partir de conversas sobre quais estudantes poderiam ter dificuldades no controle de
suas condutas, pois, segundo Vigotski (2000), o controle da conduta da crianca se desenvolve
ao passo que suas funcgdes psicoldgicas, assim como as emog¢des e sentimentos, também se
desenvolvem. Desta forma, cruzamos os nomes sugeridos pelos profissionais da escola, com
os dados oriundos das observagdes que realizamos naquela sala de 2° ano e, assim,
escolhemos coletivamente, as 08 criancas para a participagdo no processo de intervencéo

formativa e ludo-pedagdgica do ensino de artes na escola.
Momento I11: Intervencdo Formativa e Ludo-pedagogica do ensino das artes.
ApoOs a realizagdo dos momentos descritos anteriormente, foram iniciados os

encontros de intervengédo, os quais foram realizados pela pesquisadora com o apoio dos

membros do GEIPEE na escola. Tais encontros foram organizados a partir de diferentes
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manifestacdes artisticas e todos os encontros foram filmados e posteriormente transcritos, no
intuito de garantir uma analise mais detalhada e objetiva acerca das emogdes e sentimentos
manifestos ao longo do processo de intervencao.

Antes de iniciarmos os encontros de intervencdo formativa junto as criancas,
primeiramente houve a apresentacédo, tanto para a escola, quanto para o0s responsaveis pelos
alunos, do projeto de intervengédo a ser desenvolvido, momento oem que recolhemos as
autorizacdes dos responsaveis pais e familiares, para a participacéo das criangas no processo
de intervencao na escola.

Posteriormente, elaboramos o planejamento das atividades que iriam compor o
processo de intervencdo a ser realizado junto as criangas na escola, contando com o apoio
dos membros do GEIPEE desde o planejamento, execucéo e avaliagdo das atividades.

Finalmente, realizamos os 26 encontros que caracterizaram o processo de intervencao
artistico ludo-pedagogico. Os encontros foram permeados por diferentes tipos de atividades
artisticas, para que as criangas, sujeitos da pesquisa, pudessem se apropriar das mais diversas
construcdes artisticas ja produzidas no bojo da cultura humana, bem como das diferentes
emocBes e sentimentos suscitadas pelas mesmas. Esclarecemos que esses encontros de
intervencdo aconteceram em Vvarios espacos da escola, exclusivamente com os 08 (oito)
sujeitos participantes e que as intervencGes ocorreram fora do horario regular de aulas, no
periodo da tarde. As atividades foram sempre discutidas e debatidas com as criancas, no
sentido de proporcionar reflexdes criticas acerca da tematica trabalhada no encontro.

Para a realizacdo desses 26 encontros artisticos e ludo-pedagdgicos, escolhemos 02
diferentes objetos artisticos a serem apresentados aos sujeitos, sendo eles: Musica e Pintura
e relacionado a esses objetos, a manifestacdo de emocdes e sentimentos. Os 26 encontros
foram estruturados em 04 (quatro) etapas: 12)Verificagdo de conhecimentos ja
apropriados; 22) Apropriacdo dos classicos e das principais discussfes sobre
artes/emocdes; 32.)Técnicas e conhecimentos necessarios a objetivacdo do conteudo e
423) Objetivacao e criagdo artistica. Essas quatro etapas foram identificadas em 03 (trés)
blocos de intervengdo compostos por: manifestacdo artistica da musica (1°. bloco), da pintura

(2°. bloco) e pelo tema das emocGes e sentimentos (3°. bloco).

Abaixo detalhamos cada uma das etapas:
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12 Etapa: Verificacdo de conhecimentos ja apropriados.

Durante os primeiros encontros de cada bloco de intervencdo, verificamos o
conhecimento prévio dos estudantes sobre cada uma das manifestacGes artisticas (musica e
pintura) e sobre as suas emoc¢des e sentimentos. As criangas apresentaram/demonstraram o
que conheciam, o que lhes era cotidiano, assim como suas preferéncias a partir de rodas de
conversas e de brincadeiras coletivas, sempre orientadas pelos membros do GEIPEE.

Consideramos necessario comecar cada bloco de intervencdo formativa com esta
etapa (Verificacdo de conhecimentos ja apropriados), para que pudéssemos compreender
melhor a realidade vivida pelos estudantes, assim como, termos indicios de suas
singularidades, afim de conhece-los melhor e proporcionarmos atividades que lhes
possibilitassem o0 acesso aos classicos das obras de arte, de forma que estas atividades
pudessem proporcionar a apropriacdo tanto dos significados das obras, quanto dos sentidos

dos estudantes diante das obras na atividade de ensino-aprendizagem.

2% Etapa: Apropriacdo dos cléssicos e das principais discussdes sobre
artes/emocoes
A segunda etapa dos blocos de intervencao voltou-se a apresentacdo aos sujeitos, dos

classicos das obras de arte da pintura e da musica, e também, para possibilitar-lhes contetdos
que revelassem as caracteristicas das emoces e sentimentos humanos.

Buscamos proporcionar que as criangas entrassem em contato e se apropriassem das
formas mais desenvolvidas de cada manifestacdo artistica, com objetivo de possibilitar novos
conhecimentos sobre aquela manifestacdo, assim como sobre o tema, emogdes e sentimentos
suscitados pelas obras a elas apresentadas. Essas atividades ocorreram a partir de
apresentacdo de videos, fotos, reproducdo de filme, e, até mesmo pela participacdo em

apresentacgdes ao Vvivo.

3° Etapa: Técnicas e conhecimentos necessarios a objetivacao do conteudo

Neste momento da pesquisa, possibilitamos a apropriacdo de alguns dos principais
conceitos e técnicas necessarios para elaboracdo e execucdo de atividades artisticas. O
objetivo da intervencdo formativa do ensino das artes foi o de possibilitar que as criancas
compreendessem como poderiam expressar emocdes e sentimentos por meio das artes, para

que, assim, as concretizassem em um produto e desenvolvessem as relagdes interfuncionais
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do psiquismo. Para que isso pudesse acontecer, foi necessario possibilitar momentos de
aprendizagem de como pintar, tocar e escrever uma musica, por isso a necessidade de
trabalhar a arte em suas técnicas. Assim, ao trabalhar a manifestagdo artistica da musica, por
exemplo, os sujeitos tiveram a oportunidade de aprender a ouvir, apreciar, compor e até tocar
um instrumento musical, expressando e manifestando suas vivéncias, emoc¢des e sentimentos

nesse processo, situa¢do que também ocorreu com a pintura.

42 Etapa: Objetivacdo e criacdo artistica

Por ultimo, ao final de cada bloco de intervencdo, as criancas puderam, de fato,
objetivar os conhecimentos apropriados ao construir, coletivamente, algumas produgdes
artisticas relacionadas as manifestacOes artisticas apropriadas ao longo do processo, sempre
expressando a tematica das emocgOes e sentimentos em seus trabalhos de producéo.
Entendemos que essa estrutura didatica dos encontros, contribuiu tanto para o planejamento
e organizacao, quanto para o desenvolvimento das intervencdes formativas.

Apresentaremos na tabela abaixo, os 26 encontros de intervencédo, suas tematicas e
atividades realizadas, seus objetivos, contetdos e as producdes feitas pelas criancas em cada
encontro. Essa organizacdo, nos auxilia na compreensdao da totalidade do processo
interventivo formativo realizado no interior da escola e que encontra-se devidamente descrito
e esta anexado a este relatorio de tese.

Considerando a densidade dos encontros, bem como, a quantidade de dados neles
contidos, decidimos salientar 10 'episodios de ensino' considerados significativos e que
apresentaram-se durante 0s encontros, 0s quais serao objeto de analise no préximo item deste
relatério de tese. A constituicdo destes episddios deu-se por agrupamento de tematicas e

etapas do processo de intervengdo, como demonstraremos na tabela 1.



Tabela 1: Tabela de organizacao dos encontros
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o
-
c . _— , ~
S Atividade Objetivo Contetido Producéo
c
|
- Compreender o conhecimento cotidiano das . Lo
. . - Mdsica popular brasileira; x
. , . criangas sobre musica. L. P - . -Expressdo verbal dos
1 Qual é a musica? R . - - Cléssicos da masica internacional; L.
- Apresentar os classicos da musica brasileira, T . sujeitos
i ; ; . - Cléssicos instrumentais;
internacional e instrumentais.
A . . N -Conversa sobre que musicas gostam de ouvir, se L .
. -Possibilitar o didlogo e a livre expressao das - - . -Diélogo coletivo, roda de
2 | Conversa com as criangas . conhecem instrumentos musicais e ainda sobre C
criangas . . conversa dos sujeitos
pintura e pintores de quadros.
- Musica: Super fantastico; - Desenho livre sobre o
3 Averiguacdo sobre o que | - Compreender as concepgdes das criangas no que - Padroes de beleza; que costumam expressar
sabem a respeito de arte. se refere as artes e as emogdes e sentimentos. - Significado da musica na expressao de emogdes e em suas pinturas
sentidos; cotidianas.
-Apresentar a musica cléssica e possibilitar a
compreensdo da emogédo expressa na masica por . L )
. - - : . . - Musica classica instrumental;
Desenho da frequéncia de meio do ritmo e intensidade musical. « o _—
g . - Quadro “Monalisa” de Leonardo Da Vinci;
musica cléssica. « L L. . " A
. ~ .. - Quadro “Vestigios atavicos depois da chuva” de - Desenho da frequéncia
4 -Relacionar as emog¢Bes com a musica e com o : g L
x Salvador Dali da mdsica cléssica
Apresentacdo de obras de desenho “ -
-Quadro “O grito
arte. « N N
- N - Quadro “A persisténcia da Memoria
-Possibilitar a apropriacéo de algumas obras
classicas da pintura (quadros classicos)
- Quadros de Frida Khalo
Apresentacdo de obras de - Possibilitar a apropriacdo de algumas obras - Quadros de Monet o .
o : . . -Diélogo coletivo, roda de
5 arte. classicas da pintura (quadros classicos) -Quadros de Pablo Picasso

- Quadros de Tarsila do Amaral
- Quadros de Candido Portinari

conversa dos sujeitos
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Ensino das cores
primarias, secundarias e
terciarias com tinta
guache.

-Apresentar as cores e explicar como podem ser
misturadas para se tornarem secundarias e
terciarias

-Relacionar as cores com a expressdo de suas
objetividades e subjetividades

Definicdo e mistura das cores primdrias, secundarias
e tercidrias.

Criacdo de cores
secundérias e terciarias

Ensino de algumas
técnicas de desenho.

- Possibilitar a apropriacdo de técnicas de
desenhos necessarias a expressao elementos de
suas vidas e personalidade

-Ampliar o repertério de objetos possiveis a serem
desenhados pelos estudantes

Tracos, linhas, pontos e principais formas necessarias
ao desenho dos seres humanos e suas expressoes.
Desenho de Olhos, Sobrancelhas, Nariz, Boca,
Orelhas, Cabelo, Pescogo, Tronco, Membros
inferiores e superiores.

Desenho de um ser
humanos com todos 0s
elementos ensinados.

Exibicéo do filme
“Divertida mente”

- Demonstrar as emogdes e sentimentos humanos
por meio de filme de desenho animado.

- Contribuir para a generalizacdo das emoc6es e
sentimentos

Reprodugdo do Filme

-Dialogo coletivo, roda de
conversa dos sujeitos

Exibicéo do filme
“Divertida mente”

- Demonstrar as emoc@es e sentimentos humanos
por meio de filme de desenho animado.

- Contribuir para a generalizacdo das emoc6es e
sentimentos

Reprodugdo do Filme

-Dialogo coletivo, roda de
conversa dos sujeitos

10

Discussédo sobre o filme
“Divertida mente” e sobre
as emocdes humanas.

- Discutir e identificar as emocGes e sentimentos
conhecidas pelos estudantes, bem como as que
costumam sentir em seu cotidiano e na escola.

- Contribuir para a generalizacdo das emoc6es e
sentimentos

Elementos do filme Divertida Mente.

Discussao sobre emogdes e sentimentos humanos

Dialogo coletivo, roda de
conversa dos sujeitos

11

Pintura de autorretrato

- Objetivar os conteudos e formas aprendidos
sobre pintura.

- Demonstrar como podem expressar 0 que sentem
€ 0 que pensam sobre si mesmas por meio da
pintura.

-Pintura de Autorretrato
- Discussdes estéticas

- Reconhecimento de especificidades fisicas

- Pintura de Autorretrato
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12

Continuacéo do
autorretrato e introducéo
da temética da musica

- Objetivar os contetdos e formas aprendidos
sobre pintura.

- Demonstrar como podem expressar 0 que sentem
€ 0 que pensam sobre si mesmas por meio da
pintura.

-Introduzir novos géneros musicais para as
criangas durante a atividade de pintura

- Pintura de Quadro com tematica livre
- Discussdes estéticas

- Reconhecimento de especificidades

- Pintura de Quadro com
tematica livre

13

“Stop” musical

- Discutir e identificar os conhecimentos das
criangas acerca da musica

- Estilos musicais
- Instrumentos musicais
- Artistas

-Escrita desenvolvida na

brincadeira “Stop” acerca

dos principais elementos
da musica

14

Conhecendo o0s
instrumentos musicais

- Possibilitar que conhegam os instrumentos
musicais, seus sons e em quais géneros musicais
sdo mais utilizados

- Discutir quais instrumentos tem sons mais
melancélicos, festivos, pensativos, etc

-Apresentagdo dos sons dos instrumentos sanfona,
chocalho, maracd, tambor, conga, violdo, guitarra,
flauta, piano, érgdo, bateria, tuba, saxofone, pandeiro,
cavaquinho, teclado, violino, violoncelo, xilofone e
guitarra.

-Dialogo coletivo, roda de
conversa dos sujeitos

15

Apropriando-se dos
classicos da Musica

- Apropriacéo dos ritmos e obras musicais
brasileiras, internacionais e cléssicas, bem como
de quais contetidos e emogdes costumam expressar

- Ampliar os repertério musical para que possam
se expressar para além de formas cotidianas por
meio da musica.

- Musicas de Adoniram Barbosa, Nelson Cavaquinho,
Alcione, Cartola, Noel Rosa, Jorge Benjor, Chico
Buarque e Toquinho.

-Diélogo coletivo, roda de
conversa dos sujeitos

16

Apropriando-se dos
classicos da Musica

- Apropriac&o dos ritmos e obras musicais
brasileiras, internacionais e classicas, bem como
de quais conteidos e emogdes costumam expressar

- Ampliar os repert6rio musical para que possam
se expressar para além de formas cotidianas por
meio da musica.

- Musicas de Elvis Presley, Beatles, Raul Seixas,
Legido Urbana e R.P.M.

-Dialogo coletivo, roda de
conversa dos sujeitos
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Apropriando-se dos

- Apropriag&o dos ritmos e obras musicais
brasileiras, internacionais e classicas, bem como
de quais conteldos e emogOes costumam expressar

17 classicos da Musica - Musicas de Alceu Valencga, Luiz Gonzaga, Elba -Dialogo coletivo, roda de
- Ampliar os repert6rio musical para que possam Ramalho, Tchaikovsky, Bach, Vivaldi e Beethoven conversa dos sujeitos
se expressar para além de formas cotidianas por

meio da musica.
- Conhecer pessoalmente novos instrumentos
musicais.
Tocando os instrumentos -Principais notas, acordes e batidas a serem tocadas x .
18 Lo . . ' . . i -Reproducdo coletiva de
musicais - Aprender alguns acordes nos instrumentos nos instrumentos: Teclado, Guitarra, Baixo, Violéo, gy
; . " mdsicas
Pandeiro, Chocalho, Gaita e Tridngulo.
- Tocar instrumento de percussao
- Conhecer pessoalmente novos instrumentos
musicais.
Tocando 0s instrumentos -Principais notas, acordes e batidas a serem tocadas x .
19 o . . ' . - S -Reproducdo coletiva de
musicais - Aprender alguns acordes nos instrumentos nos instrumentos: Teclado, Guitarra, Baixo, Violao, b
. . " musicas
Pandeiro, Chocalho, Gaita e Tridngulo.
- Tocar instrumento de percussao
- Tocar instrumento de percussao
. - - Compreender os significados sociais contidos na - Letra e musica de Aquarela
Ensino da musica . x .
20 letra da masica - Reproducéo coletiva da
Aquarela . ~ .
- Compreensdo e interpretacdo de texto musica
- Demonstrar como uma historia, vivéncias e
emoc0Oes podem ser contadas em uma mdsica
- Tocar instrumento de percussao
. - - Compreender os significados sociais contidos na - Letra e musica de Aquarela
Ensino da musica L x .
21 letra da masica - Reproducéo coletiva da
Aquarela N x e
- Compreensdo e interpretagdo de texto mdsica
- Demonstrar como uma histéria, vivéncias e
emocOes podem ser contadas em uma musica
L . L ~ -Mdsica Telegrama de Zeca Baleiro
Criagdo coletiva de uma - Compreender as principais emogdes e - .
22 - Composicéo coletiva de

musica.

sentimentos vividas pelos estudantes na escola

- Discussdes sobre emogdes e sentimentos na escola

nossa musica/parédia




Pagina |111

- Possibilitar reflex6es sobre emocdes e
sentimentos
- Possibilitar que expressem suas vivéncias e
emocdes por meio da musica

- Principais elementos necessarios a escrita da letra
de uma musica

Criacdo coletiva de uma

- Compreender as principais emocdes e
sentimentos vividas pelos estudantes na escola
- Possibilitar reflex6es sobre emocdes e

-Musica Telegrama de Zeca Baleiro

23 misica sentimentos - Discussdes sobre emocdes e sentimentos na escola | - Composicéo coletiva de

' nossa musica/parédia

- Possibilitar que expressem suas vivéncias e - Principais elementos necessarios a escrita da letra
emocdes por meio da musica de uma musica
- Compreender as principais emocdes e - .
. preenc P P ¢ -Musica Telegrama de Zeca Baleiro
sentimentos vividas pelos estudantes na escola
Criacdo coletiva de uma - Possibilitar reflex6es sobre emocdes e . ~ ~ . - .
24 e X - Discussdes sobre emog6es e sentimentos na escola | - Composicao coletiva de
masica. sentimentos > s
nossa musica/parédia
- s - Principais elementos necessarios a escrita da letra
- Possibilitar que expressem suas vivéncias e .
< X g de uma musica
emocdes por meio da musica
-Apresentacdo das

25 Apresentacdo da muisica -Possibilitar a expressdo coletiva de -Mdsica composta coletivamente mausicas, cantando e

composta pelo grupo. conhecimentos artisticos, emocoes e sentimentos tocando instrumentos de
coletivamente. -Mdsica Aquarela de Toquinho percussao
. - Compreender o que as criangas se apropriaram . x ~ .
Conversa final sobre o . N -Discusséo sobre emogdes, sentimentos e artes. . .

26 durante o processo de intervencao sobre as artes, -Diélogo coletivo, roda de

processo interventivo

emogdes e sentimentos.

-Avaliacdo dos encontros

conversa dos sujeitos
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6.3 EPISODIOS DE ENSINO

Demonstradas as principais tematicas, objetivos, conteldos e produgdes
realizados nos 26 encontros do processo interventivo formativo, iremos, na tabela abaixo,
categorizar os 26 encontros realizados em 10 episodios de ensino fundamentais e
significativos, que serdo objeto de analise. Para construirmos estes episodios,
relacionamos 0s objetivos dos encontros, de acordo com suas teméticas, com as quatro
etapas do processo de ensino da intervencdo formativa: Verificagdo dos conhecimentos
ja apropriados, Apropriacdo dos classicos e das principais discussdes sobre
artes/emocdes, Técnicas e conhecimentos necessarios a objetivacdo do contetdo e
objetivacdo e criacdo artistica.

Para garantir o movimento e entendimento historico do desenvolvimento das
criancas, seguiremos a ordem cronoldgica em que se efetivaram estes momentos,
cruzando as 04 etapas do processo de intervencao e os 03 blocos tematicos dos encontros:
masica, pintura, sentimentos e emocgOes. Contaremos também com um episddio
introdut6rio e um episddio de avaliacdo dos encontros, totalizando 10 episédios como

salientamos, os quais podem ser observados na tabela abaixo:

Tabela 2: Categorizacdo dos encontros em Episodios de Ensino

Etapas da 12 Etapa: 28 Etapa: 3° Etapa: 48 Etapa:
Pesquisa Verificacdo de | Apropriacdo | Técnicas e Objetivacao e
conhecimentos | das formase | conhecimentos | criagéo
ja conteudos necessarios a | artistica
Blocos | apropriados. | classicos objetivacdo do
Tematicos contetdo
1) (2) ®) (4)
Emocgbes e | Encontro 2 Encontro 2 N&o houveram | N&o houveram
sentimentos e | Encontro 3 Encontro 3 encontros com | encontros com
Artes Encontro 8 esta tematica esta tematica
Encontro 9
(A) Encontro 10
Artes: Encontro 3 Encontro 4 Encontro 6 Encontro 11
Pintura Encontro 5 Encontro 7 Encontro 12
(B) Encontro 10
Artes: Encontro 1 Encontro 14 Encontro 18 Encontro 22
Musica Encontro 13 Encontro 15 Encontro 19 Encontro 23
Encontro 16 Encontro 20 Encontro 24
(©) Encontro 17 Encontro 21 Encontro 25
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Chegamos, portanto, aos seguintes episodios de ensino:

e 1°Episodio (Avaliacdo Inicial)

e 2° Episodio (1A) (1B) e (1C): Verificacdo de conhecimentos ja
apropriados sobre Artes, Musica e Pintura.

e 3°Episodio (2B): Apropriacdo dos classicos da Pintura;

e 4°Episodio (3B): Técnicas e conhecimentos da Pintura;

e 5% Episddio (2A): Verificacdo e Apropriacdo de contetdos que abordem
as Emocdes e Sentimentos

e 6°Episodio (4B): Objetivacdo e criacdo artistica da Pintura;

e 7°Episodio (2C): Apropriacdo dos classicos da MUsica;

e 8° Episodio (3C): Técnicas e conhecimentos da MUsica;

e 9°Episodio (4C): Objetivacdo e criacdo artistica da Musica;

e 10° Episadio (Avaliacdo Final)

Considerando o processo interventivo formativo, o ensino das artes foi organizado
no sentido de possibilitar a apropriacdo das formas e conteldo das obras artisticas
apresentadas, para gque as criancas pudessem compreender tanto a historicidade das
mesmas e sua relacdo com as emog¢des humanas, como também, generalizar suas proprias
vivéncias e emocdes no processo de apropriagédo das citadas obras. No entanto, conforme
discutimos no Capitulo 1V desta tese, as emocdes e sentimentos sdo para Vigotski (2004)
funcBes psicoldgicas superiores que se relacionam com as demais e se sintetizam na
personalidade humana, assim, ndo seria possivel estudar as emogdes e sentimentos de
forma isolada da discussao acerca do desenvolvimento da personalidade dos estudantes
sujeitos da pesquisa.

Outro fator fundamental a compreensdo do desenvolvimento das funcdes
psiquicas de forma geral, assim como das emoc¢es e sentimentos em especifico, € o
controle da conduta da crianca, pois ela esta, segundo Vigotski (2000), diretamente
relacionada com a organizacdo de neoformacdes psiquicas, de forma que, conforme os
sujeitos véo se apropriando dos significados dos diversos signos da cultura humana, as
suas funcOes psiquicas comegam a se complexificar, se tornando superiores. Conforme
estas funcOes se desenvolvem em sua totalidade, a crianga passa a ter maior dominio de
sua conduta, ou seja, passa a ter controle de sua atencdo, memoria, linguagem, emogoes

e sentimentos, dentre outras fungdes psiquicas essenciais para a sua vida em sociedade.
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Esclarecemos que no processo de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores, as atividades de estudo, como também outras atividades sociais, s&o
permeadas por uma categoria central nos estudos de Vigotski (2001), a vivéncia. Segundo
0 autor, a vivéncia € a unidade de andlise entre o meio social e o desenvolvimento da
personalidade da crianga.

No capitulo seguinte analisaremos cada episodio levando em conta os aspectos da
organizacao das atividades de ensino para analisar o que as criancas puderam se apropriar
e objetivar de nosso processo interventivo e formativo e também, partiremos das
principais categorias da teoria historico-cultural, para analisar e compreender o
desenvolvimento dos estudantes no processo interventivo e formativo. Esclarecemos que
tais discuss@es serdo realizadas nas cenas constituintes dos episodios.

Ressaltamos portanto, que ao analisarmos a relacdo do ensino das artes para o
desenvolvimento das emocdes e sentimentos, devemos observar como as criancas se
expressaram, por meio de falas, emocdes expressivas, gestos, e de suas producdes
artisticas, durante os episddios de ensino, sendo que esta analise contara com as categorias

e unidade demonstradas no esquema abaixo:

PESQUISA INTERVENCAO FORMATIVA
Objeto de pesquisa:
Relacéo entre

Encontros

Atividade de Ensino das Artes: Desenvolvimento das Emogdes e

§( Sentimentos:

Averiguagdo dos conhecimentos

Atividade Educativa e Personalidade
Formativa (Artes)

Apropriagdo dos Classicos
Controle da Conduta
Apropriagdo de Técnicas

Epis@dios de

. Emogdes, Sentimentos
sino

Produgdo Artistica

AN Vivéncia
Vivéncia \
Cenas
\ 4

Figura 1: Esquema das principais categorias de analise de nosso objeto de pesquisa.
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Desta forma, seguiremos no préximo capitulo, com a analise do processo de
intervencdo formativa de ensino das artes e sua relagdo com as emocdes e sentimentos e
as implicacbes desse movimento na construcdo da personalidade das criancas,
enfatizando que um processo educativo dessa natureza coaduna-se com a perspectiva de
uma escola-comunidade no interior da escola atual, como defende Viotto Filho (2017)
em que a atividade educativa dos educadores na escola avance em dire¢cdo as maximas
possibilidades de desenvolvimento e humanizacéo e, portanto, na superacao de relacoes

sociais alienadas e alienantes tao presentes na escola atual.
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7. SOBRE O PROCESSO INTERVENTIVO FORMATIVO: HISTORIA E
ANALISE DOS EPISODIOS DE ENSINO E APRENDIZAGEM DE ARTES.

7.1 Breve resgate historico da efetivacao do processo de intervencdo formativa.

“Cada passo do movimento real
é mais importante do que
uma duzia de programas”

K.Marx

A historia procura retratar o real nas suas multiplas determinacGes mantendo-a
fidedigna o suficiente para que possamos compreendé-la como movimento, como
processo da vida objetiva; a histdria € a histdria do processo de desenvolvimento humano
e, justamente por esse motivo, decidimos, iniciar nossa analise por contar a histéria dos
nossos encontros de intervencdo na escola, bem como parte de minha histéria como
membro do Geipee-thc.

Primeiramente, precisamos esclarecer que a tematica da pesquisa de doutorado
teve seu inicio em 2008 juntamente com o surgimento do GEIPEE-thc (Grupo de Estudos,
Intervencdo e Pesquisa em Educacdo Escolar e Teoria histérico-cultural), grupo do qual
faco parte e tive a honra de participar de sua concepcao, organizacao e construcdo. Desta
forma, como membro fundador do GEIPEE, faco parte das atividades de intervencédo do
grupo no interior da escola publica hd aproximadamente 09 anos, tendo realizado pesquisa
de Iniciacdo Cientifica no ano de 2010 (FELIX, 2010), como bolsista CNPq e realizado
minha dissertacdo de mestrado (FELIX, 2013), cujos dados de pesquisa coletados e
analisados, desde a Iniciacdo Cientifica, tem servido de base para minhas reflexdes
tedricas e metodoldgicas e construcdo de minha carreira académica, sempre ao lado dos
membros do GEIPEE e no interior da escola publica.

E notdrio afirmar que a problematizacdo do tema abordado nesta tese tem sua
génese nos resultados e descobertas de nossa dissertagdo de mestrado, cujo objetivo foi
pesquisar a constituicdo da timidez na escola, considerando o referencial da Teoria
histérico-cultural, junto a estudantes do 2° ano de uma Escola Municipal de Ensino

Fundamental de Presidente Prudente/SP. Podemos afirmar, portanto, que nossa pesquisa
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tem se firmado ao longo de todo esse processo de vivéncias no interior da escola publica
e por isso nos comprometemos em construir conhecimentos com objetividade social e
voltados a transformacédo qualitativa da escola e dos processos de ensino-aprendizagem
que acontecem no seu interior, tendo como foco principal, 0 processo de formacdo e
desenvolvimento dos estudantes na sua totalidade.

Torna-se importante esclarecer que ao longo do desenvolvimento da nossa
dissertacdo de mestrado, encontramos elementos tedrico-praticos que nos levaram a
pensar, discutir e defender um conceito sobre a timidez, embasados no referencial
materialista histérico dialético e historico-cultural, considerando a realidade objetiva e
intimidadora encontrada na escola (FELIX, 2013). Este conceito foi forjado a partir das
observacOes da realidade escolar, que nos fizeram entender o quanto a timidez presente
nos individuos na escola, constitui-se e configura-se na relacdo intimidacdo-timidez,
permeada por um sistema afetivo que relaciona, dialeticamente, as emogdes do medo e
vergonha ao processo de construcdo da personalidade dos sujeitos, conforme discussao
baseada nos resultados daquela pesquisa que realizamos na escola.

Tais conclusBes foram possiveis, pois, observamos que em alguns estudantes,
determinadas caracteristicas comportamentais indicavam que 0s mesmos poderiam estar
vivenciando um processo de intimidacéo-timidez, que engendrava emocdes e sentimentos
de medo da exposicdo e da humilhacdo, decorrentes de situacbes opressivas e
intimidadoras impetradas no interior das relac@es sociais vividas na escola.

Concluimos naquela pesquisa, que a timidez e os processos intimidadores, nao
tinham sua origem nos proprios individuos, mas neles se instalavam, como uma forma de
reproducdo e resultado de diversas relacdes sociais opressivas, intimidadoras, alienadas e
alienantes presentes na sociedade e reproduzidas nas relagdes sociais escolares, desde as
relacBes sociais mais simples e cotidianas da escola, até chegar na relacdo pedagdgica em
sala de aula entre professores e estudantes e também na relacdo de poder estabelecida
entre gestores, professores, funcionarios e os estudantes.

Considerando a realidade pesquisada na escola, passamos a defender que mais
importante que transformar aqueles sujeitos timidos em autbnomos e mais
“comunicativos”, tornar-se-ia imprescindivel, transformar o meio social intimidador em
que 0os mesmos estavam inseridos, ou seja, a propria escola. Passamos a defender,
portanto, a necessidade de construcdo de novas condicdes de aprendizagem e
desenvolvimento, a partir de um novo modo de relagdes sociais, que mobilizassem e

desenvolvessem emoc0es, sentimentos e afetos diferenciados na escola, enfatizando o
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processo de superacdo da opressédo e alienacdo e na busca da efetiva humanizacgdo dos
sujeitos presentes e participantes da escola.

Destas reflexdes surgiram inquietacdes que nos levaram a pensar nesta pesquisa
de doutorado, a qual tem por intuito investigar e, de forma dialética, transformar as
emogcdes, sentimentos e afetos presentes no meio social escolar, tendo como principal
objetivo o desenvolvimento de processos psicolégicos superiores com énfase nas
“emogdes e sentimentos”, bem como contribuir para a transformagdo da personalidade
dos estudantes, com base em um processo de intervencao formativo e ludo-pedagogico
pautado em atividades artistico-culturais no interior da escola.

Torna-se importante adentrar na forma em que o GEIPEE se estrutura e costuma
trabalhar, vez que, o processo interventivo formativo foi pensado a partir das intervencgdes
realizadas pelos membros do GEIPEE na escola e se concretizou como uma atividade
coletiva. Assim, eu, enquanto pesquisadora, pude contar com o0 apoio dos membros do
grupo para pensar, planejar, organizar e efetivar os trabalhos ludo-pedagdgicos, assim
denominados porque realizados de forma intencional e com finalidade educativa critica e
voltados a aprendizagem e desenvolvimento das criancas numa direcdo humanizadora,
demarcando que a presenca do professor e processos de ensino qualitativos, realizados de
forma direta e intencional com os estudantes, torna-se imprescindivel.

E importante ressaltar que, dada as atividades desenvolvidas pelos membros do
GEIPEE, desde o ano de 2008, em escolas de Presidente Prudente/SP e regido, quando o
grupo teve, pela primeira vez, um projeto de pesquisa-intervencdo fomentado pelo
Programa Nucleo de Ensino da Pré-Reitoria de Graduacdo da Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP), temos atuado como pesquisadores-
formadores na escola e colocado a universidade publica ao lado da escola pablica, num
trabalho de compromisso com a qualidade do ensino e com o processo de
desenvolvimento humano pela vida da educacdo escolar no interior da escola publica.

Desde entdo, o GEIPEE tem desenvolvido atividades de carater ludo-pedagogicas
na escola e, assim cunhadas, pela sua natureza educativa e humanizadora, vez que sao
atividades sociais educativas, pensadas e planejadas com a finalidade de proporcionar
condicdes diferenciadas de aprendizagem e desenvolvimento para as criangas na escola,
afim de possibilitar avanco das potencialidades psicoldgicas e psicomotoras dos
estudantes na direcdo da sua humanizacdo, como salienta a teoria histérico-cultural.

As intervencgoes e pesquisas dos membros do GEIPEE na escola tem evidenciado

que as atividades ludo-pedagogicas, proprias de um processo de intervencao formativa,
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estruturam-se na relagdo entre forma e contetido, sendo que a sua forma é definida como
ludicidade educativa e seus contedos oriundos dos variados objetos da cultura humana,
desde as artes, a ciéncia, a filosofia, as linguagens e outras objetiva¢gdes humano-genéricas
(NUNES, 2013; FELIX, 2013; SANTOS, 2013; SANTOS, 2014; BEZERRA, 2015;
NUNES & VIOTTO FILHO, 2016; SOUZA, 2017), com a finalidade de atender as
necessidades de desenvolvimento das criangas e respeitar a sua atividade principal no
decurso do seu processo de humanizacao.

O trabalho do GEIPEE visa criar condi¢des de aprendizagem e desenvolvimento,
tanto para professores como também para os estudantes na escola, tendo em vista
contribuir para a formacdo desses sujeitos numa direcdo multilateral. Junto aos
professores o trabalho possibilita a construcdao de metodologias diferenciadas de ensino e
junto aos estudantes, possibilita o enfrentamento das diferentes situacoes e dificuldades
escolares, enfatizando o processo de superacgdo da alienacgdo na diregéo daconstrucao da
humanizagdo no interior da escola.

Esclarecemos que a metodologia de intervencdo construida pelo GEIPEE nas
diferentes escolas efetiva-se a partir de encontros semanais de aproximadamente 90
minutos de duracgdo, abrangendo as salas de aula da Educagédo Infantil e do Ensino
Fundamental. Os membros do GEIPEE dividem-se em grupos de intervencéo, em que,
geralmente, dois membros sdo responsaveis pela realizacdo da atividade ludo-pedagdgica
e acOes inerentes a esse processo, sendo que um terceiro membro é responsavel pelos
registros das aces em diario de campo, assim como séo registrados os comportamentos,
falas e outras manifestagdes dos sujeitos participantes do encontro de intervencéo.

No que se refere a organizacao das atividades e acdes do GEIPEE na escola, é
importante ressaltar que o grupo tem reunido semanal, tanto para planejar as atividades
ludo-pedagdgicas a serem desenvolvidas em cada espaco de atuacdo, como também para
avaliar o processo realizado na escola. Ainda existe outro momento semanal de estudos e
aprofundamento teoérico-metodoldgico, embasados em autores do Materialismo
Historico-Dialético e da Teoria Historico-Cultural.

Estes momentos de estudos, planejamento e avaliagdo possibilitam aos membros
do GEIPEE apropriacdo teodrica e da metodologia de trabalho, encontros sempre
permeados por didlogos criticos sobre as atividades e intervencdes realizadas, visando o
debate e a busca de caminhos coletivos para o enfrentamento dos problemas cotidianos
encontrados na escola, os quais, mormente, tornam-se problemas de pesquisa para 0s

membros pesquisadores do GEIPEE.
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Fato importante da metodologia de intervencdo do GEIPEE é que os membros do
grupo assumem, durante os encontros de intervencdo formativa, uma posi¢éo critica e
dialogada com os sujeitos da intervencdo, onde se valoriza a relacao interpessoal, a troca
de ideias e o debate, desde o trabalho com os professores até os estudantes, adequando a
linguagem, as agdes e 0s espagos, de acordo com as caracteristicas e necessidades de cada
grupo de intervencdo, no entanto, garantindo a mesma finalidade a todos os grupos, qual
seja, a superacao de relacGes sociais alienadas e alienantes e a construcdo coletiva da
humanizacdo no interior da escola. Esta posicdo adotada pelo GEIPEE resulta na
compreensdo da vida e da historia presente na realidade de cada sujeito, reconhecendo-
0s como sintese de muitas determinacgdes sociais e histdricas, nunca culpabilizando-os,
vitimizando-os e muito menos psicologizando-os. Podemos afirmar que o processo de
intervencao formativa implementado pelos membros do GEIPEE é fundado na construcao
coletiva de sujeitos mais conscientes e criticos, 0s quais, devidamente apropriados de
conhecimentos criticos e organizados coletivamente, poderdo enfrentar os processos de
alienacdo presentes na sociedade e na escola e avancar na direcao da construcdo de suas
consciéncias numa direcao critica e na direcdo da transformacdo humana e social.

Feitos os esclarecimentos acerca do GEIPEE e sua metodologia de intervencéo e
pesquisa, salientamos que 0 processo de pesquisa, especifico de nossa tese de doutorado,
iniciou-se com as observacdes sistematicas junto a uma sala de aula (2° ano B) de uma
escola publica municipal da periferia da cidade de Presidente Prudente-SP, em
decorréncia das intervengdes ludo-pedagdgicas que os membros do GEIPEE ja estavam
realizando nesta escola. Ao longo do processo de observacao geral dos estudantes da sala
de aula objeto da pesquisa (2°. Ano B), procuramos identificar as agdes e conduta de todos
os estudantes, no entanto, algumas daquelas crian¢as nos chamavam um pouco mais
atencdo, ora por parecerem timidas, ora por demonstrarem atitudes indisciplinadas e as
vezes até violentas, as quais sofriam ou impetravam situagdes de discriminagdo, opressao
e intimidacdo, dentre outras caracteristicas pessoais marcantes e facilmente identificaveis
no plano da observacdo empirica, situagdo muito parecida com aquela que haviamos
encontrado quando da construcdo de nossa dissertacdo de mestrado, que também foi
realizada na mesma escola, como salientamos.

Esclarecemos que durante o processo de observacao geral do 2°. Ano B da escola,
fomos aos poucos definindo os sujeitos da pesquisa, no entanto, contamos também com

0 apoio dos pais ou responsaveis pelos estudantes, dos professores e da gestdo da escola,



Pagina |121

para a definicdo do grupo de criangas participantes da pesquisa-intervengdo formativa e
que engendrou as condigdes para a realizacdo desta tese de doutorado.

Ap0s esse processo e imbuidos da tarefa de contribuir para com a aprendizagem,
desenvolvimento e humanizacdo dos estudantes sujeitos da pesquisa, organizamos uma
reunido na escola e convidamos direcdo, coordenacéo, professores e pais dos estudantes
do 2°. Ano B, momento em que apresentamos 0 projeto de pesquisa com intencdo de
elucidar o carater de nosso trabalho na escola. Apesar de termos realizado o convite
formal para os pais, a sua participacdo na reunido foi muito pequena, no entanto,
conseguimos conversar com alguns deles e, dentre eles, a mée de uma das estudantes
aceitou de imediato a participacdo de sua filha, ou seja, tinhamos o primeiro sujeito do
grupo. Para escolhermos os demais, solicitamos a indicacdo de alguns nomes de
estudantes para a professora da sala, sendo que ela nos indicou 10 nomes de estudantes e
durante nova reunido com a Coordenadora pedagdgica e Diretora da escola, definimos
quais seriam 0s estudantes que participariam do processo de intervencdo e pesquisa,
considerando o critério definido pela Direcdo e Coordenacao para trabalharmos com os
estudantes de condutas dificeis e que apresentavam dificuldades de aprendizagem escolar.

Apo6s a definicdo dos sujeitos participantes do processo de intervencao,
entregamos copia do projeto de pesquisa a dire¢do da escola, juntamente com os termos
de consentimento livre e esclarecido para serem assinados pela direcao e pais dos sujeitos
participantes. Em seguida, definimos com a direcdo, o dia e o0 horéario das intervencdes e
entregamos aos estudantes escolhidos, os documentos para conhecimento e assinatura dos
Seus pais ou responsaveis.

Cabe ressaltar que o processo de intervencdo ocorreu com apenas 08 sujeitos, apds
reflexdo realizada no interior do GEIPEE e considerando a necessidade de garantirmos
rigor metodologico e controle da situacdo de intervencdo e pesquisa, apesar de
identificarmos o grande numero de estudantes se enquadravam na categoria definida pela

Direcdo e Coordenacdo da escola. Desta forma, o grupo de sujeitos participantes da
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pesquisa foi organizado e cada um deles ganhou um nome ficticio de grandes artistas, a
saber: Frida®, Cecilia®, Anita®, Tarsila®, Clarice’, Candido®, Leonardo® e Vicent?.

O processo de intervencao ocorreu inteiramente no interior da escola e contanto
com a participacdo de todos os sujeitos convidados, no entanto, para efeito de analise dos
dados coletados, escolhemos 04 sujeitos que tiveram participacdo efetiva ao longo dos
encontros: Frida, Tarsila, Cecilia e Vincent. Lembramos que a histéria do processo de

intervencdo com a descricdo dos encontros encontra-se em anexo a este relatorio de tese.

7.2 ANALISE DOS EPISODIOS DE INTERVENCAO FORMATIVA DO ENSINO
DE ARTES.

A analise dos dados se efetivard conforme a categorizacdo dos encontros em 10
episodios significativos, levando em conta suas tematicas, como mencionamos no

capitulo anterior. Desta forma, 0 primeiro episédio trata do contato inicial, em situacao

de intervencdo formativa, com as criangas e dos esclarecimentos acerca do processo de
intervencdo formativa do ensino de artes que iriamos desenvolver junto a eles na escola.

O sequndo episodio refere-se a verificacdo de conhecimentos ja apropriados sobre

emocdes e sentimentos, artes, masica, quadros, desenhos, pintores e compositores. O
terceiro retrata a apropriacdo de classicos da pintura e contato com seus principais

quadros. O guarto episddio tem a tematica da apropriacao de técnicas e conhecimentos

da Pintura pelos estudantes. O quinto episédio versa sobre momentos de apropriacao de

contetidos que abordem as emog0es e sentimentos e Artes. O sexto, sobre a objetivacao

8 Magdalena Carmen Frieda Kahlo y Calderén (Frida Khalo), (1907 - 1954) foi uma pintora mexicana que
pintava, sobretudo autorretratos.

4 Cecilia Meireles (1901 - 1964), foi uma jornalista, pintora, escritora e professora brasileira.

5 Anita Catarina Malfatti (Anita Malfatti) (1889 - 1964) foi uma pintora, desenhista, gravadora e professora
brasileira.

® Tarsila do Amaral (1886 - 1973) foi uma pintora, desenhista e tradutora brasileira e uma das figuras
centrais da pintura e da primeira fase do movimento modernista no Brasil.

" Clarice Lispector (1920 - 1977) foi uma escritora e jornalista nascida na Ucrania e naturalizada brasileira.
Declarava-se pernambucana e brasileira. Autora de romances, contos e ensaios, sendo considerada uma das
escritoras brasileiras mais importantes do século XX.

8 Candido Torquato Portinari (Candido Portinari) (1903 - 1962) foi um artista plastico brasileiro a alcancar
maior projecdo internacional.

® Leonardo di Ser Piero da Vinci (Leonardo da Vinci), (1452 - 1519). Uma das personalidades mais
importantes do Alto Renascimento, que se destacou como cientista, matematico, engenheiro, inventor,
anatomista, pintor, escultor, arquiteto, botanico, poeta e musico.

10 Vincent Willem Van Gogh (Van Gogh), (1853 - 1890). Foi um pintor holandés considerado uma das
figuras mais famosas e influentes da histdria da arte ocidental. Ele criou mais de dois mil trabalhos em
pouco mais de uma década, incluindo por volta de 860 pinturas a 6leo, a maioria dos quais durante seus
dois Ultimos anos de vida.
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e criacdo artistica da pintura; é o episodio que retrata 0s momentos de criacdo artistica e
estética por meio de desenho e pintura. O sétimo episddio mostra como 0s estudantes se

apropriaram dos classicos da masica nacional e internacional. O oitavo episodio versa

sobre 0 ensino e aprendizagem das técnicas e conhecimentos da masica. O nono episédio

relata a criacdo artistica por meio da construgdo coletiva de uma musica sobre a realidade

dos estudantes. O décimo episddio é sobre a conversa de avaliacéo final que realizamos

com os estudantes sujeitos da pesquisa.

Em cada episodio serdo analisados os principais momentos dos encontros
realizados e sua forma de constituicdo. Durante a analise, tomaremos as categorias
centrais da teoria historico-cultural acerca da relacdo do desenvolvimento das emogdes e
sentimentos e sua relagdo com as artes, como mencionamos no capitulo anterior. Assim,
atentaremos a falas, expresses e gestos que identifiguem mudancas na conduta das
criangas e discutiremos as implicagdes desse movimento as suas personalidades, assim
como discutiremos as formas de compreensdo e expressdo dos seus sentimentos e
emoc0Bes, bem como, apresentaremos a situacdo e a maneira como se apropriaram da
forma e conteido das artes, desde suas concepces artisticas e estéticas, como também,
como conseguiram expressar suas emogoes e sentimentos por meio das artes. Para tanto,
atentaremos aos momentos em que as criangas demonstraram ter desenvolvido suas

vivéncias significativas ao longo do processo interventivo formativo.
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8. OS EPISODIOS DE ENSINO

8.1 EPISODIO 1: ABERTURA DAS INTERVENCOES FORMATIVAS COM AS
CRIANCAS: PRIMEIRAS CONVERSAS, INFORMACOES SOBRE O
DECORRER DO PROCESSO DE ENSINO.

8.1.1 Descricéo do Episddio: Trata-se de um episddio de abertura do processo de
intervengdo formativa que conta com falas que precedem aos momentos dos encontros e
0s dados de nosso primeiro encontro.

Iniciamos nossas intervengdes formativas com as criangas quando realizamos o
convite de participacdo do projeto para cada uma delas, sendo que conversamos
individualmente (um por um) com 0s sujeitos participantes da pesquisa e explicamos
sobre o0 processo de intervencdo. Tentamos utilizar da mesma fala para todos os 08
estudantes, da seguinte forma: “Iremos realizar um projeto bem legal, com atividades de
artes, vamos pintar, dancar, cantar e tocar masicas, vocé foi escolhido para participar do
projeto”. Quando souberam da sua escolha para participar da intervencdo, sorriram e
mostraram real empolgacdo com suas participa¢des no projeto.

Uma semana depois, no dia 13 de outubro de 2015, iniciamos nossas intervencgdes
ludo-pedagdgicas junto as criangas sujeitos da pesquisa. Utilizamos a sala de leitura da
escola e juntamos as carteiras em forma de semicirculo, para que as criangas pudessem
estar frente a frente.

A atividade proposta neste primeiro encontro foi a brincadeira “Qual ¢ a musica”,
cujo objetivo volta-se a adivinhar a musica que estava sendo apresentada, no entanto, o
objetivo de analise deste 1°. episddio, considerando as cenas retiradas do encontro, dirige-
se a identificacdo de aspectos da Personalidade das criancas manifestos durante a
atividade, assim como, dirige-se também a compreensdo da forma como 0s sujeitos se
apresentam no controle de suas condutas ao longo da atividade. Ndo adentraremos neste
1°. Episodio, na analise dos conhecimentos dos sujeitos sobre as masicas ouvidas durante

0 encontro pois, estes dados serdo analisados no proximo episédio.

8.1.2 Cena 1: Aspectos da Personalidade

Neste primeiro contato com os estudantes em processo de intervencao formativa

do ensino das artes, pudemos notar que Vincent se mostrava um tanto agressivo em sua
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forma de lidar com os demais estudantes, e, muitas vezes, irritado com situagdes em que

n&o era ouvido ou que ndo pode expor suas respostas, como na fala abaixo:

Pesquisadora coloca musica Anna Julia e em segundos as criangas
batem na mesa,

Vincent: Eu sei pro, eu sei, é....

No entanto, Leonardo havia batido primeiro na carteira (regra para
guem responderia primeiro).

Pesquisadora: Fala Leonardo.

Vincent fica bravo, chacoalha a carteira, levanta e diz:

Vincent: pde outra pessoa no meu lugar

Pesquisadora: calmaaaa...

Foi interessante observar que, com o desenrolar da atividade, Vincent percebeu
que poderia participar e ser ouvido como 0s demais sujeitos, desde que esperasse sua vez
de falar. Notamos que Vincent percebe que precisa mudar suas atitudes, ainda que
minimamente, no entanto, continua a agredir verbalmente os demais colegas. Apesar da
dificuldade inicial, notamos que aspectos da personalidade de Vincent, comecam a
movimentar-se, 0 que podera ser observado mais notadamente no desenrolar da anélise
dos dados coletados e evidenciados nos episédios e cenas do processo de intervencao.

Outro importante dado a ser relatado sobre aspectos da personalidade dos
estudantes é o de Cecilia, que mostra-se muito calada, ainda que, aparentemente e pela
observacao de sua feigédo, parecesse estar gostando de participar do encontro, no entanto,
ainda ndo participava efetivamente. Podemos notar durante todo o processo interventivo
que Cecilia demonstrava atitudes de timidez e introversdo com os colegas e conosco, no
entanto, ao longo do processo, Cecilia comeca a participar mais significativamente das
atividades, se expressando verbalmente e artisticamente, dados que também poderemos
acompanhar ao logo da analise dos episddios.

Frida tem atitudes de participacdo e expressao de seus pensamentos e sentimentos
desde o primeiro encontro, mas, 0 que notamos neste primeiro momento é o fato de Frida
querer ouvir apenas o estilo musical “Funk”. Enquanto trocdvamos as musicas, a todo
momento Frida dizia: “Pro, coloca Funk”. Este dado aponta a preferéncia de muitas das
criangas observadas na escola anteriormente e, em nosso projeto, NOS Propusemos a
possibilitar o contato e a apropriacdo de outros estilos musicais, como a musica classica
e a MPB, assim como, a apropriacéo dos classicos das obras de arte. Também observamos

0 quanto Frida comeca a ampliar seu repertorio artistico ao longo do processo
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interventivo, e 0 quanto estas novas apropriagdes possibilitaram a Frida mudar suas
preferéncias estéticas e artisticas como demonstraremos ao longo do processo de andlise.

Neste primeiro encontro, Tarsila, assim como Cecilia, ndo participam com muitas
falas, no entanto, enquanto reproduziamos a musica “Aquarela Brasileira” e “Cotidiano”,
Tarsila danga em sua carteira e, durante a musica “Pequena Serenata Noturna”, Tarsila
imita alguém tocando violino, o que demonstra certo envolvimento com a mdsica,
conhecimento do principal instrumento de execucdo da musica e ainda a relacédo entre a
musica classica e o balé pois, em seguida, Tarsila se expressa por meio da danca, fato que
nos faz pensar o quanto Tarsila participava, ainda que ndo estivesse falando conosco, se
expressava de uma maneira ludica através da danga, mostrando-se interessada e
apresentando manifestacdo de alegria e satisfacdo durante o encontro.

Este pequeno resumo das formas de participacéo e de demonstracao de aspectos
das personalidades dos estudantes torna-se importante para que possamos analisar quais
foram as manifestacdes e possiveis mudancas que ocorreram durante e ao final do
processo interventivo. Nao podemos atribuir as transformacdes observadas ao longo do
processo apenas a nossa intervencao, obviamente, mas ainda assim, pensamos que 0s seis
meses trabalhados junto aos estudantes, durante 26 encontros de intervengdo, puderam
proporcionar apropriacdes e objetivagdes diferenciadas, assim como, vivéncias artisticas
significativas, que contribuiram para o desenvolvimento de alguns aspectos de suas
personalidades, assim como para a maneira como passaram a compreender suas emogoes
e sentimentos.

Assim, consideramos necessario apontar o que observamos sobre os principais
aspectos da personalidade dos estudantes sujeitos da pesquisa, como estes agiam e
reagiam durante as atividades propostas e, simultaneamente, o seu movimento de
aprendizagem e desenvolvimento durante o processo de intervencdo. Neste sentido,

Oliveira (1996, p.9), afirma que:

[...] para que a préxis humana seja realizada é necessario, sim, que o
pensamento capte a realidade nas suas mdultiplas determinagdes
conhecendo-a, mas ndo para conciliar-se com ela e sim para
transformé-la. Ai estd implicito um posicionamento valorativo frente
as tendéncias dessa realidade que requer uma escolha entre aquelas que
possam ser tomadas, enquanto possibilidades de superacdo das
condicdes existentes. O conhecimento nestes termos ndo se justifica por
si mesmo, mas esta direcionado por essa valoragdo que aponta para a
transformacdo do que esta ai. Ora, a escolha e utilizacdo de uma ou
outra possibilidade j& existente tem em seu bojo, consciente ou
inconscientemente, uma posicéo ético-politica determinada. Os valores
humanos ndo existem enquanto um ser supra-histérico e transcendente
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que paira sobre a realidade social, mas surgem nesse processo historico-
imanente do homem tornar-se homem.

Defendemos que um processo educativo como procuramos implementar junto
aos nossos sujeitos da pesquisa, ndo pode ser definido de forma mecéanica e pragmatica e
imediatista, como acontece tradicionalmente na escola. Em nossa concep¢do, 0S
estudantes ndo podem ser considerados seres amorfos, mas sim, sujeitos que ja
vivenciaram e experienciaram diversas situacdes e, portanto, detentores de vivéncias
subjetivas e conhecimentos tanto cotidianos, como também, de natureza escolar. Desta
forma, para que o processo de ensino-aprendizagem possa realmente se efetivar, torna-se
necessario gque tanto a forma, quanto os contetdos trabalhados, fagcam sentido aos alunos,
para isso, consideramos essencial uma relacdo social préxima e afetiva (que afeta) cada
sujeito participantes, pois ao afetarmos o outro, contribuimos para o seu desenvolvimento
via aprendizagens significativas e, desta forma, estaremos conhecendo e contribuindo

para a construcao de suas “personas”.

8.1.3 Cena 2: Controle da conduta: Sintese das FPS.

Em nosso primeiro encontro tivemos muitas dificuldades em organizar os
estudantes para a atividade proposta, ainda que esta tivesse cunho ludo-pedagdgico e
conforme foi possivel observar, as criancas tenham se divertido durante sua realizacao.
Podemos afirmar que, passamos a maioria dos momentos do encontro, mencionando as
regras de convivéncia no grupo, apesar da grande dificuldade na organizacéo inicial dos
sujeitos. Enquanto explicavamos as regras para que pudéssemos participar coletivamente

das intervencdes, foram manifestas as seguintes falas que consideramos significativas:

Pesquisadora: Toda vez que vocés quiserem falar, ergam a mao.
Pesquisadora: A segunda regra é que vocés ndo podem se bater.
Céandido: Pode bater!

Frida: Pro, leva ele pra cima (diretoria).

[.]

Pesquisadora: Oi... presta atencao, presta atencéo, presta atengao..
Vincent: Quem falar é veado.

Vincent: Vaca amarela, pulou a janela, quem falar primeiro come tudo
a bosta dela.

Frida responde: 1, 2, 3...

Pesquisadora: O que vocés estdo fazendo?

Frida: Pra todo mundo ficar em siléncio.
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Considerando as falas registradas acima, € possivel afirmarmos que as criangas
podem ndo ter consciéncia do porqué é necessario regras basicas de convivéncia, nem de
que podem controlar suas condutas de maneira consciente, pois aprenderam e costumam
apelar para falas que remetem a situacdes cotidianas de intimidacao e opressdo, em que
0s sujeitos que atrapalham o decorrer das atividades devem ser expulsos, devem conversar
com a Diretora para serem punidos verbalmente ou mesmo, tornarem-se objeto de ofensas
no proprio grupo e passarem por situacdes de humilhagdo coletiva, para que “aprendam
a se comportar” ¢ “ndo prejudiquem os colegas da turma”, falas muito recorrentes na
escola e também no interior do grupo de intervencéo.

Nos encontros iniciais, passamos mais tempo conversando com os estudantes
sobre regras e tentando conscientiza-los de ndo praticar “bullying” e agressdes fisicas, do
que proporcionando a apropriacdo dos contedos das artes. No entanto, consideramos que
todos estes momentos de conversa foram imprescindiveis para que compreendessem até
mesmo questdes relacionadas aos sentimentos e emocGes acerca de si proprios e dos
outros membros do grupo de intervencdo. Concluimos que a discussdo sobre as emogoes
e sentimentos ndo tém muito espaco na escola, isso desde as observacdes realizadas junto
a sala de aula do 2°. Ano e queriamos, no nosso processo de intervencdo, possibilitar essa
conversa e manifestacdo sobre emocdes e sentimentos humanos na escola.

Outro momento em que os estudantes tentaram intervir na organizacdo da
atividade foi quando as musicas eram tocadas e todas as criangas gritavam ao mesmo
tempo o que achavam que era o titulo destas musicas €, no sentido de propor uma nova
regra, Vincent diz: “Pro, finge que tem um botdo.” AsSim, compreendemos que 0S
préprios estudantes notaram que era necessario certa organizacdo na atividade, para que
suas condutas e atitudes também pudessem estar mais organizadas na efetivacdo da
atividade coletiva.

Ao final do encontro, enquanto estadvamos realizando a conversa de fechamento
da atividade, sobre suas atitudes durante o encontro, os objetivos daquela atividade, e 0
que esperdvamos para 0s demais encontros, as criangas comecaram a levantar e pegar
livros nas prateleiras, o que denotou que tanto a forma com que estavamos nos
direcionando a eles poderia estar, a principio, ainda ndo os afetando, ou mesmo, que suas
condutas e fungdes psiquicas, sobretudo a funcéo da atencéo e concentracdo voluntaria e
consciente, podia ndo estar devidamente desenvolvida até aquele momento. Notamos que

no decorrer do processo interventivo formativo, houve um grande desenvolvimento do
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controle da conduta dos 08 sujeitos da pesquisa de forma geral e, principalmente, dos 04
sujeitos alvo do processo de analise: Vincent, Frida, Tarsila e Cecilia, como
demonstraremos ao longo do processo.

Quando pensamos em desenvolver as funcdes psiquicas superiores das emocoes e
sentimentos, ndo podemos deixar de levar em conta o desenvolvimento da conduta das
criangas, pois, segundo Vigotski (2000), conforme as fungdes psiquicas se desenvolvem
e tornam-se superiores, ou mediadas pela linguagem, todas estas funcdes se relacionam e
se reestruturam, fazendo com que a crianca passe a ter maior dominio de sua propria
conduta. Assim, defendemos que o controle da conduta é um processo historico e cultural,
que se desenvolve por meio de processos educativos e da mediacdo dos significados

sociais. Neste mesmo sentido, Mello (2003, p.72) afirma que:

Conforme a teoria histérico-cultural, aptiddes, capacidades, habilidades
e funcdes tais como as percepcdes, a memoria, a atengdo, a linguagem
oral e escrita, o desenho, o célculo, o pensamento, a conduta que
constituem a inteligéncia e a personalidade humanas se configuram no
processo de educacéo em que o homem aprende socialmente a ser o que
é. Deste ponto de vista, supera-se a idéia de que a educagdo tenha um
papel secundario no desenvolvimento de caracteristicas humanas que
de uma forma ou de outra se desenvolveriam, uma vez dadas
biologicamente. Deste novo ponto de vista, reserva-se para a educagao
o0 papel essencial de garantir a formacao de processos psiquicos que na
auséncia de situagdes de educacdo ndo aconteceria.

Ou seja, consideramos que a educacéo é fundamental para o desenvolvimento das
funcdes psiquicas, da conduta e da personalidade das criangas. Ainda sobre a importancia
da educacdo e a cultura para o desenvolvimento da conduta, e da liberdade para agir

conscientemente, Vigotski (2000) referencia-se em Engels para afirmar que:

Por conseguinte — diz Engels-, a liberdade consiste fundamentalmente
em conhecer as necessidade da natureza, em saber dominar tanto nossa
prépria natureza como a exterior, por isso é um produto imprescindivel
do desenvolvimento historico. Os primeiros homens surgidos do mundo
animal ndo teriam essencialmente uma liberdade diferente a dos
préprios animais, mas cada passo dado pelo caminho da cultura era um
passo em rumo & liberdade (Obra citada, ed. russa.) (VIGOTSKI, 2000
p.300)

Desta forma, defendemos a importancia do processo de intervencdo formativa
ludo-pedagogica para o desenvolvimento das criangas, pois, ainda que em primeiro

momento ndo tenham demonstrado o controle de suas condutas e que tenhamos notado
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alguns aspectos de suas personalidades voltados para atitudes ofensivas e individualistas,
0s mesmos puderam se apropriar de conteldos valorativos e ético-morais, durante o
processo de intervencdo, assim como de formas estéticas e artisticas que lhes
proporcionaram algumas mudangas de posicionamentos e atitudes, como veremos ao

longo desta anélise.

8.2 EPISODIO 2: VERIFICACAO DE CONHECIMENTOS JA APROPRIADOS
SOBRE ARTES, PINTURA E MUSICA.

Descricdo do Episodio: Este episodio retrata os principais dados dos 03 primeiros
encontros com os estudantes, em que tivemos por intuito, compreender quais eram suas
concepcOes acerca das Artes em geral e especificamente sobre Mdsica e Pintura. Neste
episddio, temos o intuito de analisar as respostas das criancas para perguntas que
planejamos e executamos durante o processo de intervencao, abordando o que pensavam
sobre a relacdo entre as artes e as emogdes e sentimentos. Estes questionamentos foram
realizados no inicio do processo de intervencdo formativa, especificamente no 2° e 3°
encontros. Neste momento, analisaremos as concepcOes iniciais das criancas acerca
destes conceitos, para que, no Ultimo episddio a ser analisado nesta tese, possamos fazer
uma relagdo entre as respostas iniciais e finais sobre as tematicas abordadas.

Em nosso primeiro encontro com as criangas sujeitos do projeto, realizamos a
brincadeira “Qual ¢ a musica?”’; no segundo, tivemos conversas sobre artes de forma mais
ampla e no terceiro encontro, questionamos, por meio de dialogos coletivos, 0 que 0s
sujeitos compreendiam sobre as Artes de forma geral e fizemos uma atividade de desenho
livre, com objetivo de identificarmos as suas afinidades com o desenho e a pintura.

Para analise deste 2°. episodio, utilizaremos a categoria de analise, que engendra
o processo interventivo e formativo, de “avaliagdo dos conhecimentos apropriados”.
Assim, temos por intuito conhecer melhor as personalidades dos sujeitos participantes de

nossa pesquisa.

8.2.1 Cena 1: Verificacdo dos conhecimentos acerca de musica.

Durante a atividade “Qual é a musica”, realizada no primeiro encontro de
b

intervenc&o, reproduzimos algumas musicas veiculadas na midia e selecionadas no intuito
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de compreender qual estilo de mdsica, artistas e intérpretes eram conhecidos pelas
criangas e, posteriormente, lhes apresentamos composi¢des diferenciadas da musica
popular brasileira, como também, alguns classicos da musica popular internacional e
ainda composic¢des da masica classica instrumental.

Durante a atividade, as criangas deveriam adivinhar qual era 0 nome da musica ou
do artista que a cantava/tocava, sendo que o repertério para o inicio da atividade foi
escolhido a partir de musicas que faziam parte do cotidiano das criancas, tais como:
“Beijinho no Ombro ”, “Show das Poderosas” , “Super fantastico” e “Let it Go ” e, ao
tocarmos, principalmente as masicas Funk, todas, sem excecdo, ficavam euforicas,
batiam na mesa e, a0 mesmo tempo, gritavam o titulo da mdsica e o nome do cantor-
intérprete.

No outro grupo de musicas escolhidas da MPB, classicos internacionais e da
musica classica instrumental, tocamos “Anna Julia”, “Burguesinha”, “Pequena serenata
noturna”, “Cotidiano” e “Aquarela Brasileira”, sendo que todas as criangas desconheciam
tais musicas e seus interpretes. Durante a reproducédo destas musicas, as criancas de forma
geral, até tentavam adivinhar mas, desconheciam as obras, as can¢des, 0S ritmos e as
letras; apenas Vincent mostrou conhecer a musica “Anna Julia” e afirmou que esta fazia
parte de um jogo eletronico de seu irmao.

Vincent ainda relacionou a “Pequena serenata noturna” a musicas de casamento,
conforme sua fala e reproduziu o som da mdusica, 0 que, segundo nossa compreensao,
denota que conseguiu fazer certa generalizacdo entre as musicas apresentadas, mas que
demonstra também, uma limitacdo no conhecimento da musica cléassica instrumental,
pois, embora Vicent tenha associado a obra de Vivaldi a “marcha nupcial”, trata-se de
uma generalizacdo cotidiana, pois a masica por ele representada faz parte do cotidiano da
maioria das pessoas que participam de ceriménias de casamento religioso.

Outro dado curioso ocorreu durante a reproducao da musica “Cotidiano” de Chico

Buarque, em que, logo no inicio, Vincent afirmou:

Vincent diz: é um trompete tocando.

Vincent: nunca ouvi, mas eu t6 curtindo.

Pesquisadora: E Chico Buarque, vocés ja ouviram falar do Chico
Buarque?

Criangas: Nao!

Assim, notamos que Vincent ja tinha certo dominio de alguns contetdos musicais,

pois conhecia 0 som do trompete que tocava ao inicio da musica. Em conversas informais,
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dadas em momentos anteriores ou posteriores a intervencdo, Vincent nos contou que
participava de aulas de violino, fato que explica alguns destes conhecimentos musicais.
Estes conhecimentos acabam por proporcionar para Vincent uma sensacao estética, diante
da musica de Chico Buarque, de diferente nuance, se comparado aos demais participantes
da intervencdo que desconheciam totalmente a musica ou mesmo 0s instrumentos
musicais presentes na sua execugao.

Considerando essa realidade, ndo fica dificil defendermos a necessidade de se
possibilitar aos estudantes a apropriacdo de contetidos e formas artisticas diferenciadas e
que marcaram a humanidade tais como as obras classicas, ndo cotidianas, para que
possam ampliar seus conhecimentos e, a0 mesmo tempo, seus pensamentos, emogoes e
sentimentos estéticos. Concordamos, desta forma com Malanchen e Eleutério (2013,
p.128) quando afirmam que:

O saber sistematizado é o saber erudito, sdo os conceitos ndo cotidianos
como a ciéncia, a arte e a filosofia. Sdo objetivacdes mais elaboradas
que foram produzidas ao longo da histéria da humanidade. Esse saber
ndo € herdado no codigo genético nem formado de maneira espontanea
no individuo (...) deve ser internalizado pelo ser humano a partir do
trabalho educativo.

Pensamos que este contato e apropriacdo das obras de arte classicas, porque
perpetuadas ao longo da histdria da humanidade, torna-se imprescindivel de ser levado a
diante tanto em nossa pesquisa intervencdo formativa, quanto na educacao escolar de
forma mais ampla, pois, as formas e conteldos presentes em obras classicas
proporcionam o contato de cada estudante com a genericidade humana, com a historia da
humanidade e a histdria dos sentimentos edificados pelos seres humanos ao longo do seu
processo de humanizagao.

Neste sentido, concordamos com Duarte (2009, p. 465) que afirma:

Tanto na perspectiva lukacsiana como na vigotskiana, as relagdes entre
0 objetivo e o subjetivo sdo abordadas por meio da dialética entre 0s
processos de objetivagdo e apropriacdo da cultura material e néo
material, desde os utensilios e a linguagem na vida cotidiana, até a
ciéncia, a arte e a filosofia.

Duarte (2009) defende que as apropriagdes da cultura sdo fundamentais para a
formagéo tanto do mundo objetivo, quanto da subjetividade de cada pessoa. O autor
complementa ainda que segundo Marx (2004) até mesmo os sentidos humanos séo
resultados de todo um processo histérico de desenvolvimento de toda a humanidade. No

entanto, é importante lembrar Martins (2013, p.35) ao discutir que o resultado da
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atividade subjetiva, “o reflexo psiquico pressupde, portanto, 0 processo de refletir, o
continuo movimento de superacdo da reproducdo sensorial em direcdo a produgédo
conceitual”. Continua a autora, “e, igualmente, o produto do reflexo, isto ¢, a conversao
do conceito em signo, em instrumento psiquico, em mediacdo do psiquismo humano”,
mediacdo essa imprescindivel para a atividade social objetiva dos seres humanos.

Desta forma, podemos afirmar que Vincent ter dito que nunca ouviu a citada
musica de Chico, mas que “estava curtindo”, ¢ um dado que ressalta a importancia do
papel do professor na transmissao de conteddos que ultrapassem as vidas cotidianas de
seus estudantes. No entanto, como salientamos acima, o processo de transformagéo
psiquica de Vincent passa, necessariamente, pela apropriacdo e objetivacdo dessa obra
musical, numa relacdo significativa que implica a superacdo da relacdo meramente
sensorial para chegar numa producéo conceitual, como afirma Martins (2013), sendo que,
para a efetivagdo desse movimento, a intervencdo consciente do professor torna-se

imprescindivel.

8.2.2 Cena 2: Verificagéo do conhecimento das criangas acerca das Artes.

Ao conversar com as criangas sobre o decorrer do processo interventivo,
explicamos como iriamos trabalhar em nossos encontros, e afirmamos que
desenvolveriamos atividades que envolvessem artes. No intuito de compreender a

concepcao das criangas acerca das artes, fizemos 0 seguinte questionamento:

Pesquisadora: Quando falamos em artes, o que é? o que VOCés
conhecem de artes?

Frida: Urso.

Vincent: flor, flor, flor.

[.-.]

Pesquisadora: Vocés sabem o que é arte?

Frida: Sim, é pintar, desenhar

Pesquisadora: Pintar, desenhar é um tipo de arte, Vocés pintam, vocés
fazem desenho, mas existem outras artes, vocés sabem quais sao?
Vincent: Eu sei, a arte de brincar.

[..]

Ariana (GEIPEE): Deixa eu perguntar uma coisa, alguém sabe pra que
servem as artes?

Para exemplificar a finalidade das artes colocamos a musica “Super
fantastico”

Pesquisadora: O que vocés sentem quando ouvem essa musica?
Frida: Balao Magico.

Vincent: O ritmo

Pesquisadora: Mas que ritmo que é?
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Vincent: Arte dos sons.

Pesquisadora: Vocés sentem tristeza, sentem alegria?

Vincent: ALEGRIAAA!! (Erguendo as maos)

Cecilia: Sono!

Pesquisadora: Vocés ouviram o que ele canta? Ele fala: “sou feliz, por
isso estou aqui”

Vincent: Ahhh, é alegria, alegria, alegria!

Ariana (GEIPEE): Quando ele fez a mdsica, queria contar que ele
estava feliz. Entdo, quando a gente faz arte, a gente conta alguma coisa
gue a gente ta sentindo, certo? Entao agora, todas as atividades que a
gente for trabalhar, vamos trabalhar com atividades de artes, ok? Seja
de pintura, seja musica. Vamos procurar escrever, ou demonstrar, ou
desenhar, 0 que a gente estiver sentindo. Hoje a gente vai fazer
desenho, combinado?

Desta forma, no primeiro dialogo, podemos notar que as concepcdes das criancas
acerca das artes estavam ligadas a uma relacdo meramente sensorial com producéo
artistica que costumavam realizar e ndo estabeleceram relacdo com o conceito, o
significado da palavra, ndo chegaram a uma elaboracgdo subjetiva conceitual (MARTINS,
2013), uma vez que usaram respostas como ‘flor' e 'urso’ para definir o que conheciam
das artes, ou afirmaram ouvir o 'ritmo’, o0 'som' simplesmente. Possivelmente estes sdo
sentimentos relacionados ao seu cotidiano na sociedade e na escola.

Na busca de aprofundar a discussao, reelaboramos nossa questao, perguntando se
sabiam o que eram obras de arte, no entanto, e por questdes Obvias, ndo avangaram na sua
construcdo subjetiva e, deram respostas relacionadas aos elementos visuais e ligados a
atividade sensorial de pintar e desenhar. Quando 0s questionamos 0 que sentiam ao ouvir
amusica, percebemos novamente que ndo conheciam o significado da palavra sentimento
ou ndo compreendiam a relacdo musica-sentimentos, pois Frida responde com o titulo da
musica “Balao Magico”.

Importante ressaltar que as criangas tinham em seus cotidianos contato com
manifestacdes artisticas, tanto na escola, quanto fora dela. Todas as criancas realizavam
aulas relacionadas as artes, semanalmente, com a professora da sala, e também
participavam de projetos culturais no contra turno de suas aulas, dentre eles um projeto
especifico da Prefeitura de Presidente Prudente-SP e relacionado a musica na escola. Em
nossas conversas com as criancas, Tarsila e Frida nos contaram que participavam de aulas
de Balé no centro Cultural Matarazzo de Presidente Prudente-SP.

No nosso processo interventivo formativo, buscamos relacionar essas praticas que
ja aconteciam em suas vidas com o conceito de artes, o qual ainda ndo dominavam

adequadamente ou mesmo, desconheciam. Percebemos também que os estudantes nédo
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sabiam sequer 0s motivos da préatica de atividades artisticas, quais eram as finalidades das
artes no seu processo de aprendizagem na escola e na construgdo do seu psiquismo.
Procuramos ao longo da intervencao e dos dialogos, relacionar a finalidade das atividades
com as artes na escola a expressao dos pensamentos, sentimentos e emog¢des humanas e
evidenciamos as implicagdes desse movimento na construgdo de suas personalidades,
salientando a importancia da escola nesse processo pois, como afirma Martins (2013,
p.37) “é por meio da atividade social que os seres humanos se relacionam com a realidade
objetiva, tendo em vista satisfazer as suas necessidades, e é justamente para melhor captar
a realidade que o psiquismo humano se institui”.

Esta cena também nos embasa a fazer uma relacdo entre o que as criangas
compreendiam sobre artes e o dominio desse conceito no inicio dos encontros de
intervencdo e o0 que passaram a compreender ao longo e ao final do processo.
Discutiremos essa questdo no sentido de enfatizar a importancia da socializagdo de
conhecimentos humano-genéricos e que veiculem conceitos ndo cotidianos na escola
pois, conforme nos lembra Martins (2013, p.42) “as particularidades psiquicas
especificamente humanas se formam na transformacéao dos processos naturais — que ligam
de modo imediato o ser ao meio — em processos mediados, que dirigem o0 comportamento
humano por intermédio do signo”, sendo que, continua a autora “a origem dos processos
psiquicos mediados (...) se formam a partir de atividades préaticas externas, sob condicdes
de comunicagao entre os seres humanos™.

A partir dessas reflexdes, podemos compreender que as emogdes e sentimentos
humanos, como funcdo psicolégica superior, também constituem-se nesse processo, ao
lado de outras fungdes préprias do sistema psiquico humano e torna-se fundamental que
a escola esteja preparada para a efetivacdo desse processo de humanizacdo dos seres
humanos via acesso e apropriacdo das obras de arte classicas e que se consolidaram ao

longo da histdria da humanidade.

8.2.3 Cena 3: Verificagdo do conhecimento das criancgas acerca do desenho

Nesta cena, discorreremos sobre o0s conhecimentos das criangas acerca do
conceito desenho e, simultaneamente, 0 que costumavam desenhar na escola. De acordo
com a propria fala dos estudantes, identificada na cena anterior, o desenho é a principal

forma de manifestacéo artistica realizada pelas criangas na escola. Assim, pedimos para
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que as criancas desenhassem o que quisessem, desde que nos expressassem algum

sentimento. Abaixo podemos observar quais foram suas falas sobre suas produgdes:

Tarsila: Vou fazer uma pessoa feliz.

Tarsila deita-se no chdo como se estivesse dormindo.
Ariana (GEIPEE): Tarsila, porque vocé ta dormindo?
Tarsila: Eu ndo t6 dormindo, t6 pensando.

[.]

Tarsila: Eu fiz uma mulher, varrendo e feliz.

Ariana (GEIPEE): E porque vocé fez esse desenho?

Tarsila: Porque eu gostei, pensei bem.

Ariana (GEIPEE): Gostou do que?

Tarsila: Dela varrendo.

Ariana (GEIPEE): E o que vocé pensou pra desenhar isso?

Tarsila: E uma mulher cantando assim “diga onde VOC& vai que eu vou
varrendo... vou varrendo, vou varrendo, vou varrendo, vou varrendo”’

Na fala de Tarsila, e em sua producdo, podemos observar que a estudante faz uma
relacdo entre uma mausica alegre com o seu desenho, pois o trecho cantado por Tarsila é
parte de um pagode do grupo ‘Molejo', muito veiculada na midia. Pelo fato de termos
pedido para que retratassem algum sentimento, possivelmente Tarsila deve ter se
lembrado de tal muasica que considera alegre e tentou a retratar por meio de seu desenho
‘'uma mulher varrendo'. O fato da estudante ter dito que estava pensando, quando deitou-
se no chdo, antes de iniciar o desenho, e ap6s nossa intervencdo, continuou deitada e
pensou muito para realizar seu desenho, mostra o carater intelectual e cognitivo das
atividades que envolvem producdes artisticas ou seja, podemos afirmar que o processo de
producdo pratica de um desenho, a partir de uma mdasica, requer reflexfes tedrico-
conceituais importantes, requer, portanto, um movimento importante do pensamento,
sentimentos e emocdes, dentre outras funcdes psicoldgicas e, podemos afirmar, requer o
resgate da sintese constituinte da personalidade do sujeito e seu reconhecimento como
uma unidade afetivo-cognitiva especificamente humana.

Para salientar a importancia da a¢ao objetiva no processo de desenvolvimento do
psiquismo humano Vygotski (1997) salienta o papel dos instrumentos ou da acdo
instrumental e Martins (2013, p.44) nos esclarece que “o ato instrumental introduz
profundas mudangas no comportamento humano, posto que entre a resposta da pessoa e
o estimulo do ambiente se interpde o novo elemento designado signo”, o qual, ao retroagir
as funcbes psicologicas, transforma as expressdes antes espontaneas em volitivas.

Podemos compreender, portanto, que o psiquismo, a partir do signo, adquire um
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funcionamento liberto dos ditamos bioldgicos e da relacdo imediata com o ambiente,
conquistanto um funcionamento superior e diferenciado, pois elaborado histérica e
socialmente e considerando os conceitos da cultura humana.

Neste encontro, como em outros que iremos analisar adiante, nos deparamos com
a temética da identidade racial posta enquanto uma contradicdo nos momentos de
producdo artistica. Frida e Cecilia, duas criangas negras, encontraram dificuldades em
assumir suas caracteristicas étnico-raciais, e nos deparamos com a seguinte situacao:

Frida: Pro vou pintar de qualquer cor, porque eu nao lembro a cor.

Clarice aponta para seu desenho e diz: E uma menina pata. E a
descabelada da Pata. (Referindo-se & uma personagem negra)

Frida: Pata das Chiquititas, ela é descabelada.

Ariana (GEIPEE): E bem lindo o cabelo da Pata, eu acho!

Frida: Eu néo.

Tarsila: A Pata é feia!

Ariana (GEIPEE): Ela ndo ¢ feia, ela é linda, ela tem o cabelo
cacheado.

Pesquisadora: Por que ela é feia?

Frida: Por que ela é descabelada, ndo gosto dela, ela é chata.
Pesquisadora: Descabelada? Como é o cabelo dela?

Frida: E enroladao!

Pesquisadora: Como é um cabelo bonito pra vocés?

Tarsila: Liso.

[.]

Frida: Tem lapis cor de pele?

Pesquisadora: Que cor é cor de pele?

Frida: Aqui! (Pega um lapis de cor clara).

Pesquisadora: Isso dai é quase alaranjado. Quem tem essa cor de pele
ai.

Ariana (GEIPEE): Minha pele ndo é dessa cor.

Frida pega lapis preto, coloca perto de seu braco e diz: Eu sou dessa
cor.

Pesquisadora: Entdo, cada um tem sua cor de pele.

Ariana (GEIPEE): Sua cor é mais essa aqui 6 (mostra lapis marrom)
Frida: Ah, ndo sou marrom nao, sou preta!

[..]

Frida: Eu desenhei a menina do meu livro que eu fiz, mas td um pouco
diferente a cor.

Ariana (GEIPEE): Ah, ela ¢é legal? Vocé gosta? E ela ta feliz ou ta
triste? Ou ta com medo?

Frida: Feliz!

Ariana (GEIPEE): Por que?

Erida: Porque ela comegou hoje na aula de musica.

No dialogo acima podemos notar como as criangas, mesmo sendo negras, usaram

0 apelido 'Pata’ (menina negra) para debochar dos cabelos crespos. Ao perguntarmos
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sobre qual cabelo seria bonito, responderam que era o cabelo liso. Posteriormente Frida
pediu l&pis cor de pele e, nesse momento, explicamos que as peles tem cores diferentes,
e que, portanto, ndo haveria como pensar em apenas um lapis que retratasse todas as cores
de pele. Esta conversa que tivemos com Frida fez com que 0s sujeitos repensassem
aspectos de sua propria aparéncia, sendo que Frida, apos a conversa, afirmou ser de pele
preta. A tematica da identidade racial e do preconceito se mostrou muito presente em todo
nosso processo interventivo, como poderemos abordar mais adiante, no entanto, nao
trataremos dessa tematica com profundidade, pois distancia-se do objeto de preocupacéo
desta tese.

No entanto, ha que afirmar que algumas situagdes de preconceito e bullying foram
identificadas e, na maioria das vezes, impetradas pelos proprios estudantes,
principalmente nos seis primeiros encontros. Ao longo do processo, pudemos ter dialogos
bastante criticos e reflexivos acerca dessas tematicas, fato que proporcionou uma notavel
mudanga no comportamento das criangas durante os encontros de intervencao.

Assim, relembramos 0s pressupostos histdrico-culturais acerca do
desenvolvimento das emoc0es e sentimentos e da personalidade humana, ao afirmar que
situacOGes em que as criangas sentem-se oprimidas ou envergonhadas por sua cor de pele,
essas vivéncias geram sofrimento psiquico, sendo que, ao se repetirem cotidianamente,
passam, de certa forma, a compor as suas personalidades pois, de acordo com Rubinstein
(1978) todo ser humano é uma personalidade, que se desenvolve de acordo com suas
relagfes com a realidade e seus significados sociais. Nesse sentido, como educadores,
devemos proporcionar discussdes €ticas acerca das questdes raciais na escola, para que
0s estudantes possam mudar suas representacdes e ideias acerca do reproducdo dos
preconceitos, seja sobre o outro ou sobre si mesmos.

Outro dado importante a ser relatado é o do dialogo abaixo:

Vincent: Eu fiz um cachorro, eu vou fazer eu e uma arvore.
Pesquisadora: Porgue voceé fez o cachorro todo riscado?

Vincent: Meu cachorro morreu, mas ele veio do céu.

Vincent: Morreu de verdade, o caminhdo atropelou ele.

Ariana (GEIPEE): Ai ele nasceu de novo no seu desenho? Por que vocé
gueria que ele nascesse de novo?

Vincent: Sim. (Desta vez com feicgdo triste)

Ariana (GEIPEE): agora vocé vai desenhar vocé? E voceé vai estar feliz
ou triste?

Vincent: Feliz!

Ariana (GEIPEE): Por que vocé encontrou de novo seu
cachorro?Vincent acena que sim.
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Notamos nas falas de Vincent sobre seu desenho que o estudante relacionou nosso
pedido de desenho livre com a manifestacdo de sentimento de tristeza por seu cachorro
ter morrido. Desta forma, podemos afirmar que Vincent conseguiu se expressar,
manifestar seus sentimentos por meio do desenho, e que, apos ter nos explicado seu
desenho inicial retratando tristeza, pode mudar o seu sentimento perante aquela situacéo,
ainda que se tratasse de uma situacdo chamada por Vigotski (2009, p.29-30) como

fantasiosa, ao retratar o seu cachorro no desenho.

O edificio erguido pela fantasia pode representar algo completamente
novo, nao existente na experiéncia do homem ou semelhante a qualquer
outro objeto real; mas ao receber nova forma, tomando nova encarnacao
material, esta imagem cristalizada, convertida em objeto, comeca a
existir realmente no mundo e a influenciar outros objetos.

Desta forma, podemos ainda nos amparar nas concepgdes de Vigotski (2009) para
relacionar o desenvolvimento da criacdo e da imaginacdo com o desenvolvimento das
emoc0des e sentimentos, visto que para o0 autor, os seres humanos, desde as civilizagdes
mais primitivas, manifestam suas emocoes e sentimentos por meio da criacdo de imagens.

Na analise deste episdédio em questdo, foi possivel notar que o0s
conhecimentos das criancas acerca das artes, musica e pintura se mostraram limitados a
situacGes mais cotidianas, no entanto, quando possibilitamos momentos de apropriacdo
de novas formas de artes, sobretudo de obras artisticas ndo cotidianas, houve uma
ampliacdo, ainda que pequena, na concepcdo das criancas sobre algumas manifestacdes
artisticas, e até mesmo, no momento em que produziram seus desenhos, de uma certa
reflexdo critica sobre as suas caracteristicas étnico-raciais e também sobre as

caracteristicas de suas emoc@es sentimento e personalidade.

8.3 EPISODIO 3: APROPRIACAO DOS CLASSICOS DA PINTURA.

O 3°. episddio de nossa analise abordarda momentos em que levamos as criangas
quadros classicos de pintores internacionais e brasileiros. Além de escolhermos classicos
das pinturas, buscamos selecionar dentre estes quadros, alguns que contivessem

conteddos historicos e de natureza ético-valorativa, para que pudéssemos abordar
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teméticas acerca do desenvolvimento historico das emogdes e sentimentos humanos e
relaciona-los ao processo de construcao das relagdes éticas entre 0s seres humanos.
Traremos neste 3°. episodio das percepc¢es, sensacdes, sentimentos e falas das
criangas frente aos seguintes quadros: Monalisa'!, Persisténcia de meméria®?, O grito'?,
Femme dans un jardin'4, The weeping woman®®, Self Portrait with Monkey®®, Café!’,
Lavrador de Café®, O mestico!® e Operarios?°. Importante ressaltar que as fotos de cada
quadro mostrado para as crian¢as, eram acompanhadas da explicacdo do titulo da obra de
arte e do pintor autor do quadro. Outro dado relevante de ser mencionado € que, alguns
quadros foram mostrados 02 ou 03 vezes para as criangas, sendo que uma dessas

demonstragdes ocorreu apds o periodo de férias escolares, como discutiremos adiante.

8.3.1 Cena 1: Vivéncia estética e afetiva e mudanca de alguns aspectos da
personalidade por meio da mediacéo de obras de arte classicas.

Iniciamos esta cena por expor o didlogo abaixo acerca do quadro Monalisa:

Pesquisadora: Este quadro, vocés ja viram?

Todos os quatro sujeitos respondem: Sim!

Pesquisadora: E vocés sabem o nome deste quadro?

Criancas respondem: N&o!

Pesquisadora: E a Monalisa, foi Leonardo Da Vinci que pintou. Sabe
uma coisa que € legal nesse quadro? Tentem olhar pro olho dela, de
qualquer lugar da sala. Se vocés forem ali, ela vai estar olhando pra
vocés, se forem 14 também, podem levantar e fazer isso, andem pela
sala e olhem para a Monalisa.

Frida: Ela virou o olho. (Ficou pulando de uma lado para o outro)
Tarsila anda pela sala e observa quieta.

Pesquisadora: O pintor do quadro fez isso, pintou o olho da Monalisa
de uma forma que, de qualquer lugar que a gente olhe, parecesse que
a Monalisa esta olhando para nos.

Criangas observam atenta e curiosamente o quadro.

No encontro seguinte, ao retomarmos a atividade de mostrar os quadros:

Frida: E aquele da mulher que, ela olha para aonde vocé vai?
Ariana (GEIPEE): Qual o nome dela? Comega com Mo.

Pesquisadora: é Mé-na
Vincent: Monalisa!!

11 Leonardo Da Vinci
12 Salvador Dali
13Edward Munch

14 Claude Monet

15 Pablo Picasso

16 Frida Khalo

17 Candido Portinari
18 Idem 15

19 Idem 15

20 Tarsila do Amaral
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No 10° encontro, quando voltamos a realizar as intervencgdes, apos as férias de
fim do ano, retomamos o tema dos quadros classicos da pintura, para saber se as crian¢as
ainda se lembravam das obras de artes e estabelecemos o seguinte didlogo:

Pesquisadora: Vamos pintar com tinta, mas pra pintar, precisamos
conversar. Vocés lembram dos quadros? O que vocés lembram?
Frida: Eu lembro daquela mulher que fica olhando pra todo lado com
a cabeca parada.

Pesquisadora: Como é o nome dela?

Vincent: Monalisa, a Monalisa.

Pesquisadora: E 0 nome do pintor?

Vincent: é ndo sei o que Da Vinci.

Frida: Leonardo.

Vincent: E, Leonardo da Vinci.

Foi possivel perceber o quanto o quadro “Monalisa” afetou significantemente Frida
e Vincent, pois ambos se recordaram tanto do teor do quadro, de seu titulo e 0 nome do
seu pintor. Inclusive em um momento anterior as intervencgdes, Frida mencionou que viu
0 quadro de Da Vinci na televisdo. Outro momento em que Frida mostrou ter se
apropriado do quadro “Monalisa” foi quando passamos, em um outro encontro, o filme
'‘Looney Toones no museu’, e Frida reconheceu o quadro, afirmando que eu havia
mostrado a eles. Notamos que a “Monalisa” causou uma vivéncia estética em ambos
estudantes, mas principalmente em Frida, que em todos os trés encontros mencionou que
se recordava do quadro em que a mulher olhava para mais de um lado. Neste sentido,
pensamos que “Monalisa” se caracteriza como uma importante obra de arte a ser
veiculada na escola, pois sintetiza em si aspectos formais que retratam diferentes fei¢des
ou sentimentos em uma imagem estatica, dentre outras caracteristicas do quadro que
podem ser exploradas numa situacao de ensino.

Assim, podemos compreender que o artista universal chamado 'Leonardo da
Vinci' é capaz de transformar questdes singulares em formas estéticas e neste sentido,
Lukacs (1978, p. 164) afirma que:

[...] este deslocamento estrutural no interior da singularidade significa
ao mesmo tempo a sua superacdo, a sua elevagcdo ao particular
(determinado, tipico). Quanto maior for o conhecimento que o artista
tiver dos homens e do mundo, quanto mais numerosas forem as
mediacOes que ele descobrir e (se necessario) acompanhar até a extrema
universalidade, tanto mais acentuada sera esta superacao. Quanto maior
for a sua forga criadora, tanto mais sensivelmente ele retransformard as
mediacbes descobertas numa nova imediaticidade, concentrando-as
organicamente nela: ele formara um particular partindo do singular.
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Ou seja, para Lukécs (1978) esta habilidade de superar o singular em uma obra de
arte é garantida por amplos conhecimentos e vivéncias do artista sobre 0 mundo e sobre
as pessoas, de maneira em que mesmo apos séculos, sua obra de arte, seus conhecimentos
e técnicas, ainda séo reconhecidos e admirados, pois a obra pela sua qualidade artistica e
humano-genérica manteve-se tocante ao longo da histéria da humanidade.

Este movimento feito pelo artista, ligando o singular ao particular e chegando ao
universal humano-genérico, garante que aqueles que se apropriam, que entram em contato
de forma significativa ao fruir suas obras, possam se apropriar e se objetivar nesse
processo e, desta forma, sentirem-se membros e ligados ao género humano.

Outro quadro que chamou atengao das criangas foi a “Persisténcia da Memoria”
de Salvador Dali. Utilizamos deste quadro para discutir quais os elementos da realidade
e quais os elementos imaginérios ou de fantasia presentes na obra, entdo, explicamos que
estes elementos fantasiosos pintados por Salvador Dali, podiam ser denominados como
uma forma Surrealista de pintura. Para chegar a essa discussao, perguntamos quais eram
0s elementos que conseguiam enxergar no quadro e as criangas responderam: Reldgio,
boi, piscina, rio. Afirmaram que as coisas estavam derretidas por conta da guerra, pois o
fogo derreteria e amoleceria todas as coisas. Explicamos que o relégio poderia estar
derretido para remeter a um tempo passando devagar, mas ndo nos atentamos a maiores
explicacOes sobre o quadro, pois queriamos fazer uma comparacéo entre o surrealismo de
Dali e as pinturas de autorretrato de Frida Khalo, pois as criangas costumavam desenhar
e pintar a si proprias.

Também utilizamos de outro teor comum nos desenhos das criangas, a pintura de
jardins, para fazer uma ligacdo com os quadros classicos de Monet, sendo que, diante das
fotos dos quadros do artista, as criangas mostraram que aquele tipo de pintura os agradava
e a maioria delas disseram: que lindo! ao apreciarem os jardins de Monet.

Assim como a “Monalisa” de Da Vinci, outro quadro que suscitou percepgdes
estéticas nas criancgas foi “O grito” de Edward Munch, como podemos notar nos didlogos
abaixo:

Frida: Ai, tem um bicho ali em cima (referindo-se ao quadro)
Pesquisadora: O que vocés acham que é?

Frida: A caveira esta assustando todo mundo assim 6 (coloca as maos
no rosto imitando o quadro)

Tarsila: O homem t4 com uma mascara.

Pesquisadora: Parece que ele ta fazendo algum som?

Tarsila comeca a fazer Uhh e todos os outros fazem também.




Pagina | 143

Frida imita o quadro, fazendo a mesma feicéo e grita UHH.

Frida: Parece que ele td com medo de pessoas porque ele é zumbi e as
pessoas é humano e ele fica Uhhhh (com as maos no rosto).
Pesquisadora: Sim, t& com medo de alguém, sabem como é o nome
deste quadro? Chama 'O Grito', entdo, imaginem que ele esta gritando,
por que sera que ele ta gritando?

Respondem que ele esta com medo dos humanos.

Perguntamos o que achavam que estava sentindo.
Cecilia: Ta triste (falando baixo e mexendo nos cabelos)
Tarsila coloca as maos no rosto e imita o quadro.
Tarsila: Assustado.

Frida: Ele ta apavorado.

Vincent: Eu que falei que ele ta apavorado.

Vincent: Ele ta: Ahhhhhhhhhhhhhhhhhhh (grito)

Interessante notar que “O Grito” transmitiu para as criangas, quase que
imediatamente, a no¢do de medo e aflicdo, pois, ao olharem para o quadro, as criangas
comecavam a imita-lo e a imaginar qual o som poderia corresponder a realidade da
imagem retratada, como podemos ver nas fotos do quadro abaixo (Figura 2).

Podemos afirmar que isto se da pelo fato de o quadro ter por contetdo e forma a
mesma tematica, o sentimento de angustia e medo de um ser humano, assim, o quadro
consegue garantir que emoc0es estéticas sejam suscitadas nas criancas. Pensamos que
esta forma-contetdo constituinte do quadro 'O grito' afetou Vincent pois, gquando
mostramos as criangas o video dos 'Looney Toones no museu', Vincent reconheceu o
quadro e mencionou o nome “O grito”. Posteriormente, quando retornamos das férias e

perguntamos de qual quadro se lembravam, Vincent afirmou que era “O Grito.”

Figura 2: Crian¢as imitando o quadro “O grito”
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Neste sentido, Vigotski (1998) nos esclarece que os sentimentos mobilizados, ao
nos depararmos com uma obra de arte, como aqueles que as criangas sentiram e
reproduziram em seus gestos e falas, € mais do que um mero contagio; na verdade € uma
catarse, uma forma de relacdo que mobiliza e transforma os seres humanos, advinda da
vivéncia e relagdes historicas e sociais. O autor nos afirma que:

O social existe até mesmo onde h& apenas um homem e as suas emogdes
individuais. Por isso, quando a arte realiza a catarse e arrasta para esse
fogo purificador as comog¢fes mais intimas e mais vitalmente
importantes de uma alma individual, o seu efeito é um efeito social. A
questdo ndo se da da maneira como representa a teoria do contagio,
segundo a qual o sentimento que nasce em um individuo contagia a
todos, torna-se social; ocorre exatamente o contrario. A refundicdo das
emocdes fora de nos realiza-se por forca de um sentimento que foi
objetivado, levado para fora de nds, materializado e fixado nos objetos
externos da arte, que se tornaram instrumento da sociedade. [...] De
igual maneira, a arte € uma técnica social do sentimento, um
instrumento da sociedade através do qual incorpora ao ciclo da vida
social, 0s aspectos mais intimos e pessoais do nosso ser. Seria mais
correto dizer que o sentimento ndo se torna social, mas, ao contrério,
torna-se pessoal, quando cada um de nos vivencia uma obra de arte,
converte-se em pessoal, sem com isto deixar de ser social. (VIGOTSKI,
1998, p. 315)

Desta forma, podemos afirmar que o ato educativo, ao proporcionar momentos de
contato e apropriacdo de quadros classicos, coloca cada crianca e sua singularidade em
relacdo com a particularidade estética presente nas obras de arte, e assim, media a relacao
desses sujeitos com a universalidade, com o genéro humano.

Pensamos que estes momentos de sintese das formas e contetdos dos quadros
classicos da pintura, podem se denominar momentos de vivéncias estéticas na escola,
pois, como ja mencionamos, notamos o quanto a apropriacao destas obras de arte afetaram
as sensacdes, a percepcao, a representacdo, 0s pensamentos, sentimentos e, certamente, a
consciéncia e personalidade das criangas sujeitos da pesquisa, iSSO porque vivenciamos
suas falas, expressbes e manifestacbes diante dos quadros apresentados, fato que
pressupde relacBes significativas durante o processo de apropriacdo das obras, caminho
necessario e imprescindivel para a objetivacdo das criancas.

Outro quadro levado as criangas foi o “The weeping woman” de Pablo Picasso,
mostramos sua foto e dissemos:

Pesquisadora: Olhem este aqui, este quadro é de Pablo Picasso.
Reparem, ndo é muito diferente dos outros pintores? Vou passar pra
cada um dizer o que acha que ¢é o quadro, cada um vai ver e vai falar.
Vincent: E um homem. T4 triste, olha 0 “zéi” dele, td saindo lagrimas
dele.

Frida: Triste, chorando, mordendo alguma coisa, é uma mulher!
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Tarsila: Eu acho que ele é um bicho feio, acho que ele t& fumando um
cigarro, um chapeuzinho, ta comendo cigarro.

Cecilia: Eu acho que ele ta, eu acho que ele é... um monstro.
Pesquisadora: Um monstro? Parece com mulher ou homem?

Cecilia: Um homem.

Tarsila: E mulher, tem cabelo, Cecilial

Ariana (GEIPEE): Eu acho que ta com cara de assustado.

Vincent: N&o, ele ta chorando, eu vi aqui.

Interessante notar ainda que Pablo Picasso tenha um estilo diferenciado de pintura,
o Cubismo, as criancas conseguiram extrair elementos importantes do quadro,
percebendo que retratava uma mulher chorando. Este fato nos leva a pensar que a relacao
entre o artista, sua técnica, e a percepcao de quem se apropria do quadro, esta ligada a
conceitos generalizados, como por exemplo, o de lagrima e mulher, pois, ainda que
retratado em formas geomeétricas, pode ser compreendido por criancas de 07/08 anos, uma
caracteristica importante da obras, segundo nossa avaliacéo.

Passamos ao quadro de Tarsila do Amaral, “Os Operarios”. Ao apresenta-lo as
criangas, tinhamos por intuito discutir as emogdes e sentimentos vivenciados pelos
operadores em uma fabrica, assim, explicamos a eles o contexto da obra de arte e seguiu-

se 0 dialogo abaixo:

Pesquisadora: Eu vou passar pra cada um ver e vocés falam o que
vocés acham que estdo sentindo.

Candido: Feio né?

Vincent responde a Candido, acenando gue néo e diz: Cansado!

Ap0s dizer, fica observando rosto por rosto no quadro e diz: estdo
guerendo descansar.

Frida observa por um tempo e diz...

Frida: Eles estdo cansados porque trabalharam muito.

Tarsila: Eles estéo todos feios e bagungados.

Assim, como identificado nas discussGes acima, consideramos que a obra de
Tarsila do Amaral também remeteu as criangas a ideia dos sentimentos vividos pelos
personagens retratados no quadro, pois, ao perguntarmos 0 que pensavam que estavam
sentindo, puderam relacionar as feicGes dos personagens ao trabalho operario e, desta
forma, se remeterem, no plano dos pensamentos e sentimentos, a vida dificil daqueles
trabalhadores.

Um artista que nos possibilitou diversas discussdes éticas e estéticas foi Candido
Portinari. Ao trabalharmos com os quadros com a tematica do trabalho escravo, e da
condigéo do negro neste contexto, pudemos relacionar as emocdes retratadas no quadro

com 0 que 0s negros vivenciaram historicamente no periodo da escravatura.
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Pesquisadora: Olhem esse, é um pintor brasileiro e se chama
Céandido Portinari. ( Quadro “Café”). E esse também é do Portinari
(Quadro “Lavrador de café)

Candido: E negro!

Pesquisadora: Sim, sdo negros, e no outro quadro também, né?
Vincent: Igual a Frida, a Cecilia.

Frida: Preto é vocé!

Pesquisadora: E eles eram o que?

Vincent: Uma bosta!

Pesquisadora olha para Vincent e pergunta novamente, eles eram o que?
E Vincent ndo responde.

Pesquisadora: Eles eram escravos e 0s escravos sofriam muito, entao
o Portinari pintava essa realidade de sofrimento dos escravos, se VOcés
olharem, nenhum deles esta com cara de feliz.

Tarsila: Estdo cansados.

Pesquisadora: Estdo todos com cara de cansados, tristes de tanto
trabalhar.

Destacamos aqui a posi¢do de Vincent perante aos quadros em que remetiam aos
negros, pois demonstrou atitude preconceituosa com Frida, e de desprezo com 0s negros
do quadro, por responder, automaticamente, que eles equivaleriam a “bosta”, segundo sua
propria fala. No entanto, apds nossa intervencdo formativa, em que explicamos o0s
sentimentos daqueles escravos e 0 contexto em que estavam inseridos, Vincent reage de
forma oposta ao se deparar novamente com o quadro, durante a realizacdo de nova
intervencdo, com a mesma tematica, que ocorreu apds as férias, como notamos abaixo:

Pesquisadora: E esse? (Referindo-se a “Café” de Candido Portinari).
Frida: Creeeedo!! (Olha para pesquisadora e Larissa do GEIPEE) e diz:
N&o, ndo, nédo, credo néo.

Larissa (GEIPEE): O que isso remete?

Vincent: S&o tudo escravos.

Frida: Escravos por gue eles ndo tem casa e trabalham assim!
Cecilia: Eles tém casa sim, mas eles estdo trabalhando.

Vincent: N&o pro! os brancos compravam o0s negros com dente
limpinho pra ser gargom.

Pesquisadora: E, 0s negros eram escravos.

Vincent: E os que tinham os dentes limpinhos viravam escravos.
Pesquisadora: Os brancos olhavam os dentes dos negros porque
achavam que, se os dentes fossem fortes, os homens também seriam,
entéo escolhiam os escravos pelos dentes.

Vincent: Eles trabalham para os ricos, que é escravidao!
Pesquisadora: Os escravos trabalhavam sem direito nenhum, sem
ganhar nada, s6 faziam o que 0s seus donos ricos queriam que eles
fizessem.

Vincent: Se eles ganhassem dinheiro trabalhando, eles ndo seriam
escravos.

Pesquisadora: E eles também eram considerados como posse dos
brancos, por que os brancos achavam que podiam fazer de tudo com os
escravos.
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Pesquisadora: E vocés acham que era justo fazer isso, s6 porque a
pessoa tinha cor de pele negra?

Vincent: N&o, porque n6s humanos séo tudo igual, s6 por causa da cor
da pele? N&o, nada a ver! (Vincent estd prestando méxima atencao
nesta discussao, inclusive demonstra por suas expressdes faciais estar
pensando sobre o assunto e se questionando a cada pergunta).

De acordo com o diadlogo acima, notamos o quanto Vincent se apropriou dos
quadros de Portinari e de seu contedo historico e ético-valorativo, pois mostrou-se
inteiramente interessado em observar e discutir as questdes histéricas do quadro,
colocando, inclusive um juizo ético universal de que todos somos humanos e deveriamos
ser tratados da mesma maneira. A situagdo nos moutrou que a arte, quando mediada pelo
professores de forma critica e consciente, pode ser um importante meio para discutir
questdes historicas, humanas e éticas junto aos estudantes na escola. Neste sentido,
Duarte (2009, p. 470) afirma que:

O trabalho educativo realiza uma mediacao entre a espontaneidade da
vivéncia cotidiana do pertencimento do individuo ao género humano e
a elevagéo da vida individual a uma relagdo consciente com 0 processo
historico de objetivacdo do género humano. O trabalho educativo que
ndo se reduz ao nivel da insercéo do individuo na sociabilidade em-si,
mas que tenha por objetivo fundamental o desenvolvimento do
individuo no sentido da sociabilidade para-si, ndo tera como valores
norteadores aqueles determinados pelas relagdes sociais fetichizadas,
mas sim, aqueles valores que, surgidos nas contradi¢des da realidade
social, apontem para a superacdo do fetichismo. Se a arte propiciar aos
individuos uma vivéncia subjetiva intensificada de conflitos que
impulsionem a autoconsciéncia a niveis cada vez mais elevados, ela
desempenhara uma funcdo formadora, isto €, educativa.

Compreendemos, portanto, que nosso trabalho interventivo e formativo por meio
do ensino das artes pode colaborar para que os estudantes na escola tenham oportunidades
diferenciadas de vivenciar transformac@es. No caso da nossa pesquisa, principalmente
Vincent, foi muito tocado por essas vivéncias estéticas e éticas por meio da relagdo com
as obras de Portinari, e teve oportunidade de repensar seus conceitos sobre 0s negros e 0s
escravos a partir de Portinari e das discussdes estabelecidas no grupo, para que pudesse
encarar a realidade dos escravos e dos negros de uma forma humanizada, consciente e
ndo mais preconceituosa. N&o podemos afirmar que Vincent se transformou
completamente a sua maneira de pensar e sentir e tdo pouco podemos afirmar a mudanca
de sua personalidade, no entanto, podemos afirmar que o processo de intervencgdo
proporcionou condigdes para as transformacdes subjetivas de Vincent, acdo que torna-se

bastante possivel ao discutirmos o papel do ensino das artes na escola.
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Concordamos com Duarte (2009) que é necessario que haja na escola um trabalho
educativo que evidencie as contradi¢des presentes na realidade e que tenha por intuito a
construcdo de sujeitos para-si e dotados de consciéncia critica, situacdo que somente sera
possivel através da mediacdo do professor, esse sujeito imprescindivel do processo de
formagdo humana na escola.

Ainda no sentido de comprovar a vivéncia de Vincent perante a forma e contetdo
dos quadros de Portinari, ressaltamos abaixo a explicacédo realizada por nos acerca do
quadro “O mestico” e o comentario de Vincent, isso quando retornamos do periodo das
férias, como salientamos acima:

Pesquisadora: Esse aqui também €é do Portinari e mostra a mistura do
Brasil, porque ele é a mistura de Indio com Negro (Quadro “Mestico”).
Vincent: Ele é indigena.

Pesquisadora: Ele era mestico. Que é a mistura de negro com indio,
assim como no6s, somos todos misturados de negro, indio e mais um
monte de coisa rsrs!

Ainda que Vincent tenha dito apenas que o personagem retratado no quadro “O
mesti¢o” fosse indigena, pensamos que ele pode relacionar os contetidos e discussdes
realizadas anteriormente para garantir sua resposta, o que indica, que Vincent demonstrou
interesse e apropriacdo de tal obra de arte.

E importante lembrar que neste episddio 3, ora analisado, buscamos explicar a
relacdo das criangas com pinturas classicas e as emocdes e sentimentos expressos em tais
obras de arte. Desta forma, podemos afirmar que foi possivel possibilitar um trabalho
educativo em que os estudantes conhecessem, ndo somente alguns dos quadros classicos
da pintura, mas que compreendessem emocdes e sentimentos neles expostos e que
entendessem também o contexto historico expressos nas respectivas pinturas.

Devemos ressaltar as mudancas de Vincent, ndo somente no sentido de participar
das atividades e suas atitudes durante o encontro de intervencdo, mas também, a sua forma
de expressar seus pensamentos sobre questdes éticas como a condicdo dos negros.
Podemos considerar que o contato com 0s sentimentos e emocdes expostas por Portinari
e a intervencdo educativa realizada pela pesquisadora, possibilitaram que Vincent
compreendesse ndo somente a situacdo objetiva daqueles seres humanos, mas também o
que sentiam vivendo a condicdo de escravos ou trabalhadores. Esta vivéncia e
compreensdo das emocdes e sentimentos humanos suscitados pela fruicdo das obras, pode
resultar em mudancas internas cognitivas-afetivas e, na mesma dire¢éo, de caracteristicas

de sua personalidade.
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Sobre o processo de formagéo da personalidade, nos remetemos a Martins (2007,
p.86) quando afirma que a atividade humana consciente, determina nas diversas formas
de sua manifestacdo “a formagdo de capacidades, motivos, finalidades, sentidos,
sentimentos, etc., enfim, engendra um conjunto de processos pelos quais o individuo
adquire existéncia psicologica”. A autora ainda salienta que “é nesse plano que nos
deparamos com a personalidade ou, como até mesmo poderiamos chama-la, com a
pessoalidade”.

Ainda sobre o processo de construcdo da personalidade, Martins (2007, p.86)
salienta que “a personalidade resulta de relagcdes dialéticas entre fatores externos e
internos sintetizados na atividade social do individuo”, sendo que os extrinsecos sdo as
condi¢cdes materiais de existéncia, permeadas pelas relacbes sociais que guardam as
possibilidades reais da atividade humana coletiva e, como fatores intrinsecos temos 0s
fatores bioldgicos e psicologicos que se desenvolvem em contato com a atividade
realizada e que representam as condic@es subjetivas do individuo (MARTINS, 2007).

Considerando as reflexdes de Martins (2007) e as situacdes vividas no processo
de intervencdo junto aos sujeitos da pesquisa, podemos dizer que contribuimos com
atividade sociais educativas diferenciadas, a partir do contato com obras de arte da pintura
universal, para que os sujeitos da pesquisa pudessem, na realizagédo dessa atividade, fazer
avancar o seu processo de desenvolvimento de forma geral e da sua personalidade,
enfatizando, obviamente, que a nossa intervencao é apenas uma pequena parte de todo o
processo de formacdo da personalidade humana que acontece na rela¢do do individuo
com a sociedade.

Podemos compreender que o trabalho educativo na escola ndo € suficiente para a
efetivacdo de mudancas radicais na personalidade dos estudantes, no entanto, podemos
afirmar que, sem ele, o processo de formacdo humana ficaria limitado a esfera do
cotidiano e, nesse sentido, correria o risco de meramente reproduzir as atividades sociais
cotidianas, sem o colorido das objetivaces humano-genéricas que encontram-se nas
obras de arte classicas e construidas pela humanidade, limitando, assim o processo de

construcdo da personalidade humana.
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8.4 EPISODIO 4: TECNICAS E CONHECIMENTOS DA PINTURA.

Descricdo do Episodio: Este episodio 4 se destinara a analise dos dados referentes ao
ensino e aprendizagem de algumas técnicas e conhecimentos necessarios a pintura de um
autoretrato a ser realizado pelas criangas. Para tanto, esclarecemos que as atividades
expostas neste episddio foram planejadas e organizadas para que os estudantes pudessem
se apropriar de técnicas bésicas, para que expressassem emocles e sentimentos na

construcdo de sua obra artistica.

8.4.1 Cena 1: Ensino das cores primarias, secundarias e terciarias com tinta
guache.

Nesta cena, iremos expor as atitudes e falas das criancas perante 0 processo
interventivo e formativo das técnicas das artes relacionadas as cores. Iniciamos por
explicar que os quadros que observaram eram compostos por diversas cores, e que iriamos
mostrar a eles no tablet um mosaico com varias cores. Enquanto as criangas observavam
as diversas cores contidas no mosaico, explicamos que existem trés cores que sdo
chamadas de primarias, posteriormente, explicamos que as misturando conseguiriamos
atingir as cores secundérias, e ainda esclarecemos que a mistura das cores secundarias

resultam nas cores terciarias, como notamos nos dialogos abaixo:

Karina (GEIPEE): Primeiro nés vamos ver como as cores S&o
formadas e a mistura das cores. Existem trés cores que sdo chamadas
de primérias. Alguém sabe o por que?

Vincent: Porque ela é a primeira

Frida: Ela muda de cor

Tarsila: A gente vai pintar com “essas cor’’; tipo assim vermelho com
azul vira roxo.

Karina (GEIPEE): Isso, mas por que sdo chamadas de primarias?
Frida e Vincent, respectivamente: porque é a primeira.

Karina (GEIPEE): Elas sdo cores primarias, porque sdo primeiras,
como voceés falaram. Se vocé tentar misturar cores para dar azul, vocés
ndo conseguem. Assim como para o amarelo e para o vermelho. Agora
se vocé misturar o amarelo com azul, sabem que cor que dara?
Vincent: Verde.

Karina (GEIPEE): Isso, muito bem!! Karina (Geipee): Que cor que
vocés acham que misturado d& vermelho?

Frida: Vermelho é com azul e roxo.

Karina (GEIPEE): Serd que existem duas cores que misturadas
resultam em vermelho?

As criangas dizem que néo.

Ariana explica que ndo existe uma mistura que resulte em vermelho,
pois ele ¢ uma cor “primeira”.
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Karina (GEIPEE): Entdo, vamos ver se vocés aprenderam. Quais sao
as cores primarias?

Frida levanta o braco e responde ao ouvido de Karina (GEIPEE).
Todas as criangas foram contar as cores para Karina (GEIPEE)

Assim, com o apoio dos membros do GEIPEE (Ariana, Pesquisadora, Karina e
Vinicius) as criancas utilizaram tinta guache, pincéis e cartolina para realizarem a
misturas das cores primarias para obter as cores secundarias. E posteriormente, misturam
as cores secundarias para obterem as terciarias. Explicamos que aprenderam a misturar
as cores, porque iriam pintar um quadro no préximo encontro de intervencao.

Neste sentido, segundo Davidov (1988, p. 225), a capacidade de criar por meio da
pintura pode ser favorecida através do conhecimento das cores, como podemos notar na
citacdo abaixo:

A formacdo desta capacidade se apoia no cumprimento, pelos escolares,
de determinadas a¢des com cores. O professor cria uma situagdo no qual
as criancas sdo obrigadas, por exemplo, a unir manchas de pintura de
diferentes cores em uma folha. Como resultado destas agdes aparecem
as condigOes para que a crianca perceba a diferenca entre os tons das
cores, mas simultaneamente eles adquirem uma nova qualidade (por
exemplo, o contraste), que surge na interagdo de varias cores diferentes.
Criando, por meio das proprias a¢bes, semelhantes relacdes de cores, a
crianca descobre que ela pode transmitir no desenho a alegria, ou a
tristeza, 0 movimento ou a imobilidade, a agitacdo ou a tranquilidade,
etc. agora o aluno é capaz de perceber a expressividade do colorido
também nas obras dos professores da pintura, 0 que por sua vez permite
ao educador aperfeicoar a capacidade das criangas para criar esta
expressividade. (DAVIDQOV, 1988, p. 225, tradugdo nossa)

Desta forma, a atividade realizada junto aos estudante de conhecimento das cores
primarias, secundarias e terciarias, possibilitou ndo somente que pudessem conhecer
como as cores se formam, mas também que posteriormente, no momento em que
pintariam o0 seu autoretrato, utilizariam as cores que quisessem e para iSso precosariam

fazer as devidas misturas.

8.4.2 Cena 2: Ensino de algumas técnicas de desenho.

No encontro posterior ao que ensinamos as cores as criangas, Gustavo (membro
do GEIPEE que é desenhista), ensinou algumas técnicas de desenho importantes as
criancas e discutiu a importancia do desenho para a expressdo dos sentimentos e emocdes

humanas. Esta atividade foi pensada para que as criangas tivessem oportunidade de se
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apropriar de elementos basicos do desenho para representar rostos humanos e algumas
emocdes basicas e facilmente retratadas em desenho.

Assim, Gustavo (GEIPEE) comeca por desenhar um rosto na lousa e pergunta
para as criancas qual a expressdo demonstrada. Durante essa atividade, notamos, mais
uma vez, 0 quanto as criangas se apropriaram significativamente do quadro “O grito”,

pois, ao se deparar com o desenho de uma feicéo de espanto, Vincent diz:

Vincent: O grito!

Gustavo (GEIPEE): Nao!

Frida: Entao ela esta brava!!

As criangas comegam a gritar (uuuuuh) para “imitar” a expressao
desenhada!

Pesquisadora e Ariana (GEIPEE) dizem que elas estdo certas e que a
expressao também pode ser de espanto!

Posteriormente, Gustavo (GEIPEE) desenha outro rosto com um sorriso, as
criancas respondem que € uma expressao de estar feliz e imitam o desenho sorrindo uns
para 0s outros. Gustavo repete o procedimento desenhando rostos tristes e bravos, e as
criangas conseguem identificar as emocdes retratadas, sempre as imitando. Depois,
Gustavo desenha um rosto com que expressa “cansago/sono” e as criangas respondem da
seguinte forma:

Vincent: Ta meio triste, arrependido.

Frida: Ta meio feliz, um pouco triste.

Gustavo (GEIPEE) explica que o desenho representa que a pessoa esta
dormindo.

Depois de mostrar as criancas possibilidades de expressar as emocgdes e
sentimentos humanos, Gustavo (GEIPEE) desenha um circulo na lousa e pede para que
as criancas facam também em suas folhas. Vamos explicando e pedindo para que as
criancas repitam passo a passo esta atividade, a qual segue a sequéncia: Desenho da
cabeca, orelha, olhos, tipos de nariz (em diferenciadas formas para que as criangas
pudessem identificar 0 modelo mais parecido com o0s seus narizes), desenho da boca,
desenho de alguns tipos de cabelo, sobrancelha, pescoco, corpo, tronco e membros
superiores e inferiores. Assim, explicamos as criangas que estavamos ensinando estas
formas de desenho para pintarmos um quadro, como no dialogo a seguir:

Pesquisadora: Gente, sabe porque estamos aprendendo essas técnicas?
Para que consigam desenhar outras coisas, no quadro que iremos
fazer. A familia de vocés, vocés. Vocés lembram no quadro dos
operarios, da Tarsila do Amaral?

Vincent: nédo!
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Pesquisadora: E um mais ou menos assim... (dirijo-me a lousa para
desenhar que eles haviam saido do trabalho e explico que havia muitos
rostos no quadro).

Ariana (GEIPEE): vocés falaram que eles estavam cansados,
lembram?

Clarice e Vincent dizem que sim.

Ariana (GEIPEE): Agora com o0 que vocés aprenderam vocés vao
desenhar um quadro, para expressar/contar algo!

Pesquisadora: E vocés podem fazer as pessoas do jeito que quiserem.
Tristes, felizes, cansados... estda bem? E se quiserem desenhar outra
coisa, um animal, uma flor, o Gustavo (GEIPEE) ensina.

Ariana (GEIPEE): Agora, vocés vao fazer o quadro de vocés e o
Gustavo vai fazer um quadro na lousa, como exemplo. NGs vamos ver
0 desenho dele e depois cada um receberd umas cartolina para
construir o seu proprio quadro.

Assim, para que pudessem comecar a relacionar as técnicas aprendidas, tanto das
cores, quanto das formas de pintura, pedimos que as criancas fizessem desenhos com tinta
guache e explicamos que poderiam desenhar o que quisessem, mas tinham que utilizar as
técnicas aprendidas. Desta forma, as criangas construiram e pintaram os seus desenhos e
levaram para suas casas.

Pensamos que esta atividade proporcionou as criangcas momentos de
aprendizagem de algumas especificidades de suas aparéncias, como das expressdes das
emocOes e sentimentos presentes em suas vidas e outras expressdes humanas. Neste
sentido, € importante ressaltar que Davidov (1988, p. 219) defende a necessidade das
criancas conhecerem as formas e conteudos das artes, para compreenderem tanto a obra
de arte de outros artistas, quanto para criarem suas proprias obras e manifestaces

artisticas. Segundo o autor:

Os modelos da relagdo estética com a realidade estdo fixados
historicamente nas obras artisticas. Para poder expor e assimilar estes
modelos, as criangas devem dominar a “linguagem” da arte, quer dizer,
0s procedimentos que o artista utiliza para expressar sua relagdo com o
mundo. Os meios de expressdo dos diferentes tipos de arte (poesia,
musica, pintura, etc.) tem tantas propriedades particulares quanto
gerais. (DAVIDOV,1988, p. 219, traducdo nossa)

Assim, para que as criangas pudessem criar suas proprias pinturas pensamos ser
necessario que conhecessem tanto obras de artes classicas, quanto algumas formas e
técnicas de sua producéo, para que, como afirmou Davidov (1988), pudessem dominar,
ainda que minimamente, da linguagem da arte.

Podemos afirmar que a aprendizagem destas técnicas foi imprescindivel para a

construcdo dos desenhos e pinturas posteriores a este encontro, pois, as criangas sentiram-
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se mais seguras em desenhar a si préprias por meio das formas e conteidos aprendidos
no decorrer do processo, no entanto, iremos observar tais fatos no episédio 6, que

analisara o processo de producdo artistica de pintura.

8.5 EPISODIO 5: VERIFICACAO E APROPRIACAO DE CONTEUDOS QUE
ABORDEM AS EMOCOES E SENTIMENTOS

Descricdo do Episodio: Este episédio trata da analise dos didlogos existentes em um
encontro de conversas sobre o filme 'Divertida Mente'?! e sobre as emogdes e sentimentos
humanos. Importante ressaltar este € um filme em formato de desenho animado e que
retrata a historia de uma crianca, que ao se deparar com mudancas estruturais em sua vida,
comecga a ter suas emocgoes “medo, alegria, tristeza, raiva € nojo”, assim como a memoria,
pensamento e imaginagdo afetados. Estes elementos psicoldgicos sdo retratados por
personagens que habitam numa central de comando, no interior do psiquismo da
personagem principal do filme chamado Riley.

A reproducdo deste filme se deu pelo fato de pensarmos que a relacao das criancas
com aspectos cinematogréaficos, ainda mais tratando-se de desenhos animados, poderia
contribuir para que entendessem melhor as emocdes, sentimentos e vivéncias como
aspectos da personalidade humana. Assim, ao reproduzirmos o filme, e posteriormente,
ao dialogarmos acerca das emocBes e sentimentos retratados, tivemos por intuito
proporcionar as criangas a generalizacdo de algumas das principais emoc@es humanas.
Assim, utilizamos dois encontros para a projecdo do filme e mais um encontro para a

discussdo de seus contetdos.

21 Sinopse: Crescer pode ser um caminho dificil, e ndo é excecdo para Riley, que é arrancada da sua vida
em Midwest quando seu pai comega um novo emprego em Sao Francisco. Como todos nos, Riley é guiada
por suas emogdes - Alegria, Medo, Raiva, Nojo e Tristeza. As emo¢des vivem na sede, o centro de controle
dentro da mente de Riley, onde eles ajudam a aconselha-la através da vida cotidiana. Como Riley e suas
emogdes lutam para se adaptar a uma nova vida em Sdo Francisco, a turbuléncia segue na sede. Embora
Alegria, a emocédo principal e mais importante de Riley, tente manter as coisas positivas, as emogdes
divergem sobre a melhor forma de superar as dificuldades de estar em uma nova cidade, casa e escola.
(Tradugdo Nossa) Disponivel em <https://www.pixar.com/feature-films/inside-out#inside-out-1>
Acessado em 07/11/2016.
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8.5.2 Cena 1: Sobre a generalizacdo das emocdes e sentimentos por meio da

discussao do filme 'Divertida mente'.

Iniciando nossa intervencao formativa, retomamos a historia do filme 'Divertida
mente', perguntamos de quais emocdes as criangas se recordavam, e, entdo nos
responderam um a um: medo, tristeza, alegria, raiva e nojo. No filme, a personagem Riley
estd em momento de mudanca de cidade e de escola, e seu pai passa a dar-lhe menos
atencdo e afeto, o que resulta em mudangas estruturais retratadas “dentro” da personagem,
nas relacOes entre as emocgdes. Temos clareza que esta representacéo pode ser considerada
dualista, mas nos auxiliou a discutir com as crian¢as quais eram as principais emocoes e
sentimentos, e como as vivéncias podem contribuir para que estas fungdes do psiquismo
se desenvolvam.

No intuito de esclarecer que existe uma relagdo entre a “confusdo” presente na
vida, nas relagGes sociais com o desenvolvimento do psiquismo da personagem do filme,
perguntamos:

Pesquisadora: Mas por que deu toda aquela confusdo e a alegria foi
embora? Onde que comegou isso tudo? Como que o filme comeca? O
que ta acontecendo com a menina?

Vincent: ela nasce ela vai abrindo o olho ai a alegria chega e olha, ai
a alegria aperta um botdao e comega a “lalalala”

Pesquisadora: uma meméria boa (no filme, os comandos das emogdes
carregavam memorias afetivas boas e ruins), mas ai o que acontece? O
gue acontece de diferente na vida dela? Eles mudam de cidade?
Frida: ela também ta com tristeza porque ela tava indo embora e 0s
pais dela achou que ela tava indo para a escola.

Pesquisadora: ela saiu da cidade dela, perdeu os amigos dela e foi para
uma escola nova. E o pai, tinha tempo pra ela?

Criancas respondem que néo.

Pesquisadora: Lembram-se que comecou a desmoronar vérias ilhas
presentes no interior dela? A ilha da diversao, a ilha do héquei, a ilha
da familia, vérias ilhas... e tudo que ela gostava comecou a
desmoronar, né?

Frida: menos a tristeza

Pesquisadora: No filme a tristeza, o0 medo ou a alegria sdo
personagens, né? Mas na gente existe de verdade e ndo sdo
personagens...

Vincent: é, sdo 0s neurdnios.

Desta forma, conduzimos a discussao por relacionar as mudangas na vida da
personagem com as mudancas retratadas em seu interior. Interessante notar que ao
explicarmos que em nossSOS COrpos e mentes, as emocdes ndo se caracterizam como 0s

personagens do filme, Vincent nos responde que em nds, as emog¢des s&o 0s neurdnios, 0
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gue demonstra que, embora a resposta seja ainda limitada, Vincent pode relacionar as
emocdes com algo semelhante as fungdes de nosso psiquismo.

Ressaltamos também o aspecto social do desenvolvimento das emocdes e
sentimentos, por enfatizar as mudancas pelas quais a personagem do filme estava
enfrentando. Possibilitar a reflexdo sobre o carater social das emocdes e sentimentos
tornou-se importante para que pudéssemos explicar as criancas que estas funcbes do
psiquismo podem ser transformadas e reorganizadas de acordo com as situacGes em que
vivemos.

Assim, prosseguimos por elucidar e explicar as manifestagcdes de algumas das
emocdes e sentimentos humanos e, posteriormente, perguntamos a cada crianga quais séo
as emocdes e sentimentos que costumam sentir em suas vidas, como vemos no dialogo
abaixo:

Cecilia: alegria e tristeza

Larissa (GEIPEE): raiva? (Cecilia respondeu que ndo também)
Vergonha? (Cecilia respondeu que ndo também) S6 tem o que?
Cecilia: tristeza e alegria.

Frida: alegria, nojo, raiva, medo nao.

Tarsila: tristeza, medo, raiva, nojo e tenho alegria.

Vincent: ah, entdo ela tem tudo (Tarsila balangou a cabeca
concordando).

Pesquisadora: eu tenho tudo também.

Explicamos as criangas que todos temos todas as emogdes e que elas se
relacionam, assim como as emocdes retratadas no filme.
Pesquisadora: e medo, quem falou que ndo tem medo?

Cecilia: eu ndo tenho medo n&o!

Tarsila: é mentira, ela tem medo sim. Quando 0s meninos pega uma
barata ela fica “ai, ai, ai”

Cecilia: ah, vocé que tem medo.

Vincent: isso ndo é medo, é nojo!

Pesquisadora: por exemplo, se vocés tiverem andando na rua, e um
carro vier pra cima de vocés, vocés ndo vao sentir medo?

Vincent, Frida, Cecilia: Nao!

Pesquisadora: De ser atropelado?

Frida: posso morrer a qualquer hora...

Vincent: ndo, teve uma vez que eu estava no ponto...

Vincent: ai eu fui pegar um pedra de gelo no seu Jossa, ai eu voltei e
um carro preto tava aqui (mostrando com as maos sinais de
proximidade), ai eu tava indo, ai eu vi o carro vindo e fiz assim: "viup .
Aiele “vup”, ai eu "aaaah”

Pesquisadora: e esse “aaah” que vocé falou, ndo é um “ah” de
medinho?

Vincent afirma que sim sorrindo e diz: ai chegou no ponto eu tava assim
(mostrando nas méos que estava tremendo).

O intuito do didlogo acima foi compreender quais emocdes e sentimentos, as

criangas mais identificam em suas vidas, e, a0 mesmo tempo, debater o fato de todos nos
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podermos passar por situagdes em que se manifestem e se desenvolvam as diferentes
emocOes. Pensamos ser relevante este debate sobre emogdes consideradas positivas
(afetos alegres) e também as consideradas negativas (afetos tristes), como define Espinosa
(1983), para que as criangas pudessem compreender, ainda que minimamente, algumas
de suas emogdes e sentimentos e que se conscientizassem delas. Neste sentido, podemos
notar aspectos deste trabalho de conscientizagcdo no dialogo abaixo:

Pesquisadora: E amor, 0 que é amor?

Vincent: gostar de uma pessoa, sem ser namorado.

Frida: entéo é beijar, é abracar

Pesquisadora: Quem aqui ama a mae € o pai?

Todos levantaram a mdo gritando “eu”

Larissa (GEIPEE): e como que é esse amor, VOCEs conseguem
descrever?!

Frida: é um amor forte.

Pesquisadora: quem sabe qual que é o oposto do amor? o que €
contrario do amor?

Vincent: édio!

Pesquisadora: isso, é 0 odio! Quem aqui ja sentiu raiva ou 6dio?
Vincent: eu!

Frida: 6dio e raiva.

Tarsila: j& senti amor

Vincent: a ndo, ja senti amor.

Frida: 6dio é uma dor...

Vincent: prd, se amor é odio, entdo raiva... eu senti raiva, porqué raiva
é amor, e amor € raiva... entdo senti amor.

Pesquisadora: quando sente raiva que atitude vocés tomam? (perante
alguém)

Vincent: eu bato nele.

Pesquisadora: E que consequéncia que tem vocé bater nele?

Vincent: eu fico de boa

Pesquisadora: quando vocé bate em alguém, primeiro vocé machuca
outra pessoa, ela sente dor, ela fica triste, as coisas que ninguém gosta
de sentir. Quem aqui gosta de ficar triste... ficar triste e sentir dor?
Vincent: eu gosto de sentir dor

Frida: eu gosto de ficar raiva... eu gosto de ficar com dor
Pesquisadora: vocés gostam de ficar com dor?! Por que?

Frida: eu gosto...parece massagem

Pesquisadora: massagem € gostoso, dor é outra coisa

Larissa (Geipee) fala para Frida: se vocé gostasse, ndo teria chorado
hoje como chorou (referindo-se a uma briga). A partir do momento que
vocé chora, vocé tem que chorar por dor, por raiva, por tristeza...
Frida: eu choro por tristeza

Vincent: eu choro as vezes por raiva.

Erida: eu ja chorei de amor, de alegria

Explicamos que é possivel chorar de felicidade e alegria também.
Pesquisadora: quando vocé bate em alguém, a pessoa que vocé bateu
sente tudo que vocé ndo gostaria de sentir. Vocé vai fazer para o outro
aquilo que vocé néo gosta que faca pra vocé? Quando vocé sente raiva
sabe 0 que tem que fazer? Tem que usar a cabega e pensar em tudo que
pode acontecer.
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Notamos que as criangas utilizaram das falas de que gostavam de sentir dor apenas
para justificar o ato do usar a violéncia em reacdo & momentos de raiva, visto que Frida e
Vincent tinham o costume de agredir os colegas no ambiente escolar. No entanto, ao final
do processo de intervencdo formativa, conversamos com a gestdo da escola que nos
relatou o quanto Vincent e Frida melhoraram suas atitudes e ndo mais se utilizavam de
violéncia na relagdo com seus colegas, fato constatado porque, segundo a Diretora, néo
eram mais enviados pelos professores para a Diretoria como acontecia antes. Acreditamos
que, de certa forma, a compreensdo das emoces e sentimentos e o debate ético acerca do
reconhecimento do outro como alguém semelhante a si, proporcionou tanto que as
criangas generalizassem suas vivéncias e os significados das emocdes e sentimentos,
quanto que reestruturassem suas funcdes do psiquismo em direcdo a uma nova conduta,
como afirma Vigotski (1996).

Neste sentido, Vigotski (1996, p. 385, tradugéo nossa) afirma que

Toda vivéncia esta respaldada por uma influéncia real, dinamica, do
meio com relacéo a crianga. Desta forma, a esséncia de toda crise, reside
na reestruturagdo das vivéncias interiores, reestruturagéo que resulta na
mudanc¢a do momento essencial que determina a relagdo da crianga com
0 meio, ou seja, na mudancga de suas necessidades e motivos que séo
motores de seu comportamento.

Desta forma, podemos afirmar que a compreensdo das emocdes e sentimentos
como funcdes psiquicas que se desenvolvem em situacdes sociais, como a da personagem
do filme 'Divertida mente’, contribuiu para que as crian¢as entendessem um pouco mais
de suas proprias vivéncias e sentimentos, principalmente, quando as problematizamos em
suas situacgdes cotidianas escolares.

Este encontro proporcionou momentos de apropriacdo e objetivacdo dos
significados sociais das emocOes e sentimentos dos seres humanos, o que, além de
possivelmente ter influenciado em mudancas estruturais de comportamentos e
consequentemente das caracteristicas da personalidade dos estudantes, também os

fundamentou a criacdo artistica, como veremos adiante.
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8.6 EPISODIO 6: OBJETIVACAO E CRIACAO ARTISTICA DA PINTURA.

Descricdo do Episddio: Este episodio foi criado no intuito de analisar as agdes, atitudes
e falas das criancas perante a atividade de pintura de seus quadros. Também analisaremos

as tematicas abordadas no quadro de cada crianca.

8.6.1 Cena 1: Pintura de autorretrato.

Nos baseamos nas discussdes, formas e conteludos abordados nos episodios
anteriores para possibilitar que as criancas pudessem expressar Seus pensamentos,
vivéncias, emocOes e sentimentos em suas pinturas. Durante a atividade de pintura,
introduzimos a reproducdo de musicas que nao faziam parte do cotidiano dos estudantes,
para que fossem se habituando a préxima tematica a ser trabalhada.

No encontro referente a atividade de pintura de autoretrato, explicamos as criancas
que assim como haviamos visto nos quadros de Frida Khalo, queriamos que eles
pintassem seus proprios autoretratos, pedimos também que retratassem suas emocoes e
sentimentos. Nos remetemos a Barroco (2007, p.74) quando reitera a importancia das
artes como forma de expressao humana que “contém as relagdes sociais nas quais se
concretizam os sentimentos” e que engendram condigdes importantes de explicitagdo
subjetiva da situacdo social.

Para tanto, distribuimos cartolinas, pincéis e tintas (em sua maioria de cores
primérias) para cada estudante, e logo no inicio da atividade nos deparamos novamente

com a discusséo da cor de pele, pois Frida nos pergunta:

Frida: tem cor de pele professora?

Cor de pele é que cor?

Pesquisadora: veja qual dessas cores aqui € mais parecida com sua
pele (apontando para o copinho de tinta marrom).

Frida: Vincent empresta ai 0 marrom.

Pesquisadora: Vocés tem que pensar que cor mais parece com a cor de
pele de vocés, se mais clara, se marrom, preto, rosa, vermelho,
amarelo, vocés tem que pensar no mais parecido. Todo mundo tem a
mesma cor de pele?

Frida: nao!

Pesquisadora: entdo existe uma cor que é cor de pele?

Frida: ndo!
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Assim, ap0s as discussdes, Frida pintou-se em seu autoretrato da cor marrom,
como podemos ver na imagem abaixo. Importante esclarecer que durante a atividade,
enguanto pintava, Frida disse:

Frida: professora 6, td me divertindo...td me divertindo!
Frida: professora eu vou escrever “estou na escola”, ta bom?

O dialogo acima, e o desenho de Frida, mostram que a estudante queria expressar
momentos de alegria, satisfacdo e diversdo no ambiente escolar, vez que retratava, ainda
que elementarmente, aquela situacdo social na sua producdo artistica. Esse fato nos
permite pensar o quanto as atividades ludo-pedagdgicas, ao serem realizadas a partir de
objetos culturais artisticos, podem contribuir para que as criancas se afetem e se motivem
a participacdo em atividades de ensino no interior da escola, tornando, assim, esse
processo mais alegre, agradavel e criativo, com possibilidades de aprendizagens
significativas para os estudantes.

Lembramos Lane (2000, p.16) quando afirma que:

a criatividade ndo se restringe apenas a elaboracéo de obras de arte, mas
se expressa também na propria identidade. Ela é a capacidade do ser
humano de se recriar, de se transformar, em oposicao a cristalizacao,
caracteristica da mesmice, consequéncia da reproducdo mecanica dos
papéis definidos pelas instituigdes sociais.

E interessante perceber que as criancas, ao realizarem uma brincadeira durante a
atividade ludo-pedagdgica, conseguem brincar por inteiro e distinguem o mundo da
brincadeira do mundo real, pois incorporam a atividade do brincar muito 'seriamente’ e,
buscam na sua vida cotidiana os objetos para a sua imaginacdo; dai a relacdo significativa
entre realidade objetiva e desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores de forma
geral e da personalidade humana especificamente, como nos lembra Martins (2007),
situacdo que e identificamos nos nossos encontros de intervencdo na escola.

O autoretrato de Frida (Figura 3) denota o quanto de satisfacdo, alegria e
realizacdo foram inscritos em sua obra e, sobretudo, o quanto essa inscrigdo é valorizada
por acontecer no interior da escola, fato importante para enfatizarmos o papel da escola e
do professor no processo de formagdo humana e na canalizagéo das emogdes para afetos
positivos no processo de ensino.

Salientamos que desde o inicio dos nossos trabalhos de pesquisa na escola,

percebemos que a questdo da manifestagdo das emocgdes e sentimentos ndo é simples,
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porque essa manifestacdo pode ter efeitos negativos, sobretudo quando desencadeia para
a violéncia e agressdo, como notamos no inicio do nosso processo de intervengdo, no
entanto, quando sdo canalizadas positivamente, podem tornar-se elementos importantes

de realizacdo, manifestacdo e expressdo critica dos estudantes na escola.

Figura 3: Autorretrato de Frida

As atividades de pintura aconteceram em dois encontros, e pelo fato de Cecilia ter
faltado ao segundo encontro, ndo pode finalizar seu autorretrato, nem pintar seu quadro
de tematica livre, no entanto, podemos observar em sua pintura (Figura 4) que Cecilia
também conscientizou-se de sua real cor de pele, visto que em atividades de intervencéo
do GEIPEE, anteriores ao processo desta pesquisa, Cecilia pintava-se como loira, branca
e tendo olhos azuis; ainda que Cecilia tenha utilizado de tragos simples para se retratar,
podemos notar que seu desenho expressa a feicdo de alegria e satisfacdo. Considerando
essa vivéncia, podemos afirmar que o desenho tornou-se uma importante ferramenta para
que os estudantes se retratassem de acordo com suas caracteristicas fisicas e simbdlicas,
como podemos identificar em suas feigdes que denotam emocdes e sentimentos de alegria

expressos em seus quadros.
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Figura 4: Autorretrato de Cecilia
Vincent se mostrou muito concentrado durante toda a atividade e percebemos o
quanto se esforcou para ndo pintar fora dos limites de seu desenho e cumprir
adequadamente a sua tarefa. Outro fator importante acerca da participacdo de Vincent na
atividade, é que o estudante utilizou-se das técnicas que ensinamos, tanto no que se refere
ao desenho de seu rosto, quanto na mistura das cores, como podemos ver no seu

autorretrato (Figura 5).

Figura 5: Autorretrato de Vincent

Tarsila fez o desenho de si propria, mas posteriormente, comegou a pintar outros
elementos sob seu desenho de autorretrato, e afirmou que era uma pintura “Surrealista”,

fato que nos permite pensar que a estudante compreendeu os conceitos de Surrealismo e
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Realismo que trabalhamos nas intervencbes anteriores, apropriando-se desse

conhecimento e procurando retratd-lo no seu quadro.

Figura 6: Autorretrato de Tarsila

Importante ressaltar que durante o encontro, Tarsila e Frida falavam o tempo todo
que seus quadros estavam feios, mas pelo fato as termos elogiado, e dito, o tempo todo,
como estavam ficando bonitos seus quadros, Tarsila e Frida disseram:

Tarsila: é muito artista 0 meu!

Frida: eu sou artistica, eu queria fazer um desenho abstrato
Professora, na outra cartolina que pode desenhar qualquer coisa, eu
vou desenhar um desenho abstrato.

Pesquisadora: abstrato?

Frida: é!

Tarsila: eu sou artista, eu quero ser artista quando eu crescer.
Pesquisadora: vocé quer ser artista?

Frida: eu também vou!

Frida: é pr6, é legal artes...

O dialogo acima, realizado ao término da atividade de pintura de autorretrato
demonstra que Tarsila e Frida se identificaram com a atividade realizada, e até mesmo,
afirmaram que gostariam de ter a profissdo de artista, fato que nos leva a pensar que, a
atividade de ensino de artes pdde proporcionar vivéncias significativas aos estudantes na

escola, pois, nossos sujeitos mostraram, por meio de suas pinturas e por suas falas, o

guanto se sentiram realizados na atividade.
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Foi muito interessante perceber o efeito da producdo artistica, ainda que muito
elementar tenha sido a sua producdo, na mobilizagdo das emocdes e sentimentos dos
estudantes, fato que nos possibilita assumir o carater catartico presente na producgéo
artistica vez que, ao pintarem seu autorretrato, as criancas pensaram a respeito de si-
mesmos e sobre o mundo que os cerca e, de certa forma, vivenciaram experiéncias,
conhecimentos, emogdes e sentimentos diferenciados daqueles que estdo acostumados a
viver na escola. Podemos dizer que puderam ser inteiros nesse processo, superando a
fragmentacdo cotidiana tdo presente em suas vidas, ou seja, puderam se sentir criativos,
se reconhecerem como sujeitos e objetivarem sua existéncia no seu autorretrato.

Abaixo, apresentamos 0s quadros com tematicas livres de Vincent, que pintou
uma flor e Frida, que pintou uma menina que estava em seu aniversario, assim como de

Tarsila, que retratou um coracéo e outros elementos abstratos.

-

Figura 7:Quadro de Vincent
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Figura 9: Quadro de Tarsila

Segundo Assumpgdo (2014) na criagdo artistica, os seres humanos se relacionam
com as emocOes e sentimentos para além de suas relagdes cotidianas e pessoais, mas
interagem com os sentimentos ja acumulados pelo género humano. Assim, ao trabalhar
com as criangas algumas das emogdes e sentimentos e ensina-las a representar por meio
dos desenhos e pintura, acreditamos que proporcionamos o ensino de conteldos e
técnicas que auxiliaram no processo de criacdo de seus quadros. Nesse processo puderam
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retratar, ainda que de forma elementar, o que concebiam de suas personas, emocdes e
sentimentos originais e sentindo-se livres para criar e se objetivar nesse processo criativo.

Sabemos que houve dificuldades e limites na expressdo cognitiva e afetiva das
criancas por meio de suas pinturas, no entanto, sobre esta dificuldade em expressar 0s
sentimentos e emocdes nas artes, Vigotski (2009 b, p. 226-227) afirma que o desenho
infantil, “ainda que nao faca parte de uma criagdo artistica nem no mais infimo grau, pois
desconhece a importante concep¢do de que mesmo uma linha pode expressar certos
estados de animo ¢ inquieta¢des”, torna-se importante instrumento para que a crianca
manifeste-se subjetivamente e de acordo com suas possibilidades, tal como pudemos
vivenciar junto aos sujeitos de nossa pesquisa, pois seus desenhos possibilitaram formas
de expressdao da sua realidade e engendraram conversas importantes conosco, que
desvelaram contetdos significativos de sua forma de ser e existir de acordo com a sua
realidade e contexto social e histdrico.

Vigotski (2009b) nos aponta que a limitacdo na compreensdo da técnica do
desenho, da importancia dos tracos e das formas de pintar, assim como da capacidade de
reproduzir os gestos e movimentos expressivos (como o das emogdes) em tracos e formas,
podem fazer com que o desenho infantil ndo se apresente como uma criagdo artistica, no
entanto, como uma forma de expressdo humana, engendra importantes possibilidades de
manifestacdo da maneira de ser, existir e reconhecer o mundo pela crianca.

Em nosso processo interventivo, como ja mencionamos, tratamos de abordar estes
aspectos das obras de artes, para que as criangas se apropriassem, mesmo que de maneira
elementar, dos principios e meios basicos para se manifestarem através de suas produc¢des
artisticas e, de certa forma, esse objetivo foi conquistado. E nessa direcao que defendemos
0 ensino de artes na escola pois, segundo Vigotski (2003) as criancas diante da
necessidade de uma producdo artistica, por mais elementar que seja, buscam elementos
da memoria vivida para a sua retratagdo. O autor ilustra essa afirmacdo descrevendo que
“Certa vez, um psicologo pediu a uma crianga que pintasse sua mae, que estava ali sentada
e descobriu que a crianca a pintou, sem, no entanto, olhar para ela nenhuma vez”, o que
Ihe fez constatar, dada a observacdo do fato e ao analisar o desenho, que a crianca
desenhou a mae a partir de elementos de sua da memoria e concluiu que “as criangas
desenham o0 que ja& sabem sobre as coisas, 0 que parece mais importante para elas”;
fendmeno que conseguimos identificar na producdo dos autorretratos dos nossos sujeitos

da pesquisa.
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Desta forma, ndo fica dificil compreender que a expressdo de aspectos da
personalidade, das vivéncias sociais, das caracteristicas fisicas e emocionais dos seres
humanos, estdo ligadas a fungdo psiquica da memdria, conforme constatamos na
atividade de producdo artistica dos nossos sujeitos pois, desenharam elementos que se
apropriaram e registraram em suas memorias e relacionados as suas vivéncias cotidianas
na escola, na familia e no seu contexto social de forma geral.

A0 pensarmos em um processo interventivo e formativo que amplie as
possibilidades psiquicas das criangas no reconhecimento da realidade, assim como
contribua para que as mesmas possam rever as concepgdes e conhecimentos sobre si-
mesmas, tais como o reconhecimento de sua cor de pele, de seus tracos fisicos mais
marcantes, suas emocdes e sentimentos e caracteristicas de sua personalidade, torna-se
fundamental o ensino de formas e contetdos que possibilitem retratar o humano numa
producdo artistica, como procuramos realizar em nosso processo de intervengdo
formativo junto as criancas sujeitos da pesquisa.

Nesse processo de ensino das artes, constru¢do do conhecimento e expressao das
emocBes e sentimentos, procuramos possibilitar que as criancas, através das artes
apropriadas e da sua producdo artistica, pudessem se objetivar de forma diferenciada,
experenciando, prestando atencdo voluntaria, percebendo, pensando, sentindo e
memorizando conscientemente outros objetos e conhecimentos, para além daqueles
vividos no seu cotidiano.

Em tempo, é importante esclarecer que a psicologia tem estudos importantes e
voltados diretamente ao 'desenho da figura humana' e que buscam no desenho, artificios
psicolégicos concretos para uma andlise pormenorizada da personalidade humana,
conforme apontou Barroco (2007), no entanto, nosso trabalho, obviamente, ndo se trata
de discutir tema dessa natureza, embora reconhe¢camos na atividade do desenho, a partir
de Vigotsky (2003), essa importante manifestacdo e forma de expressao das emogdes e
sentimentos da crianca.

Finalizamos as reflexdes deste episodio salientando que proporcionar condigdes
de producéo artistica na escola, por mais primarias que sejam, torna-se uma funcéo
humanizadora fundamental pois, como nos lembra Lane (2000, p.120) “criar obras de
arte significa ampliar e reinventar o mundo em que vivemos”, sendo que esse processo
torna-se uma forma de mobilizar a imaginacdo e a criatividade dos estudantes para o

enfrentamento da realidade, pois, segundo a autora: “a imagina¢do ¢ uma forga a ser
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redescoberta no nosso cotidiano [e na escola] e se tornard& mola propulsora para
tornar a nossa vida mais bela e completa”.

Enfim, acreditamos nas possibilidades transformadoras presentes na socializacéo
das artes na escola, assim como nas possibilidades da criacao artistica possibilitadas aos
estudantes nas disciplinas e aulas que tratam dessa objetivagdo humana, sendo que o
trabalho educativo comprometido socialmente e o papel do professor consciente e critico
tornam-se imprescindiveis nesse processo.

[lustramos essa afirmacdo com Vigotsky (2003) ao lembrar que a atividade
criadora e a imaginacdo humana relacionam-se com a riqueza e variedade da experiéncia
acumulada pela humanidade e que torna-se necessario ampliar as experiéncias das
criancas na escola, pois, quanto mais elas virem, ouvirem e experimentarem, tanto mais
aprenderdo e desta forma, tanto mais ativas, imaginativas e criativas se constituirdo, nunca
sozinhas, sempre coletivamente e sob a orientacdo do professor como apregoa a teoria

histérico-cultural.

8.7 EPISODIO 7: APROPRIACAO DOS CLASSICOS DA MUSICA.

Descricdo do Episodio: O sétimo episddio foi criado no intuito de analisar as atividades
e didlogos dos encontros que trataram da tematica da apropriacao dos classicos da masica.
Neste episodio estdo inclusas atividades de apropriacdo dos géneros musicais, dos
instrumentos e seus sons, e do conhecimento de alguns dos classicos do Forrd, Samba,

Rock, MPB e musica classica instrumental.
8.7.1 Cena 1: Conhecendo os instrumentos musicais e seus sons.

A primeira atividade desenvolvida foi a de apresentacdo dos instrumentos
musicais e seus sons, sendo que a atividade foi realizada através de um video que levamos
para as criancas. Com essa atividade, tivemos por intuito proporcionar que as crianc¢as
pudessem diferenciar 0s sons presentes nas musicas apresentadas, para que pudessem,
inclusive, percebé-las de uma forma mais elaborada. Perguntamos inicialmente o que
pensavam ser musica e Frida respondeu:

Frida: Msica? E... Ai esqueci...E arte
Vincent: musica é arte do som.
A resposta de Frida demonstra que contetdos das intervencfes que realizamos

com as criancas foram apropriados e significativos, no sentido, de terem possibilitado que
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compreendessem um pouco mais acerca do conceito de arte, a existéncia de diferentes

formas de arte, etc, pois, no inicio do processo interventivo, os estudantes ndo conseguiam

definir arte; suas respostas eram vagas e difusas tais como, arte € “flor” ou “urso”.
Prosseguimos por perguntar:

Pesquisadora: Vocés sabem do que precisa para fazer uma musica?
Frida: Violao.

Frida: tamborim...viol&o, guitarra

Pesquisadora: isso tudo ai é o que?

Frida: instrumentos!

Pesquisadora: instrumentos musicais.

Assim, como primeiro elemento necessario a compreensdo das mdasicas,
reproduzimos um video com os sons de diferentes instrumentos, em que, primeiramente
apenas ouviamos 0s sons e, depois de um tempo, a imagem e 0 nome dos instrumentos
eram revelados. Assim, pedimos para as criangas adivinharem quais instrumentos
correspondiam aos sons e, posteriormente, explicamos as criangas os nomes e funcdes de
cada instrumento. Desta forma, as criancas puderam se apropriar dos sons e nomes de
diversos instrumentos, como por exemplo: sanfona, chocalho, maracda, tambor, conga,
violdo, guitarra, flauta, piano, 6rgdo, bateria, tuba, saxofone, pandeiro, cavaquinho,
teclado, violino, violoncelo, xilofone, dentre outros.

Notamos que apds este encontro, em que mostramos 0s sons dos instrumentos,
quando ouviam musicas, as criancas tentavam identificar quais instrumentos estavam
sendo tocados; primeiramente, como resposta a nossa instrucdo verbal, e apds alguns

encontros, ja o faziam por vontade prépria.

8.7.2 Cena 2: Apropriando-se dos contetdos e formas mais elaboradas da
musica brasileira e classica.

Iniciamos a atividade de proporcionar as apropriacdes dos classicos e formas e
conteddos mais elaborados da masica por levar as criangas 0s géneros musicais do Forro,
Samba, Rock, MPB e mdsica classica instrumental. Assim, ao iniciar com o género
musical “Samba”, reproduzimos a musica “Tiro ao alvo” do Adoniram Barbosa. As
criancas ficaram animadas com os toques iniciais e faziam gestos corporais com 0s
ombros no ritmo da mausica, e, segue-se o diadlogo abaixo:

Pesquisadora: Quais instrumentos vocés conseguem ouvir?
Vincent: Pandeiro!

Tarsila: Casaquinho!

Pesquisadora: Sim, mas ndo é casaquinho, é cavaquinho!
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Pesquisadora: Quando vocés ouvem samba, vocés sentem o que?
Tarsila: Eu sinto que da vontade de dancar!

Cecilia: Eu sinto vontade de sambar!

Vincent: Nada! (risos)

Pesquisadora: Mas assim, é uma musica que parece mais feliz, triste,
ou 0 que?

Vincent: Felizzzzzzz (gritando)

Pesquisadora: Como a gente pode saber se a musica € feliz ou triste?
Vincent: Pela voz!

Pesquisadora: E o ritmo?

Vincent: Também!

Pesquisadora: E a letra? Vocés prestam atencao nas letras das musicas
gue vocés ouvem?

Tarsila: Nao!

Pesquisadora: O que essa musica fala?

Pesquisadora: Vamos ver se VOCEs conseguem ouvir e pensar no que a
musica fala!

A pesquisadora coloca a musica “Com que roupa” do cantor Noel Rosa,
e deixa tocando por algum tempo e pergunta:

Pesquisadora: Do que a musica fala? O que ele fica perguntando no
refrdo da musica? O que ele fala?

Vincent: De roupa!

Pesquisadora: O que tem a roupa? Uma pessoa chamou ele para ir pra
onde?

Vincent: Para o samba que vocé me convidou!

Desta forma, continuamos a explicar o contexto da letra da musica, por debater o
fato do personagem da mdsica ndo ter roupa para ir para 0 Samba. Aproveitamos a
oportunidade para discutir também, o contexto das mdusicas de Funk ouvidas pelas
criangas, como 'Baile de Favela', esclarecendo o que eram os bailes e o que era favela.
Com o didlogo acima, tivemos por intuito possibilitar compreensdes sobre o aspecto
festivo ou introspectivo das mausicas, tanto pelos sons, quanto por suas letras. Este
conhecimento acerca da composi¢do da musica foi imprescindivel para possibilitar que
as criangas criassem uma masica, como veremos no episodio 9.

Desta mesma forma, apresentamos as criangas também o género musical MPB,
explanando que a sigla se tratava de musicas populares brasileiras, sendo que a MPB se
concretizava como uma mistura de diversos géneros musicais brasileiros. Ao dar como
exemplo a masica 'Taj Mahal' e 'Pais Tropical' de Jorge Ben, assim como, 'Aquarela’ de
Toquinho, perguntamos novamente, sobre o que se tratava nas masicas e obtivemos as
seguintes respostas:

Vincent: De amor?

Pesquisadora: E a historia de amor entre quem?

Vincent: De ninguém!

Pesquisadora: De ninguém? Reproduzimos novamente a musica.
Vincent: Pela princesal
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Pesquisadora: E uma histéria de amor entre um principe e uma
princesa.

Pesquisadora: E essa aqui? (“Pais tropical”). Do que fala a histéria?
Vincent: A histdria de um deserto para o pais tropical, as coisas que
tem no pais tropical!

Posteriormente a pesquisadora coloca a musica 'Aquarela’ do cantor
Toquinho.

Pesquisadora: Do qué fala a letra?

Vincent: Uma folha!

Pesquisadora: Uma folha! E o que ele t& fazendo na folha?

Vincent: Desenhando. Ele fala: cinco ou seis reta... Pro, ele fala cinco
ou seis retal

Fizemos 0 mesmo com a musica de Chico Buarque 'Jodo e Maria', e as criancas
prestaram atencao nos instrumentos e na letra da musica, Tarsila percebeu o som da flauta,
chocalho, viol&o. Vincent, por sua vez, disse ter ouvido o trompete. Quando reproduzimos
'‘Aquarela’ de Toquinho, Vincent afirmou ter ouvido o triangulo, o violdo, a bateria.
Reproduzimos também ‘A histéria de uma gata’ e 'Cotidiano’, outras musicas
representantes da MPB e discutimos com as criancas a variedade dos géneros musicais
brasileiros.

Trabalhamos também com mdsicas de Rock e colocamos A little conversation’,
'Viva las Vegas' e 'Suspicous Minds' do cantor Elvis Presley, também mostramos a foto
do cantor. Notamos, mais uma vez, que as crian¢as ouviam as masicas prestando atengédo
nos sons dos instrumentos, sem que precisassemos pedir, entdo, durante a reproducao
destas musicas, as criangas iam dizendo quais instrumentos estavam sendo tocados.
Assim, reproduzimos também a mdsica "Twist and Shout', ‘Come Together' da banda 'Os
Beatles' e mostramos suas fotos e um video para que o0s conhecessem. Ainda
apresentamos alguns cantores e bandas de rock brasileiro como Raul Seixas, Legido
Urbana e R.P.M.

Dado importante € o de que, no encontro posterior, Frida se direciona a mim
pesquisadora e diz:

Frida: Professora, ndo tem aquela banda que vocé mostrou a foto?
Eu olhei no celular da minha mae e ela tem um video daquela banda.
Pesquisadora: Dos Beatles?

Frida: E!

Assim, expliquei a ela que muitas pessoas conhecem “Os Beatles” e perguntei, em
seguida, se lembravam-se da musica de rock nacional. Frida respondeu que era “Legido”

e concordei com Frida, colocando a musica “Que pais € esse” e “Faroeste Caboclo” da
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banda Legido Urbana. Desta forma, podemos afirmar que Frida se apropriou de alguns
aspectos dos conteudos e formas trabalhadas acerca das musicas 'Rock’, pois mesmo em
situacOes cotidianas, em sua casa, se recordou do que haviamos trabalhado em nossas
intervencdes.

Ao trabalharmos com o 'Forr¢', reproduzindo o “Xote das meninas” de Alceu
Valenga e “Qui nem Jil6” de Elba Ramalho, as criangas cantaram e dangaram umas com
as outras. E, ao reproduzirmos “Asa Branca” de Luiz Gonzaga, Vincent representou tocar

uma sanfona e cantou:

Vincent: Por falta d’agua perdi meu gado, morreu de sede meu alasdo,
tan nan nan nan nan nan naaann..

Pesquisadora: E qual a histéria da masica?

Vincent: Morreu de sede o alasdo por que ndo tinha 4gua, tem muita
seca no pais dele.

Pesquisadora: E no nosso Pais, no nordeste.

Frida: Acabou a agua.

Vincent: Tipo uma cidade.

Pesquisadora: L& ndo é uma cidade é uma regido, assim Babhia;
Pernambuco; Paraiba, eles sofrem com a seca, 14 ndo chove muito,
entdo eles ndo conseguem plantar, o gado morre de sede, muitos bichos
morrem, porque ndo tem o que comer.

Vincent: L& os alazbes dele é um boi!

Pesquisadora: O Alazdo é um tipo de cavalo.

Salientamos aqui, a importancia da socializacdo de mdusicas que retratam a
realidade social, pois, por meio de seu contetdo e forma, foi possivel debater tanto a
desigualdade social na musica de Noel Rosa, quanto as questdes socioecondmicas € as
particularidades da regido nordeste brasileira, dentre outras questdes de ordem social
mobilizadas pelas musicas com as criangas. Defendemos que as artes mais elaboradas,
assim como a musica popular brasileira e a musica classica, devam ser trabalhadas na
escola, pois, como afirma Saviani (2001) fazem parte dos objetos imateriais do género
humano e possibilitam que cada ser humano em sua singularidade, tenha contato com a
universalidade através da particularidade das artes, segundo afirmacéo de Lukéacs (1978).

Neste sentido, ao enfatizarmos a musica classica instrumental, trabalhamos com
as composicoes de Tchaikovsky, Beethoven, Bach e Vivaldi, no intuito de debatermos
quais as historias, emocdes e sentimentos, que as masicas podiam expressar, assim,
inicialmente, reproduzimos a musica “Lago do Cisne” De Tchaikovsky, e:

Pesquisadora: Essa musica é o 'Lago do cisne'
Frida: O meu balé tem isso ai!
Pesquisadora: E, no balé dangcamos musica classica.
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Frida: N&o é Tarsila... que no nosso balé tem essas masicas
cléssicas?

Tarsila: Tem!

Pesquisadora: E que instrumentos sao tocados na musica classica?
Vincent: Violino!

Vincent: Violoncelo!

[..]

Pesquisadora: Este artista chama Bach!

Pesquisadora: Vocés entdo, estdo acostumados a ouvir musica
classica né? Porque o Vincent toca instrumento de musica classica,
vocés dancam as dangas da musica classica, ndo é?! Balé é com
musica classica, violino é da musica classica. Vocés ja ouviram na
casa de vocés musicas classicas?

Frida: Ja!

Pesquisadora: E 0 que vocés sentem quando vocés ouvem musica
classica? Referindo-se a “Toccata and fugue in d minor”

Vincent: Violino!

Pesquisadora: N&o.. ndo é o que vocé percebe!

Pesquisadora: Vocés ndo acham que ouvindo a mdsica classica, por
exemplo, d& para sentir medo? Ou as vezes da para sentir mais
calmaria?

Frida: N&o! Da para sentir mais nervoso ainda!

Pesquisadora: Mais nervoso?

Frida: Porque € muito ruim!

Pesquisadora: Esta ndo parece uma coisa leve? Referindo-se a
“Spring from the four seasons” de Vivaldi.

Frida: Parece, esta parece!

Frida: Tem umas que é para dormir e deixar ela ligada na sombra, no
jardim, no meio das plantas. Ah, até imagino agora aahh. Eu vejo um
monte de plantas com sol lindo I4 em cima...calor.

Explicamos que o nome da composicdo de Vivaldi retratava a
situagdes vivenciadas na primavera, como Frida descreveu.

[..]

Pesquisadora: Esta por exemplo, o que da para imaginar?
(Symphony No. 5 Allegro, de Beethoven)

Frida: Esta? O terror!

Conforme vimos nos dialogos acima, apds perguntarmos o que poderiam sentir
ouvindo as musicas classicas, Frida relacionou a “Toccata and fugue in d minor” ao
nervoso, a “Spring from the four seasons” a situa¢des de descanso em um jardim, com
passaros cantando e “Symphony No. 5 Allegro” ao terror. Nesse dialogo, ressaltamos a
descricdo de Frida perante a obra de Vivaldi, pois a estudante expressou elementos
préximos ao conceito de primavera, como jardim, sombra, calor, sol e plantas. A
compreensdo de Frida a respeito da musica de Vivaldi nos permite pensar que, assim
como Vigotski (2009b), que as obras de arte mais elaboradas carregam em si, tanto em
sua forma, quanto em seu conteudo, as emogdes estéeticas, de maneira que, quando Frida

ouviu a composicao de Vivaldi, péde visualizar e sentir o que o préprio compositor tentou
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expressar com sua musica, isso durante a fruigdo da obra, sem a nossa intervengao naquele
momento.

Por este motivo, podemos defender que as artes sdo importantes formas e
contetidos a serem trabalhados na escola no sentido de desenvolver o sistema afetivo e
cognitivo dos estudantes, bem como de suas personalidades para-si, como afirma Duarte
(2010, p.146) pois, para o autor “Vygotski analisou a arte como uma técnica criada pelo
ser humano para dar existéncia social objetiva aos sentimentos, possibilitando assim que
os individuos se relacionem com esses sentimentos como um objeto, como algo externo
que se interioriza por meio da catarse”, situagdo tal como observamos junto a Frida
durante o encontro de intervencgao.

Ainda Duarte (2010, p.152) ao discutir os efeitos da fruicdo de uma obra de arte
pelo ser humano, afirma que a catarse possibilitada nesse processo, provoca uma mudanca
“na relagdo entre a consciéncia individual e o mundo, fazendo com que o individuo veja
o mundo de maneira diferente daquela propria ao pragmatismo e ao imediatismo da vida
cotidiana”. Para o autor, podemos compreender que, por meio dessa suspensao
momentanea da vida cotidiana a obra de arte exerce efeito formativo sobre o individuo,
“efeito esse que tera repercussdes na vida do individuo, as quais, porém, ndo ocorrem de
maneira direta e imediata, havendo entre elas e a catarse estética uma complexa trama de
mediacdes que torna impossivel definir a priori as consequéncias, para a vida de
determinado individuo, do processo de recep¢do de determinada obra de arte”.

Enfim, defendemos que a possibilidade de apropriacéo de obras artisticas musicais
de qualidade diferenciada, sobretudo aqueles que se perpetuaram ao longo da historia pela
sua qualidade na forma e conteudo, torna-se imprescindivel na escola, isso porque, ao
contrario do mero contagio provocado por obras musicais populares e cotidianas, as obras
classicas provocam a catarse em lugar do contagio, fenbmeno imprescindivel para a
efetivacdo de mudancgas qualitativas na maneira de ser, pensar e sentir dos seres humanos

numa direcdo humano-genérica, como aponta Vigotski (1998).
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8.8 EPISODIO 8: TECNICAS E CONHECIMENTOS DA MUSICA

Descricdo do Episodio: Este episddio versa sobre as situacdes vivenciadas em encontros
em que possibilitamos as criangas o contato fisico com instrumentos musicais.
Abordaremos aqui como se estruturaram estas atividades e quais 0s objetivos destas no

processo interventivo formativo.

8.8.1 Cena 1: Do contato com instrumentos musicais.

No sentido de garantir que as criangas conhecessem 0s instrumentos musicais,
levamos e apresentamos alguns instrumentos musicais como viol&o, viola, baixo, guitarra,
pandeiro, chocalho, tridngulo, gaita e teclado, para que as mesmas conhecessem e
pudessem experimentar os instrumentos e seus diferentes sons. Esclarecemos que,
primeiro as criancgas deveriam aprender os nomes dos instrumentos e quais sons emitiam
e, posteriormente, poderiam manipula-los e tirar “sons” dos instrumentos.

Comecamos apresentando o violdo e Vincent nos explicou que este instrumento
era feito de cordas. Assim, explicamos que o nimero de cordas e o material do
instrumento gera a diferenca entre o violdo e a viola. Em seguida mostramos algumas
notas e 0 nome e a posic¢ao dos principais acordes nos diversos instrumentos, importante
salientar que garantimos que todos os estudantes pudessem entrar em contato com todos
0s instrumentos e que 0s ensinamos algumas notas e acordes basicos em cada um deles.

Durante a intervencdo, quando estdvamos tocando violdo, Vincent se recordou da
musica “Asa Branca”, que foi introduzida em encontros anteriores e disse: “o alazdo
morreu de sede, eu esqueci...”, € diante disso, passamos a tocar e cantar a musica Asa
Branca e, posteriormente, “Aquarela” de Toquinho, resgatado musicas ja apresentadas
aos sujeitos em encontros anteriores.

Fato interessante de perceber é que Vincent estava tocando no teclado, os acordes
mais graves, mantendo seus dedos por um longo tempo nas mesmas teclas e disse:

Vincent: Olha a musica de terroooorrrrrr!

Vinicius (GEIPEE) toca ao mesmo tempo no baixo e Fabi (GEIPEE)
no pandeiro. Frida bate na caixa do violdo.

Tarsilla ri (como bruxa): h& h& haaaaaa!!!.

Frida vai tocar o baixo e grita: yeaaahhhhh!!!

As criancgas brincam experimentando 0s sons dos instrumentos.
Pesquisadora pede para que cada crianca faca a nota 'mi' em seus
instrumentos.
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Vinicius (GEIPEE): Vocés estdo fazendo o mesmo som de formas
diferentes.
Frida: Uhuuullll!

No trecho acima, podemos notar que Vincent associou alguns sons mais graves a
mausica de terror, e quando os membros do GEIPEE entraram em harmonia com este som,
as demais criangas também relacionaram os sons de seus instrumentos & uma cena de
terror, fato que demonstra como perceberam o0 quanto a musica e determinados
instrumentos podem expressar sentimentos humanos de pavor, medo, desespero e outros,
através de sons mais graves.

Outro dado que nos demonstra como Vincent pode relacionar os sons as emocdes
e sentimentos e as vivéncias humanas, pode ser observado no trecho abaixo:

Rodrigo (GEIPEE) apresenta a guitarra, dizendo: Gente, essa é a
guitarra, vocés podem perceber que diferente do violdo, ela ndo tem
esse buraco aqui e nem aguela caixa grandona, porque a guitarra a
gente ndo consegue tocar sem a caixa de som, por isso que se chama
guitarra elétrica, vou tocar sem estar ligada na caixa pra vocés verem.
Diferente do viol&o, que o professor bate e...”

Vincent completou: “Sai o som”,

Rodrigo (GEIPEE): “Isso, sai o som mesmo sem estar ligado, mas a
Guitarra, sempre toca ligada na caixa”.

Rodrigo disse que a guitarra se assemelhava ao violdo, mas que somente
a guitarra poderia fazer o som de “distor¢do”, e entdo tocou o trecho de
uma musica em que utilizou esta técnica.

Vincent: O violdo é calmo. Esse é muito agitado, ele quer brincar
(referindo-se a guitarra), esse ndo, esse quer dormir (referindo-se ao
violdo).

Vincent: Pro, eu sou a guitarra. Sé falta eu ter um pescocao e as cordas.

Assim, Vincent destinou o0s sons da guitarra a situac6es de agitacdo e ao do violdo
a calmaria. Ainda notamos que Vincent se compara a guitarra, ou seja, se define como
alguém mais agitado, que gosta de brincar. Outro acontecimento que nos faz pensar que
0 ensino das artes em relacdo as emoc0es e sentimentos foi significativo aos estudantes,
ocorreu quando tocdvamos “Superfantastico” e no momento do refrdo “sou feliz, por isso
estou aqui”, Frida se levantou, comegou a cantar com as maos para cima, apontou para o
chao no momento que diz “estou aqui” e me abraga (a pesquisadora) forte. Podemos
compreender que Frida relacionou a letra da musica a situacdo de alegria e felicidade
vivenciada por ela nos momentos de intervencdo formativa na escola, fato que ja havia

acontecido em encontros anteriores. Neste sentido, Davidov (1988) nos esclarece que:

No processo de ensino das disciplinas do ciclo estético, os estudantes
de menor idade vao assimilando, antes de tudo, a composicdo como
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procedimento geral de estruturacdo da imagem artistica. Por isso as
criangas dominam as acdes de formacdo, unido, estabelecimento das
relacBes (vinculagBes) entre diferentes representacdes (de objetos,
seres, fendbmenos), como também entre os elementos e partes destas
representacdes realizadas nas linhas, na cor e nas formas do desenho.
Gracas a isto, nas criangas vao se estruturando os “padrdes sensoriais”
das relacdes de cor, forma, ritmo, etc., e os modelos das ages com
ajuda das quais se constituem esses padrdes no processo de realizacao
da ideia do artista (DAVIDOV, 1988, p. 221-222).

Assim, consideramos que para desenvolver os padrdes estéticos junto as criangas
e possibilitar uma criagdo artistica, devemos trabalhar com a assimilacdo de elementos
formais e suas relacbes com a representacdo de elementos da realidade. Ou seja, €
importante trabalhar as relacfes dos sons, letra e ritmo e simultaneamente, apresentar as
explicagdes e representacdes historicas ligadas & obra artistica e sua relagdo com a
genericidade humana.

Portanto, trabalhamos tanto com as histdrias, sentimentos e emocdes expressas
nas letras das masicas, quanto no que os sons nela expressos poderiam nos transmitir.
Assim, torna-se possivel afirmar que ao possibilitarmos que as criangas conhecessem 0s
instrumentos e seus sons, como também as letras de mdusicas, suas formas e contetdos,
garantimos que se apropriassem das formas necessarias a criacdo de conteddos musicais

na composi¢do de uma musica, cria¢do esta que acompanharemos no episédio 9.

8.9 EPISODIO 9: OBJETIVACAO E CRIACAO ARTISTICA DA MUSICA;

Descricdo do Episodio: Este episodio retrata a criacdo coletiva de uma musica acerca
dos sentimentos e emocBes presentes em situacdes escolares. Para tanto, utilizamos de
diversos encontros para chegar ao resultado de uma mausica. Importante ressaltar que
durante todo o processo de intervencdo formativa acerca da composicdo da mdasica,
explicamos as criancas que aqueles momentos de intervencgdo estavam se dando para que
ao final do processo conseguissemos construir coletivamente a nossa prépria masica, a
musica do nosso grupo musical. Também dissemos as criangas que iriam apresentar suas
producdes para a escola, desde as pinturas, como também a musica. A exposi¢cdo dos
quadros ocorreu no dia da festa junina da escola, e a apresentacéo da musica foi realizada
para nos, membros do GEIPEE ao término do processo de intervengdo, pois as criangas
disseram sentir-se envergonhadas de apresentar para toda a escola, fato bastante
compreensivel, apesar de lamentavel, tendo em vista que a escola, de forma geral, no seu

cotidiano, pouco valorizava as producdes desses sujeitos especificamente, pois eram
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considerados sujeitos problemas, com poucas possibilidades de desenvolvimento. No
entanto, junto aos membros do GEIPEE a relagdo com os sujeitos era plenamente
destituida de preconceitos ou julgamentos inadequados, fato que tornava as relacdes
sociais igualitarias, permeadas pelo respeito e pela valorizacao do outro, tal como defende
Viotto Filho (2005; 2009; 2014; 2017) na escola-comunidade ao ar as relagdes sociais

humanizadoras como ponto fundamental do processo educativo.

8.9.1 Cena 1: Definigdo da historia a ser expressa em nossa musica

Iniciamos este processo de criagdo por questionar quais elementos eram

necessarios a composicdo de uma musica, como podemos observar no dialogo abaixo:

Pesquisadora: Sabe o que vamos fazer hoje? Hoje vamos inventar uma
musica. Quando queremos fazer uma musica, precisamos pensar no
que?

Frida: Nas palavras!

Pesquisadora: Além da letra, a mUsica tem que ter...

Vincent: O som!

Pesquisadora: E, o som. Quando pensamos em fazer uma msica
devemos pensar em duas coisas, no que vamos querer escrever, do que
vamos querer falar e como vai ser esse som. Entdo, precisamos pensar
nessas duas coisas.

Podemos notar, por meio do didlogo acima, que as criangas compreenderam 0s
principais elementos da composicdo de uma musica, conteidos e formas que haviamos
trabalhado juntos nos encontros anteriores. No intuito de saber se recordavam-se da
relacdo entre som, letra da musica, historia a ser contada, emocao e sentimento que a

mUsica expressa, perguntamos:

Pesquisadora: Tem relagdo o que a gente ouve na letra da masica e o
som? Por exemplo, se uma musica esta contando uma histéria triste, o
som ¢é agitado?

Frida: Nao!

Pesquisadora: Como é o som?

Frida: E fininho.

Pesquisadora: Devagar né? E quando uma musica é alegre, como ela
é?

Vincent: Rapida!

Frida: E réapida. (Se levanta e comega a dancar)

Com a resposta das criancgas, pensamos que foi possivel compreenderem a relacao

entre 0s sons presentes na musica e a historia a ser retratada. Assim, decidimos juntos,
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através de dialogo aberto, qual histdéria contariamos em nossa musica, como pode ser

identificado na descri¢éo abaixo:

Pesquisadora: Entdo, que histéria a gente poderia contar nessa
musica?

Fabiane (GEIPEE): Poderia ser uma historia aqui da escola.

Vinicius (GEIPEE): Entdo temos que decidir se vamos tocar assim mais
calmo, ou assim, mais animado. (Exemplificando no violao)

Vincent: Animado!

Pesquisadora: Entdo vamos ter que decidir se a musica vai ser mais
alegre ou triste.

Fabiane (GEIPEE): O que vocés querem contar e cantar?

Ariana (GEIPEE): Olha, lembra que precisamos escolher se a misica
vai ser alegre ou triste?

Frida: Alegre!

Tarsilla: Alegre!

Cecilia: Alegre!

Vincent: aletriste, trialegre!

Ariana (GEIPEE): As duas coisas?

Pesquisadora: E se a musica for sobre algo que aconteceu e que deixou
a pessoa triste, mas depois, outra coisa, a deixou alegre?

Vincent: Aletriste!

Pesquisadora: Pode ser a histdria de uma pessoa que estd meio
tristinha, e algo faz ela ficar feliz. A gente pode pensar nisso, 0 que
faria ela feliz?

Avriana (GEIPEE) se recorda da musica “Telegrama” de Zeca Baleiro,
pois conta a historia de alguém que estava triste, mas fica feliz ao
receber um telegrama com mensagens positivas. Assim, para
exemplificar, tocamos a musica para as criangas, que acompanharam
batendo palmas.

Pesquisadora: No comego ele esta como?

Vincent: Triste!

Pesquisadora: E depois como ficou?

Frida: Alegre!

Cecilia: Alegre!

Pesquisadora: Ficou alegre por que?

Frida: recebeu uma mensagem.

Pesquisadora: Mas 0 que estava escrito na mensagem?

Vincent: Pra ele ficar alegre, porque tinha alguém que gostava dele no
mundo.

Frida: Ai ele ficou com vontade de dar uma flor.

Pesquisadora: Entdo, o que deixa uma crianca triste na escola?
Frida: E gorda, baleia assassinal!

Pesquisadora: Bullying, é?

Perguntamos para todas as outras criangas e as repostas foram:
Vincent: é.... apanhar!

Cecilia: Apanhar!

Tarsilla: Chamar uma crianga de filho da... (N&o expressou o palavrdo
inteiro).

Pesquisadora: Dois de vocés falaram de agressdo verbal, que é quando
a pessoa fala algo que machuca e dois de agressdo fisica. Entdo
podemos falar de uma crianca que estad triste porque sofre com
agressoes fisicas e verbais?
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Frida: E, chamar de gordal!

Pesquisadora: entdo a gente pode contar essa historia, de uma crianca
gue ouvia xingamento e apanhava. O que pode fazer essa crianca ficar
feliz?

Vincent: Dar um soco na cara!

Frida: A gente ndo bater nela, ndo xingar.

Pesquisadora: Mudar a atitude dos colegas.

Frida: Piada, cosquinha, dar risada, brincadeiras divertidas, ja fui na
cidade da crianca, fiquei muito feliz.

Vincent: Desapanhar!

Cecilia: Césquinha e brincadeiras.

Tarsilla: Quando vai pra casa.

Pesquisadora: Gente, deixa eu explicar uma coisa pra vocés, ser feliz,
ndo € so dar risada, por exemplo, eu posso ficar feliz sem estar rindo,
eu to feliz de estar aqui com vocés fazendo uma musica, ndo estou
rindo, mas me faz bem.

O encontro foi finalizado e a discussao ficou para o proximo encontro.

No outro encontro:

Ariana (GEIPEE): Vocés lembram sobre o que a nossa musica ia falar?
Frida: Tristeza e alegria!

Pesquisadora: O que fazia 0 menino ficar triste?

Tarsilla: Apanhar!

Vincent: E apanhar!

Frida: Tristeza!

Frida: Se alguém morreu.

Pesquisadora: Se alguém fizesse o que com ele?

Frida: Chegasse e fizesse bullying!

Pesquisadora: Ahh...bullying isso! E... 0 que a gente estava pensando
em fazer para o menino ficar feliz?

Vincent: Tinhamos que dar uns tapas na cara deles!

Tarsilla: Dar risada!

Frida: Uma musica da alegria!

Pesquisadora: A gente pode fazer uma historia entdo que a crianga esta
triste porque alguém brigou, fez bullying, ai fizeram uma musica pra
ele e ele ficou feliz?

Frida e Tarsila: Siiimmm!

Vincent: Nd&aooo!

Pesquisadora: Porgue ndo?

Vincent: Eles nunca mais fizeram isso!

Pesquisadora: Nunca mais fizeram o que? Nunca mais bateram nele?

Vincent: é!

Ariana (GEIPEE): Isso! pode ser entdo as duas coisas!

Vincent: E, falou isso 14, eu lembro!

Ariana (GEIPEE): Ohh a crianca esta triste porque alguém fez bullying
e porque ela apanhou, mas pra ela ficar feliz fizeram uma mdsica para
pedir desculpa e nunca mais fizeram isso. Vocés acham que d& certo
assim a historia ou ndo? Vamos escrever a masica entdo?

Desta forma, desenvolvendo a atividade de composi¢cdo da musica a partir de
situacOes afetivas nas relagdes escolares, conseguimos ao mesmo tempo, compreender

melhor a realidade vivida pelos estudantes na escola, bem como, trabalhar um pouco mais
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com os conceitos de emog0Oes e sentimentos. Observamos que as criancas elegeram as
atitudes de violéncia simbolica, verbal e fisica como motivos para a tristeza dos
estudantes no meio escolar, e que para que esta situacdo mudasse, era necessario que ndo
houvessem mais agressoes, que dialogassem para resolver seus problemas e, além disso,
as criancas elegeram a musica como objeto capaz de levar a alegria ao sujeito que estava
triste, obviamente, sempre mediados nessa construcao pelos membros do GEIPEE, como
é possivel notar na descricdo dos didlogos, fato que reitera a importancia do professor
como mediador principal do processo de construcdo do conhecimento na escola, como
temos defendido ao longo desse trabalho e em conformidade com os principios da teoria
historico-cultural e da pedagogia historico-critica. Conforme aponta Martins (2013,
p.271:

A educacdo escolar como processo privilegiado para, no ambito da transmissédo
dos conhecimentos, opor-se as desigualdades [econdmicas e sociais]. E a servigo do
desenvolvimento equanime dos individuos que a educagdo escolar desponta como um
processo ao qual compete oportunizar a apropriacdo do conhecimento historicamente
sistematizado — o enriquecimento do universo de significacbes -, tendo em vista a
elevacdo para além das significacbes mais imediatas e aparentes disponibilizadas pelas
dimensdes meramente empiricas dos fendmenos” ou seja, ao socializarmos os objetos
culturais musicais, desde os instrumentos, como também as letras das musicas e
discutirmos, analisarmos e refletirmos coletivamente sobre tais objetos, estamos
privilegiando a sua apropriacdo de forma significativa e, ato continuo, o processo de
objetivacdo dos estudantes para além das dimensdes imediatas, num processo de
mediacdo que os eleva a genericidade e a sua humanizacao, deslocando-os do cotidiano
alienado e alienante.

Pensamos que trabalhar com formas e conteldos acerca das emocles e
sentimentos humanos na escola, como procuramos realizar nesse nosso trabalho de
intervencdo formativa, proporciona que os estudantes ampliem suas possibilidades de
apropriacdo cultural e, nesse processo, aprendam a compreender a si-proprios, como
também a sua relacdo com as outras pessoas, e desta forma, aprendam, através da
mediacgéo consciente do professor, a lancar méo de atitudes humanizadoras para com o
outro, dado o controle consciente de suas condutas e a transformacao de suas funcoes
psiquicas, seus pensamentos, consciéncia e personalidade.

De acordo com Vigotski (2009, b. p) a arte é “uma organiza¢do do nosso

comportamento visando ao futuro, uma orientacdo para o futuro, uma exigéncia que
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talvez nunca venha a concretizar-se, mas que nos leva a aspirar, acima da nossa vida, o
que esta por tras dela.” Assim, acreditamos que nosso processo interventivo formativo
tenha possibilitado, através do acesso e apropriacao da masica, como também da pintura,
relacBes sociais diferenciadas e garantido as criancas uma melhor organizagdo de suas
condutas e personalidades de uma forma diferente daquela até entdo cotidiana e permeada
pelas relagfes do senso comum. Podemos dizer, portanto, que as possibilidades de
apropriacdo das artes, lancam os seres humanos em esferas nao-cotidianas e engendram

condicdes para que possam atingir o humano-genérico, como afirma Duarte (1993; 2013).

8.9.2 Cena 2: Composicao e escrita da musica.

Para a composicdo da musica foram necessarios diversos encontros e muitas
situacbes da mediacdo da pesquisadora e do Geipee, pois, as criangas ainda néo
dominavam completamente a funcdo da escrita. Para tanto, eu, enquanto pesquisadora,
assumi a tarefa de direcionar a escrita da mdsica, e para iniciar a intervencao, expliquei
as criangas como se compunha mdasicas e qual era o significado e como poderiam
empregar as rimas.

Assim, fizemos um levantamento das principais palavras a serem utilizada em
nossa musica, COMO VemMos a sequlir:

Pesquisadora: Quais palavras tem que ter na nossa musica?

Frida: Amor

Tarsilla: triste

FErida: bullying

Vincent: Murro na cara

Pesquisadora: Murro na cara? N&o é melhor colocar agressdo ou
bateram? Pode ser bateu?

Vincent: é bateu, agressao, espancou

Pesquisadora: Oh, entdo tem crianga, triste, bullying, bateu ou
agressao, escola.

E ai, 0 que mais? O que foi que fez a crianga ficar feliz? Tem que ter
feliz...

Frida: Alegria

Frida: Cantar

Frida: Pedir desculpa

Vincent: Pedir desculpa e ndo bater mais.

No intuito de iniciar a masica, perguntamos quais palavras rimariam com escola,

e, como vemos adiante, pudemos chegar as primeiras rimas de nossa cancao:

Vincent: Bola, cola
Tarsilla: Rola, rola (rolar)...
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Frida: Bola rola, nossa rimou néh professora, bola rola! Rola a bola
na escolal

Pesquisadora: Isso! E se a historia acontecer enquanto a bola rola na
escola, uma crianga xinga e bate na outra? No meio da aula de
educacdo fisica ou na hora que esta jogando futebol.

Vincent: Ai morreu, todo mundo levou tiro.

Frida: Faz bullying, chama de gordo

Pesquisadora: E se enquanto a bola rola na escola, o0 menino erra o
passe o outro fica bravo e bate nele?

Frida: é ele esta fazendo o gol ai ele errou e a pessoa do grupo dele,
bate nele e comegam a brigar.

Frida: Dizem que ele ndo sabia jogar bola

Pelo fato de termos muitas dificuldades em expressar nossos pensamentos,
emoc0Oes e sentimentos na letra daquela musica, propusemos que nos baseadssemos nas
musica de Zeca Baleiro para realizar uma parddia. Assim, explicamos as criangas 0 que
eram parodias e tocamos e cantamos novamente ‘“Telegrama” de Zeca Baleiro. Assim,

mostraremos abaixo trechos que retratam como se deu a composicao coletiva da musica:

Frida: Eu tava triste, tristinho...(cantando)...Vamos inventar! Eu tava
triste, tristinho...

Ariana (Geipee): Eu tava triste, tristinho. Nao me deixaram jogar bola
na escola porque eu errei o passe, brigaram comigo...(cantando).
Frida: éh..gostei!

Neste momento o Vincent pergunta se a muisica pode ser em um
determinado ritmo ¢ comeca a bater na mesa ‘“Tum, Tum, tah...tum,
Tum, tah...” Seguimos a musica no ritmo proposto por Vincent.
Pesquisadora: Brigaram comigo, me empurraram|...]

Frida: E fizeram bullying comigo

Vinicius (Geipee): Mas ontem (cantando)

Pesquisadora: Eu recebi um WhatsApp...(risos)

Frida: Eu recebi uma mensagem (cantando e estalando os dedos).
Pesquisadora: Por um estante eu achei que havia perdido todos os
meus amigos

Frida repete a frase cantando

Pesquisadora: Me isolei no cantinho

Tarsilla: Figuei com raiva, bravinho...

Frida: Figuei com raiva, perdido (cantando)

Pesquisadora: Fiquei com raiva, revoltado com as pessoas gque me
xingavam. Agora vamos cantar até aqui para ver como fica?

Neste momento todos comegam a cantar e repassam a musica, fazendo
0 ritmo e batendo na mesa. Apds cantarmos, fizemos algumas
modificacdes na letra da musica para rimar melhor.

Pesquisadora: e depois que ele é xingado e sofre bullying, o que
acontece?

Vincent: todo mundo faz uma musica faz, canta uma musica pra ele e
deixa ele feliz

Pesquisadora: E agora, 0 que a gente faz na musica original era: “mas
ontem eu recebi um telegrama”

Vincent: é igual whatsapp de papel
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Pesquisadora: entdo o telegrama € uma mensagem, 0 menino recebeu
uma mensagem? E o que tinha na mensagem?

Frida: é, pode ser festa de aniversario e ele ndo ta lembrado. Por causa
daquelas coisas que aconteceu nele, ai a amiga dele fala: “vem aqui
na minha casa pra gente sair”, ai ele vai e comega a festa, entendeu?
Vinicius (Geipee): os meus amigos la da escola

Frida: me chamando pra sair, pediram desculpa

Tarsilla: pediram muita desculpa (cantando)

Tarsilla: tomando Coca-Cola, tomando Coca-Cola e foi 1a me chamar.
Frida: rimou! Rimou! Os amigos da escola me chamando tomando
Coca-Cola

Erida: ah, “nois” ndo vai colocar coisa de alegria ai ndo? No fim
“nois” pode falar: “nunca perda a amizade”, alguma coisa
Pesquisadora: a ta! é, falta s6 o refrdo agora. Vamos achar uma
palavra que rime com danada.

Frida: eu estava muito feliz, dei uma risada.

Pesquisadora: o que eu vi chegando la me fez dar muita risada, porque
meus amigos fizeram uma musica para se desculpar da mancada.
Frida: Eu posso dar uma opinido? Mama, o mama, 0 mama, agora eu
posso brincar, agora eu posso brincar.

Pesquisadora: 1sso, ai acabou, termina aqui e aquela parte que tem que
falar “nunca perca a amizade”.

Assim, podemos afirmar que as criangas participaram efetivamente na
composicao da masica que retrataria situacdes cotidianas no meio escolar. Pensamos que
esta atividade, de fazer uma leitura de suas préprias realidades (meio social) e
compreender quais sentimentos, emocdes e vivéncias séo desenvolvidos por suas relagoes
interpessoais, faz com que a crianca seja capaz de generalizar suas vivéncias, emocgoes e
sentimentos, como afirma Vigotski (1996).

Desta forma, cantamos e tocamos varias vezes a musica, onde as criancas
cantaram e acompanharam o ritmo da musica com batidas no préprio corpo, para imitar
0 som da masica, e posteriormente, utilizaram os instrumentos pandeiro, chocalho, gaita

e triangulo para acompanhar o ritmo da musica. O resultado da letra da musica foi:

Eu tava triste, tristinho

N&o me deixaram jogar bola na escola

depois que eu errei 0 passe

Brigaram comigo,

Me empurraram, me chutaram, me xingaram

e me deixaram de lado

Fizeram bullying comigo,

Por um instante achei que havia perdido todos meus amigos
Me isolei num cantinho,

Fiquei com raiva, revoltado com as pessoas que me agrediram
Mas ontem eu recebi uma mensagem

Eram os amigos da escola

Me chamando pra tomar uma coca-cola
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Ai eu fiquei feliz, eu fiquei feliz, eu fiquei feliz, fiquei muito, muito,
muito feliz

Porque o que eu vi chegando la me fez dar muita risada

Os meus amigos

Fizeram uma musica muito engragada

Prometeram que ndo iam mais me bater

E se desculparam da mancada

Mama, 6 mama, 6 mama, agora eu posso brincar, agora eu posso
brincar

Agora eu posso, posso, posso, agora eu posso brincar

Mama, 6 mama, 6 mama, agora eu posso brincar, agora eu posso
brincar

Agora eu posso, posso, posso, agora eu posso brincar

Vem meu irméo, vamos jogar futebol

“Nunca perca a amizade”

Além da generalizacdo das emocGes, sentimentos e vivéncias como mencionamos
acima, ressaltamos que a composicao, ou producéo artistica, é fundamental para objetivar
todos os contetidos e formas apropriadas pelos estudantes durante o processo interventivo.
Neste processo de composicao, observamos que as criancas puderam utilizar dos ritmos,
dos instrumentos, e do uso da letra da musica para contar historias, emocoes e sentimentos
humanos. Assim, Segundo Davidov (1988, p. 220-221)

O contetdo fundamental do ensino das disciplinas do ciclo estético é a

assimilacdo pelas criancas do procedimento geral de percepcédo
adequada e criacdo da forma artistica. Esse procedimento geral se
chama composicdo. A composicdo € a criacdo, a unido, o0
estabelecimento das relac6es, o ordenamento e a unificagdo das partes,
0 elemento de algo que deve se converter em um todo (e nesse sentido,
a composicdo esta ligada a atividade artistica, cientifica e técnica). Em
relacdo com a arte, a composi¢do é o procedimento geral da objetivacao
(para o artista) ou da desobjetivacdo integral (para o espectador) da
ideia artistica, o procedimento geral de passagem da ideia a sua
realizacdo ou, o inverso, da percepcao da forma no que esta realizado a
ideia ao conteudo do quadro.

Assim, tanto para a compreensdo de um quadro, ou de uma musica, é necessario
que se entenda este processo de composicdo, quanto, para que se objetive a ideia e formas
artisticas por meio de sua producdo. Em nosso processo interventivo, buscamos
possibilitar a apropriacdo das técnicas e contetdos das manifestacdes artisticas da musica
e pintura para que as criancas pudessem se objetivar em suas producdes artisticas. Desta
forma, ainda que tenham durado varios encontros, conseguimos possibilitar a composicéo
de uma musica que expressasse as ideias e sentimentos das criancas acerca de algumas

situacOes escolares.
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8.10 EPISODIO 10: AVALIACAO FINAL

Descricdo do Episodio: Este episddio tem por intuito analisar as principais falas e
expressdes das criancas perante nosso Ultimo encontro de intervencdo formativa do
ensino das artes. Analisaremos também os acontecimentos e didlogos que revelem o
desenvolvimento das emocdes e sentimentos e personalidade das criangas ao longo do

processo interventivo.

8.10.1 Cena 1: Avaliacdo por meio de dialogos acerca do processo interventivo e
formativo.

Iniciamos nossa conversa explicando que aquele seria nosso ultimo encontro de
intervencdo e assim gostariamos de saber o que entenderam de todo o processo de

intervencdo, comegando pela pergunta:

Pesquisadora: O que é emocdo e sentimento?

Frida: E tristeza;

Vincent: “Emocion cholar, eu estou muito emocionada’”!
Pesquisadora: Chorar, quando chora é porque esta sentindo o que?
Frida: Dor no peito

Diante da discussdo sobre as emogdes e sentimentos, Tarsila comeca a chorar e
depois de consola-la e perguntar o que aconteceu, soubemos que estava com saudades de
sua tia. Conversamos sobre a situacao social em que Tarsila se encontrava no sentido de
a fazer refletir que poderia ver sua tia novamente em breve, uma vez que ela apenas havia
se mudado de casa. Nesse sentido, perguntamos:

Ariana (Geipee): E o podemos fazer pra deixar os outros felizes?
Tarsila: Tem que deixar feliz, e as vezes tem que chorar pra ficar feliz.
Pesquisadora: As vezes a gente chora de felicidade, ne?

Frida: E, de alegria.

Assim, percebemos que Tarsila relacionou o fato de ter chorado com algum tipo
de alivio pois, segundo a estudante ‘““as vezes tem que chorar pra ficar feliz”. Desta forma,
podemos pensar que aquele momento em que a ouvimos, e compreendemos
coletivamente sua situacdo e seus sentimentos, pode ter a ajudado a sintetizar suas

vivéncias, emogdes e sentimentos e passar a sentir-se melhor.
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Ainda que as criangas tenham relacionado as emocdes e sentimentos em sai
maioria a situagdes de tristeza, notamos que conseguiram compreender, ainda que
minimamente, o que significava sentimentos e emocéo.

A0 perguntarmos 0 que pensavam ser artes, as criancas responderam:

Pesquisadora: E o que vocés acham que é arte?

Vincent: Arte...arte...arte, pintar. (fazendo o gesto de um pintor com as
maos).

Frida: Tem musica, também é uma arte.

Tarsila: E quando tem a tinta e o pincel, e ai sai a 4gua e lava o pincel
e ai... (faz gesto indicativo de alguém pintando).

As respostas das criangas para as perguntas do que sao artes também mostraram
que houve um desenvolvimento cognitivo e afetivo neste aspecto, pois, ao inicio do
processo interventivo formativo, as criangas responderam que artes eram “flor e urso”, e,
ao final do processo, conseguiram relacionar as artes as manifestacdes artisticas que
trabalhamos juntos. Perguntamos ainda o que as criancas mais gostaram de fazer durante
as intervencoes e as respostas podem ser observadas no dialogo abaixo:

Pesquisadora: De tudo o que a gente fez, o que vocés acharam mais
legal?

Frida: De chorar.

Pesquisadora: N&o s6 de hoje, de tudo, lembram que a gente pintou, a
gente aprendeu a tocar alguns instrumentos, a escrever uma musica.
Frida: Na parte que a gente assistiu. Da pintura, que a professora nova
veio ensinar.

Vincent: “gotei da pintula”

Tarsila: da pintura (falando baixinho)

Pesquisadora: Ninguém gostou de aprender dos instrumentos?
Vincent, Frida e Anita dizem juntos “eu gostei”.

Vincent: Por causa dos instrumentos. Gostei da gaita e do pandeiro.
Ariana (Geipee): E de fazer a misica, quem gostou?

Tarsila estava com dedo erguido.

Frida: Fu, a da “uma folha qualquer” (Aquarela). Essa aqui (se
referindo a que escrevemos juntos) foi meio dificil.

Vincent: Eu também, “numa folha qualquer”.

Tarsila: Sabe do que eu mais gostei? De verdade, das pinturas, dos
instrumentos, de fazer palco, de cantar (lalalala). E eu gostei de vocé
(pesquisadora) cantando.

Pesquisadora: Eu gostei também, de tudo.

Frida: Mas agora o que importa é que a gente tem que aproveitar que
segunda é o ultimo dia.

Pesquisadora: Vocés vao ficar com saudade?

Tarsila: Vamosss (como se estivesse chorando)

Frida levanta e abraga pesquisadora.



Pagina | 188

Portanto, podemos afirmar que as atividades que mais motivaram as criangas
foram as que puderam realizar a producdo artistica, tanto através da pintura, quanto dos
momentos em que utilizaram dos instrumentos para compormos e reproduzirmos algumas
musicas como Aquarela. Importante ressaltar que por meio das diversas obras de artes,
pudemos trabalhar com contetdos histdricos e cientificos, como os da geografia, nas
cancOes Aquarela e Asa Branca, como também, a desigualdade socioecondmica por meio
das cancGes de Noel Rosa e de com conceitos histdricos da situacdo dos negros no periodo
da escravatura por meio dos quadros de Portinari e da situacdo oprimida vivida pelos
trabalhadores na revolugéo industrial, por meio do quadro de Tarsila do Amaral. Em todos
estes contetdos, buscamos trabalhar a tematica das emocdes e sentimentos dos seres
humanos em cada uma destas situacGes, buscando desenvolver assim, o movimento

historico e dialético entre o singular, particular e universal.

8.10.2 Cena 2: Internalizacéo dos significados sociais transmitidos nos encontros.

Neste momento, no intuito de finalizar nossas analises, faremos uma sintese de
dialogos e falas das criangas, principalmente de Frida, que demonstram que os estudantes
puderam se apropriar e internalizar os conhecimentos transmitidos nas intervencoes
formativas do ensino das artes. Para tanto, destacaremos algumas situagfes que ocorreram
durante os encontros, mas que ndo foram alvos de andlise nos episodios anteriores.

No 5° encontro, enquanto explicavamos a atividade, as criancas estavam se
dispersando e conversando e Clarice diz para Frida lembrar-se de seu combinado, assim,
pedi para que explicassem qual foi este combinado e Clarice afirma:

Clarice: “Eu e a Frida, fez um combinado... se n6s duas ficar quietinha,
a gente vai pra sala... ai a professora (da sala de aula) falou que s6 a
gente tava quieta”.

Pesquisadora: “Vocés combinaram que vocés iriam se comportar, ndo
é? E ai a professora da sala percebeu que vocés se comportaram?
Clarice acena que sim e Frida explica as regras para que as demais
criangas também entrassem em seu combinado. Assim, todas as
criancas concordaram com as regras combinadas entre Frida e Clarice.

Este dado acima, demonstra como as criangas passaram a Se preocupar com 0
dominio de suas préprias condutas, pois perceberam que perdiamos muito tempo tentando
as organizar, e que acabavam ndo tendo o tempo que gostariam para as atividades.
Notamos que ao longo do processo interventivo, o controle da conduta das criangas se

desenvolveu sobremaneira, tanto que conseguimos produzir uma mausica juntos, atividade
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que seria muito mais dificil de ser realizada no inicio do processo interventivo e
formativo.

Outro dado interessante foi que no 14° encontro, antes de iniciar a intervencao
Frida diz a pesquisadora:

Frida: Pro, o pai da minha mae morreu.

Pesquisadora: Seu avo?

Frida: Sim, eu fui no velério. Pro, lembra o que vocé disse das
emocdes? Entdo, eu senti tristeza.

Com a fala de Frida, podemos afirmar que a estudante pode ter tido uma vivéncia
significativa ao debatermos as emocgdes e sentimentos, pois, ao se deparar com uma
situacdo em que sentiu-se triste, recordou-se de nossa intervencdo formativa e relacionou
0 que sentiu a suas emocdes, fato que pode demonstrar que Frida conseguiu generalizar
a emogcéo de tristeza, transpondo da situacao universal e particular encontrada em nossas
intervencdes, para sua singularidade.

Outro dado relevante sobre Frida, se deu no 17° encontro, em que diz:

Frida: professora, tava passando na propaganda na TV, daquele
homem Ia que vocé ensinou, se lembra. Vocé falou do homem e ele
passou na propaganda da TV, o Pintor. (Referindo-se a Leonardo da
Vince)

Notamos portanto, que Frida mais uma vez conseguiu relacionar os conteudos e

formas trabalhadas por meio das artes com suas situacdes cotidianas e sociais, pois, ao
ver Leonardo da Vinci na televisdo, Frida recordou-se do que haviamos transmitido em
nossas intervencgoes.

Frida ainda protagonizou uma importante mudanca, que foi a de pedir a seu pai
que a matriculasse em um curso de violdo, para que pudesse aprender a tocar. Este dado
se deu no 18° encontro em que Frida afirma:

Frida: Professora, meu pai vai comprar um violdo rosa pra mim e
também vai me colocar em uma escola de mdsica para aprender a tocar

Este dado nos permite afirmar que a vivéncia de Frida nos encontros da
intervencdo formativa do ensino das artes a motivou a querer aprender mais acerca das
artes e da mdusica, fato que transpde as situacdes de aprendizagem ocorridas no processo
interventivo a reais transformagdes na vida da estudante.

No 20° encontro, enquanto reunimos as criangas para iniciar o encontro, Tarsila e
Frida dizem que fizeram uma musica para mim, mas que néo se recordam onde colocaram
0 papel em que escreveram. Ainda assim, pego que elas cantem a musica e Tarsila e Frida

cantam:
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Tarsila e Frida: Vocé é tudo em minha vida... (Todos os outros também
comecam a cantar)... Importante e sempre aqui, antes me sentia so,
agora voceé esta aqui, vocé é tudo em minha vida, Importante e sempre
aqui, antes me sentia s6, agora vocé esta aqui.

Pesquisadora: Mas de onde veio essa musica?

Vincent: E do cimplices de um resgate (novela).

O dialogo entre Tarsila e Frida nos faz compreender que, novamente, as estudantes
mostraram ter se apropriado e vivenciado momentos significativos em nosso processo
interventivo, pois, se reuniram em um momento aparte de nossos encontros para
escreverem uma musica para mim (pesquisadora). Mesmo que ndo tenham encontrado a
musica composta por elas, as criancas se recordaram de outra musica e a cantaram para
mim, dizendo que “antes me sentia so, agora vocé esta aqui”.

Assim, podemos afirmar que Frida se apropriou e internalizou diversos
conhecimentos transmitidos em nosso processo interventivo e formativo. Podemos pensar
também que conseguimos desenvolver um processo de ensino e aprendizagem afetivo
junto aos estudantes, ndo no sentido da pedagogia do Amor, como defende Chalita (2003),
mas, no sentido empregado por Espinosa (1983), de que as ideias e conhecimentos devem
afetar o ser humano, e o de Vigotski (2004) que defende o ser humano como unidade
afetivo-cognitiva. Neste sentido, Vigotski (2001) afirma que:

Quando falamos da relagdo do pensamento e da linguagem com 0s
outros aspectos da vida e da consciéncia, a primeira questao a surgir
é a relacdo entre o intelecto e o afeto. Como se sabe, a separagdo
entre a parte intelectual da nossa consciéncia e a sua parte afetiva e
volitiva € um dos defeitos mais radicais de toda a psicologia
tradicional. Nesse caso, 0 pensamento se transforma
inevitavelmente em uma corrente autbnoma de pensamentos que
pensam a si mesmos, dissocia-se de toda a plenitude da vida
dindmica, das motivacdes vivas, dos interesses, dos envolvimentos
do homem pensante e, assim, se torna ou um epifendmeno
totalmente indtil, que nada pode modificar na vida e no
comportamento do homem, ou uma forga antiga original e autbnoma
que, ao interferir na vida da consciéncia e na vida do individuo,
acaba por influencid-los de modo  incompreensivel.
VIGOTSKI(2001 p. 15-16)

Ao pensarmos no papel da escola no desenvolvimento da personalidade dos
estudantes, defendemos, em concordancia com Saviani (2001) que a funcdo da escola
deve ser a de transmitir/ensinar contetdos que desenvolvam o psiquismo dos sujeitos
numa direcdo critica e emancipadora. Nesse movimento, torna-se imprescindivel
defender um ensino escolar preocupe-se com o desenvolvimento do estudante como uma

totalidade afetivo-cognitiva.
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Neste sentido, Martins (2011,p.192) afirma existir um aspecto fundamental no
processo de internalizacdo: o aspecto afetivo. Nas palavras da autora:

toda essa dindmica de internaliza¢do abarca apenas parte do processo,
uma vez que nenhuma imagem se institui na auséncia de uma relagéo
particular entre sujeito e objeto. Que o objeto afete o sujeito se revela
a primeira condicdo para sua instituicdo como imagem, a refletir
também, além das propriedades objetivas do objeto, as singularidades
da relagéo do sujeito com ele. Eis entdo a impossibilidade de qualquer
relacdo entre sujeito e objeto isentar-se de componentes afetivos.
(MARTINS, 2011)

Atraveés desta afirmacdo, evidencia-se o papel fundamental dos afetos em todo o
desenvolvimento da personalidade humana, visto que, € através do processo de
internalizacdo dos componentes da genericidade que esta se desenvolve, porém, este
processo s acontecera se o produto do género afetar o sujeito de forma significativa.

Ou seja, como afirmou Vigostki (2001) se ndo levamos em conta os afetos no ato
educativo, podemos contribuir para o desenvolvimento de novas necessidades, motivos,
significados e sentido aos estudantes, fatores imprescindiveis ao ensino, aprendizagem e

desenvolvimento humanizado.

8. 11 SINTESE DA ANALISE DOS EPISODIOS

Apobs o processo de analise dos principais fatos de nossa pesquisa intervencéo,
iremos retornar ao nosso objeto de pesquisa, a relacdo do processo interventivo formativo
de ensino das artes e 0 desenvolvimento das emoc@es e sentimentos dos estudantes para
realizar uma sintese final.

Compreendemos que a relacdo posta entre a organizacéo e a efetivacdo de nossa
intervencdo formativa com artes, por meio das 03 tematicas e das 04 etapas, puderam
proporcionar novas possibilidades de apropriacdo de contetdos e formas artisticas as
criancas, bem como, que conversassem e compreendessem um pouco melhor as emogdes
e sentimentos humanos e suas proprias vivéncias afetivas.

Sabemos que as possiveis mudangas e transformacgdes dadas no desenvolvimento
dos participantes da pesquisa ndo podem ser atribuidas apenas ao processo de intervencéo,
visto que, consideramos que 0s sujeitos sdo sinteses de mdltiplas determinages, as
presentes em seu meio familiar, em seu cotidiano, as postas entre seus colegas, assim
como as determinagdes escolares. Desta forma, faremos um relato das possiveis

transformacdes dos estudantes.
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Frida e Vincent foram os estudantes que mais tiveram falas e atitudes
significativas a analise de nossa intervencdo. No inicio do processo, Vincent se mostrava
um tanto agressivo com seus colegas e durante o processo interventivo, muitas vezes,
reproduziu falas preconceituosas e racistas, no entanto, com a problematizacdo a partir
dos quadro de Candido Portinari e Tarsila do Amaral, e de nossos dialogos coletivos,
Vincent mostrou mudar seu discurso acerca da condi¢do das pessoas negras. Houve
também uma mudanca em suas atitudes com os colegas de escola, pois segundo a fala das
gestoras da escola, Vincent comecou a se envolver menos em brigas no ambiente escolar.
Consideramos que nossas problematizagdes acerca das emocdes e sentimentos de ddio,
raiva e dor, podem ter sido internalizadas e ter contribuido para tal mudanga. Outro fator
importante a ser levado em consideracdo sobre estas mudancas de atitudes é o proprio
envolvimento afetivo em nosso processo de intervencdo formativa, pois, durante 06 (seis)
meses engendramos relagOes afetivas e de interesse pessoal na formagdo humana
daqueles 08 (oito) estudantes.

Neste sentido, o ensino das artes contribuiu para esta relacdo afetiva, pois, ao
mesmo tempo em que nos baseamos nas artes para sentir e discutir as emocgoes e
sentimentos humanos desenvolvidos historicamente, a vivéncia estética das artes também
se mostrou muito motivadora e criadora de novas necessidades dos estudantes. Para
exemplificar, observamos que Frida, ao longo do processo, se mostrou estar muito
interessada nas manifestacdes artisticas da pintura e da musica, notando quadros que
foram centrais em nosso processo interventivo em seu cotidiano, nos comerciais de TV e
em museus. Frida mostrou ter se recordado também de nossas discussfes sobre as
emoc0Oes e sentimentos em momentos de vivéncia cotidiana fora da escola, pois nos
relatou ter sentido tristeza e se recordado de nossos dialogos sobre as emocdes e
sentimentos. Outro fato significativo foi que o ensino das artes em nosso processo
interventivo e formativo pareceu motivar Frida a pedir para seu pai lhe inscrever em curso
de viol&o e a afirmar que queria ser artista quando crescesse.

Portanto, podemos afirmar que o processo interventivo e formativo, a partir do
ensino das artes, resultou em momentos de dialogo e aprendizado tanto sobre as artes,

quanto sobre as emogdes e sentimentos desenvolvidos historicamente.
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9. CONSIDERACOES FINAIS

Considerando todo o processo de pesquisa e intervencdo formativa realizado com
as 08 criangas participantes da pesquisa e considerando os resultados identificados junto
aos 04 sujeitos mais frequentes nos encontros realizados na escola, conforme
demonstrados na apresentacdo e analise dos 10 episodios de ensino escolhidos, podemos
apresentar, a titulo de sintese final, nossas consideracGes finais acerca deste trabalho,
alocando-o a outros trabalhos comprometidos com processos de ensino efetivamente
criticos e humanizadores e permeados pelos principios da teoria historico-cultural e da
pedagogia historico-critica e pelo método materialista histéorico dialético.

Nosso objeto principal de preocupacdo nesta tese, como anunciamos, trata do
processo de ensino das artes na escola como mediagcdo imprescindivel ao processo de
aprendizagem e desenvolvimento humano-genérico dos estudantes na escola, com foco
no desenvolvimento das funcdes psicoldgicas das emocdes e sentimentos, principalmente
na escola publica, nosso l6cus de atuacdo desde que iniciamos nossa carreira académica
junto ao GEIPEEthc (Grupo de Estudos, Intervencédo e Pesquisa em Educagédo Escolar e
teoria histdrico-cultural) no ano de 2008 no interior da UNESP-Presidente Prudente-SP.

Na consecuc¢do dos nossos objetivos de proporcionar condi¢oes diferenciadas de
ensino, através das artes, com a finalidade de criar condi¢des para o desenvolvimento das
funcdes psicologicas superiores com énfase para as emocgdes e sentimentos humanos na
escola, nos posicionamos lado a lado a perspectiva metodoldgica de ensino histérico-
critica, conforme apregoada por Saviani (2005), quando define os cinco passos
fundamentais para um trabalho educativo de natureza materialista historico dialética e,
portanto, voltado a superacao da aliena¢do na sociedade e a constru¢do da humanidade
nos homens na direcdo da sua plena humanizacao.

Segundo Saviani (2005, p.69):

Uma pedagogia articulada com os interesses populares [dos alunos da
escola publica] valorizara, pois, a escola; ndo seréd indiferente ao que
ocorre em seu interior; estara empenhada em que a escola funcione
bem; portanto, estara interessada em métodos de ensino eficazes. Tais
métodos situar-se-80 para além dos métodos tradicionais e novos,
superando por incorporacdo as contribuicdes de uns e de outros. Serdo
métodos que estimulardo a atividade a iniciativa dos alunos sem abrir
mao, porém, da iniciativa do professor; favorecerdo o didlogo dos
alunos entre si e com o professor, mas sem deixar de valorizar o didlogo
com a cultura acumulada historicamente; levardo em conta os interesses
dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento
psicologico, mas sem perder de vista a sistematizacdo l6gica dos
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conhecimentos, sua ordenacdo e gradagéo para efeitos do processos de
transmissdo-assimilacdo dos conteidos cognitivos.

Martins (2013) realiza importante reflexdo sobre 0 método de ensino apregoado
pela pedagogia historico-critica, que procuramos desenvolver em nosso processo de
pesquisa intervencdao formativa, e junto aos nossos estudantes sujeitos de pesquisa na
escola, aliando a proposicdo de Davidov (1988), sistematizada no método genetico
modelador de investigacdo e reconhecido como método de educacdo e ensino voltado a
impulsionar o desenvolvimento do sujeitos da pesquisa. Ou seja, procuramos na relacao
entre as proposicOes da pedagogia histdrico-critica para 0 ensino e a proposicdes de
Davidov (1988) para a pesquisa na escola, criar as condi¢cdes metodologicas que
viabilizaram a formacdo humana dos sujeitos aliada a constru¢do de conhecimentos
cientificos com objetividade social, porque construidos pautados na praxis (VAZQUEZ,
1968).

Segundo Martins (2013), 0s cinco passos propostos por Saviani (2005) para
pensarmos no método de ensino inerente a pedagogia historico-critica sintetizam-se em:
pratica social inicial, problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse e préatica social no
ponto de chegada, os quais devem ser vistos de forma articulada e interdependentes, no
sentido de pautar o trabalho pedagdgico do professor na escola. Na mesma direcdo, o
método genético de investigacdo de Davidov (1988) enfatiza o papel do pesquisador no
processo de formacgdo humana aliado ao processo de constru¢do do conhecimento.

Na consecucdo das atividades de intervencdo realizadas com 0s sujeitos da
pesquisa, 0 primeiro passo que estabelecemos em nossos encontros com as criancgas
corresponde a pratica social como ponto de partida do trabalho pedagdgico e Martins
(2013, p.289) explica que “professor e aluno se impdem como agentes sociais distintos,
representando diferentemente a pratica social”. A autora esclarece que “a compreensao
do professor em relacéo a referida pratica pode ser denominada de 'sintese precéria’ ao
passo que a do aluno ¢ 'sincrética” e esclarece que em relagdo ao professor € sintética
acerca dos dominios que ele dispde sobre essa pratica e, simultaneamente, é precaria pois,
no ponto de partida, o professor, de certa forma, desconhece parcela da realidade em que
encontrar-se-a com o0s seus alunos. No entanto, € importante esclarecer que, 0s
enfrentamentos e confrontos do professor e acrescentamos, também do pesquisador, com
a realidade, serdo melhor dimensionados e compreendidos, de acordo com a qualidade de
sua formacdo académica e compreensdo critica desta realidade, elementos que

favorecerdo a superacao da sintese precéria e pseudoconcreta inicial, em dire¢do a uma
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sintese concreta e multideterminada da realidade na qual atuard ao lado dos seus
estudantes. No que se refere aos estudantes, sujeitos da pesquisa, a pratica social inicial é
sincrética, ou seja, como esclarece a autora, “inexistem para eles [os estudantes] as
articulacGes entre a experiéncia escolar produzida pela pratica pedagdgica e suas
experiéncias sociais para além dela”, conforme esclarece Martins (2013, p.289-290),
questdo que devera ser esclarecida ao longo do processo de ensino, sendo que na escola,
cabe ao professor a mediacdo desse movimento de apropriacdo dos conhecimentos e
tomada de consciéncia por parte dos estudantes e, da mesma forma, no caso da pesquisa
intervencdo formativa, como apregoa Davidov (1988) essa tarefa cabe ao pesquisador.

O segundo passo da metodologia historico-critica e por nés implementada em
nossos encontros de intervencdo com as criancas sujeitos da pesquisa, voltou-se a
compreensdo dos principais problemas identificados na pratica social inicial, o que, em
nosso processo de intervencdo, relacionava-se a insuficiéncia de objetos culturais
artisticos de qualidade e de natureza humano-genérica na vida escolar dos nossos sujeitos,
situacdo constatada em nossas observacdes no interior da escola. Diante desse problema,
procuramos identificar condi¢cdes e elementos que visassem a sua resolucéo e, nessa
direcdo, identificamos os conhecimentos necessarios ao enfrentamento e superacao desse
problema, momento em que definimos as obras de arte classicas da pintura e da musica,
para organizarmos 0s nossos encontros de intervencao, tendo em vista sua caracteristica
como obras artisticas que se garantiram ao longo do tempo historico, pelas suas
qualidades humano-genéricas, conforme apregoa o método histérico-critico (SAVIANI,
2005).

O terceiro passo do método de ensino empregado e iluminado pelas reflexdes da
pedagogia historico-critica ateve-se a instrumentalizagdo, ou seja, “a apropriacdo dos
instrumentos tedricos e praticos requeridos aos encaminhamentos do problema
identificado”, como orienta Martins (2013, p.291), sendo que nesse momento do processo
de intervencdo formativa, nos voltamos ao estudo e apropriacdo dos pressupostos tedricos
e metodoldgicos da pedagogia historico-critica com a finalidade de organizarmos o
processo de ensino a ser implementado junto aos nossos sujeitos da pesquisa, sendo que
selecionamos 0s conteldos mais importantes a serem socializados, assim como 0s
procedimentos metodoldgicos e recursos didaticos ludo-pedagogicos, dentre outros
recursos e materiais a serem aplicados nos encontros de intervencdo com as criangas, de
forma a possibilitar-lhes acesso e apropriagdo significativa de contetidos essenciais ao seu

processo de aprendizagem e desenvolvimento numa direcdo humano-genérica. E
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importante esclarecer que esse processo ndo se efetivou de forma meramente técnica,
mecénica e pragmatica, pelo contrério, efetivou-se no dialogo permanente, sobretudo com
0s membros do GEIPEE e, também, ao longo do processo com os sujeitos do processo de
intervencdo, de forma a salientar relacdes interpessoais qualitativas e repletas de sentido
entre pesquisador-membros do GEIPEE e sujeitos da pesquisa.

O quarto passo, um dos mais significativos para todos os sujeitos participantes do
processo, desde a pesquisadora, membros do GEIPEE e sujeitos da pesquisa, trata-se do
momento da catarse; momento em que efetiva-se na pratica pedagdgica a incorporacéo,
por parte dos sujeitos, dos objetos culturais socializados no processo, 0s quais, conforme
explica Martins (2013, p.292) tornam-se elementos ativos de transformacéo social pois
“a catarse, corresponde aos resultados que tornam possivel afirmar que houve
aprendizagem, produz, como diria Vigotski, “rearranjos” dos processos psiquicos na base
dos quais se instituem os comportamentos complexos, culturalmente formados”, como
conseguimos observar nos sujeitos que melhor se apropriaram das obras de arte
possibilitadas durante o processo de intervencdo, situacdo que foi retratada nos episodios
de ensino e nas producgdes dos sujeitos.

Por fim, o Gltimo passo da metodologia historico-critica de ensino (SAVIANI,
2005) e que tdo bem foi sintetizada por Martins (2013), que refere-se ao ponto de chegada
do processo de intervencao formativa realizado, que é o retorno a préatica social, agora
reconhecida nas suas multiplas determinacgdes, considerando que a prética inicial e a final
ndo se tratam da mesma pratica e, a0 mesmo tempo, tratam-se da mesma prética, pois
continuamos a trabalhar com os mesmos sujeitos, na mesma escola, submetidos ao
mesmo processo de ensino na escola e nos encontros de intervencao, no entanto, apos a
participacdo no processo de intervencdo formativo por nds e pelos membros do GEIPEE
proporcionado, pois 0 modo dos sujeitos participantes do processo de situarem no interior
dessa préatica social se transformou qualitativamente, isso pela prética pedagogica
realizada, logo, os sujeitos ndo sdo 0s mesmos e a préatica social também ndo serd a
mesma, apesar de ser pratica social no interior da escola como no ponto de partida.

Enfim, é importante salientar que na direcdo do que apregoa a pedagogia
historico-critica, defendemos a apropriacéo pelos estudantes na escola das objetivacoes
ndo cotidianas, dentre elas a ciéncia, a filosofia e as artes, sendo que em nosso processo
de intervencgédo formativa enfatizamos o papel das artes na construcao da humanidade dos
nossos sujeitos de pesquisa, enfatizando seu primordial papel na construcdo e

transformacéo das emocdes e sentimentos humanos.
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Consideramos que o0 ensino das artes, ao lado de todos os outros conhecimentos
humano-genéricos, torna-se apropriagdo primordial em direcéo a transformacdo humana
e social, enfatizando o papel da escola nesse processo, sobretudo da escola publica, pois
nela se encontram a maioria das criangas e jovens brasileiros. O ensino e a socializacao
das artes na escola, portanto, como foi possivel comprovar, possibilita aos estudantes a
vivéncia estética que promove a catarse, vez que toda obra de arte humano-genérica
implica e realca algum tema real e concreto ou emog¢des comuns ligadas ao mundo
objetivo, transformando esses elementos em algo novo que liberta o espirito humano das
paixdes que o atormentam, como afirma Vigotski (2001), sendo que esse processo pode
e deve efetivar-se através de um trabalho educativo humanizador.

Enfatizamos que o lugar de destaque que demos as artes em nosso processo de
pesquisa interventivo formativo, ndo desconsidera e tdo pouco hierarquiza os demais
conhecimentos humano-genéricos construidos pela humanidade no processo de formagao
humana, tais como a ciéncia, a filosofia, a ética, a politica, dentre outros. Pelo contrario,
enfatizamos as artes no processo de construcdo das emogdes e sentimentos humanos e
salientamos o0 quanto as outras objetivacdes também fazem avancar essas funcdes
psicologicas superiores e defendemos que, quanto mais ampla constituir-se a formagéo
dos estudantes na escola, tanto mais eles estardo proximos de estabelecer uma relagéo
consciente e critica com o género humano, como afirma Duarte (1993; 2013) e, nesse
sentido, tanto mais estardo preparados para construir, coletivamente, as transformacdes
necessarias na sociedade.

Enfim, ndo podemos afirmar que as transformacdes ocorridas no processo de
intervencdo que realizamos com 0s sujeitos da pesquisa, se processaram de modo direto
e imediato, pelo contrério, respeitando a perspectiva de um método de ensino histérico-
critico, “as referidas mudangas se processam de modo indireto e mediato, uma vez que
essa é a condicdo possivel de transformacao social por parte da educagdo. Assim, 0 maior
contributo da educacdo escolar a transformacéo social reside na formacdo de individuos
capazes de, por suas agdes praticas e intencionalmente projetadas, transforma-la”
(MARTINS, 2013, p.293) e justamente nessa dire¢cdo que atuamos como pesquisadores-
educadores na escola e com 0s sujeitos da nossa pesquisa interventiva formativa.

Concluimos nossas reflexdes reiterando Saviani (2005, p.73) quando afirma que
“é preciso, no entanto, ressalvar que a alteragdo objetiva da pratica s6 pode se dar a partir
da nossa condi¢do de agentes sociais ativos, reais”, tal como procuramos nos posicionar

ao desenvolvermos uma pesquisa de natureza interventivo-formativa na escola, pois la
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estdvamos, construindo conhecimento e atuando como agentes sociais ativos, ao lado dos
nossos sujeitos de pesquisa e ao lado de todos 0s outros sujeitos participantes da escola.

Para finalizar, retomamos Saviani (2005, p.73) quando afirma que “a educagao,
portanto, ndo transforma de modo direto e imediato e sim de modo indireto e mediato,
isto ¢, agindo sobre os sujeitos da pratica” e, nesse sentido, podemos afirmar que atuamos
na escola, na condi¢do de pesquisadores-educadores e responsaveis tanto pela construgao
de conhecimentos cientificos, como também, na formacdo humana dos sujeitos de nossa
pesquisa, efetivando um trabalho de pesquisa reconhecido como praxis social e humana
(VAZQUES, 1968, p.202), pois “formas especificas de praxis, nada mais s3o do que
formas concretas, particulares, de uma praxis total humana, gracas a qual o homem
[pesquisador] como ser social e consciente humaniza os objetos [sujeitos da pesquisa] e
se humaniza a si proprio”, praxis essa que resultou na sistematizagdo dessa tese de
doutoramento.

Portanto, a partir de toda elaboracéo tedrica da teoria historico-cultural, do método
materialista historico-dialético e da pedagogia historico critica, relacionando-os com a
analise dos dados e resultados de nosso processo interventivo formativo, defendemos a
tese de que a organizacao e efetivagdo do processo de ensino das artes, um ensino afetivo,
comprometido, planejado e intencional, e pode garantir que os estudantes se apropriem
dos significados sociais das emocGes e sentimentos desenvolvidos historicamente,
passando assim a ter elementos para generalizar suas proprias vivéncias, e se

desenvolverem cognitiva e afetivamente em uma direcdo genérico-humana.
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APENDICE

HISTORIA DO PROCESSO DE INTERVENCAO FORMATIVA DO ENSINO
DAS ARTES.

Neste apéndice contaremos a histdria dos nossos encontros de intervencdo na
escola, bem como a historia do desenvolvimento dos sujeitos da pesquisa... vamos a ela,
essa € a historia de Candido, Leonardo, Vicent, Frida, Anita, Tarsila e Clarice, contada
por Tatiane Felix:

Iniciamos o0 processo de pesquisa de doutorado por meio das observacdes da sala
de aula do 2° ano B da citada escola durante as intervengdes ludo-pedagdgicas que 0s
membros do GEIPEE 14 realizavam.

Durante o processo de observacao geral dos estudantes da sala de aula objeto da
pesquisa, procuramos identificar as acdes e conduta de todos os estudantes, no entanto,
algumas daquelas criancas nos chamavam um pouco mais atencdo, ora por parecerem
timidas, ora por parecerem criancas com atitudes violentas, que sofriam ou impetravam
situacdes de discriminacdo, opressdo e intimidacdo, dentre outras caracteristicas pessoais
marcantes e facilmente identificaveis no plano da observacdo empirica, conforme
haviamos constatado em pesquisa anterior (FELIX, 2013).

Esclarecemos que durante essa observacédo geral da sala de aula, fomos aos poucos
definindo os sujeitos da pesquisa, no entanto, queriamos o apoio dos pais, dos professores
e da gestdo da escola para a defini¢cdo do grupo de criancas participantes da pesquisa-
intervencdo que engendrou esta tese de doutorado sobre emocges e sentimentos.

A opcéo de trabalhar com apenas algumas criancas decorre da nossa defesa que
uma pesquisa intervencdo, pautada pelo método e teoria Marxista e Vigotskiana, deve
levar em consideracdo que, para compreender determinada realidade, precisamos estar
nela inseridos intencionalmente, conhecer as suas multiplas determinacdes e, a0 mesmo
tempo, tentar transforméa-la. Defendemos, portanto, que uma pesquisa realizada na escola
e baseada nestes pressupostos tedricos e metodolégicos, precisa valer-se de um processo

educativo pautado por escolhas valorativas voltadas a emancipagdo humana.
Para Oliveira (1996, p.9), referenciando-se em Marx:

A relacdo entre pensamento e ser ndo se justifica enquanto momento de
conciliagdo, mas enquanto um momento de conhecer a realidade para
transforma-la. Melhor explicando: para que a praxis humana seja
realizada é necessario, sim, que o pensamento capte a realidade nas suas
multiplas determinacgdes conhecendo-a, mas ndo para conciliar-se com
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ela e sim para transforma-la. Ai estd implicito um posicionamento
valorativo frente as tendéncias dessa realidade que requer uma escolha
entre aquelas que possam ser tomadas, enquanto possibilidades de
superacdo das condicdes existentes. O conhecimento nestes termos ndo
se justifica por si mesmo, mas esta direcionado por essa valoracdo que
aponta para a transformacao do que esta ai. Ora, a escolha e utiliza¢do
de uma ou outra possibilidade ja existente tem em seu bojo, consciente
ou inconscientemente, uma posigdo ético-politica determinada. Os
valores humanos ndo existem enquanto um ser supra-histérico e
transcendente que paira sobre a realidade social, mas surgem nesse
processo histérico-imanente do homem tornar-se homem.

Defendemos que este processo educativo ndo pode ser definido de forma
mecanica e pragmatica e imediatista como acontece tradicionalmente na escola. Em nossa
concepcao os estudantes ndo podem ser considerados seres amorfos, mas como sujeitos
que ja vivenciaram e experienciaram diversas situacdes e, portanto, detém em si vivéncias
subjetivas e conhecimentos tanto cotidianos, como também, de natureza escolar. Desta
forma, para que o processo de ensino-aprendizagem realmente seja efetivo, torna-se
necessario que tanto a forma, quanto os contetdos trabalhados, fagam sentido aos alunos,
para isso, é necessario que o professor tenha uma relacdo préxima e afetiva (que afeta)
com cada crianca, pois é preciso conhecer cada uma de suas “personas”.

Portanto, consideramos e defendemos que um processo educativo bem sucedido,
precisa superar a estrutura escolar que conhecemos, em que 30 (ou mais) alunos
encontram-se numa sala de aula, organizados em fileiras, observando apenas as costas
dos demais alunos e impedidos de se manifestar, intimidados (FELIX, 2013), sem contar
o fato de haver apenas um unico professor responsavel pelo processo de ensino e
aprendizagem, fator que limita sobremaneira o desenvolvimento escolar dos estudantes.

Em nossa pesquisa fizemos a escolha metodoldgica e ético-politica de trabalhar
com o0 maximo de 08 criangas, sempre sentadas em circulo, com o apoio de no minimo 2
membros do GEIPEE, além da pesquisadora, com objetivo de criar as melhores condi¢bes
possiveis de ensino com significado e sentido para a aprendizagem dos sujeitos. Para
tanto, precisavamos escolher quais dos sujeitos daquela sala de aula seriam o0s
participantes. Primeiramente tivemos uma conversa com a direcdo e a coordenacao da
escola que nos indicou que seria interessante trabalhar com alguns estudantes que tinham
conduta considerada inadequada em sala de aula, ou que eram denominados como aqueles
que tinham dificuldades de aprendizagem. Imbuidos desta tarefa, participamos de uma
reunido com os pais em que apresentamos o folder abaixo, no intuito de elucidar o carater

de nosso trabalho.



Pagina | 206

7= Deur. - 2t 5 &/ )
L ? o S = . 7
a'."§ ':E: - » (— "
= '4}%?@ « = féﬂwr“ T "A
GEIPEE - GRUPO DE ESTUDOS, INTERVENGCOES E unesp
PESQUISA EM EDUCACAO ESCOLAR

CONVITE

Senhores (as) pais, mées, e responsavers,

Acreditamos gue as artes podem contribuir para o desenvolvimento de
criangas na idade escolar. Portanto, convidamos seus filhos a participarem
de um projeto de pesquisa que terd por objetivo o ensino de artes com
criancas do 22 ano. Os (as) alunos (as) podero aprender e produzir
elementos da musica, danca, poesia e desenho.

O projeto acontecerd na escola, no periodo da tarde (dentro do horério
que as criancas ja participam de projetos).

Contamos com a participagio de seu/sua filho (a).

Wy

GEIPEE/ FCT-UNESP
Prof. Ms. Tatiane da Silva Pires Felix
Estudante de doutorado em Educaco na FCT-UNESP

£ —

Apesar de termos realizado o convite formal para os pais, a sua participagdo na
reunido de organizacao do grupo foi muito pequena, no entanto, conseguimos conversar
com alguns e, dentre eles, a méde de uma das estudantes aceitou a participacéo de sua filha,
ou seja, tinhamos o primeiro sujeito do grupo. Para escolhermos os demais, explicamos
0 objetivo das intervengOes para a professora da sala e pedimos a indicacdo de alguns
nomes para a participacdo na pesquisa. A professora da sala nos passou 10 nomes, e,
juntamente com a coordenacdo pedagdgica da escola, escolhemos os outros 07

estudantes. Desta forma, o grupo de sujeitos participantes da pesquisa foi organizado e
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cada um deles ganhou um nome ficticio de grandes pintoras e pintores, a saber: Frida?,
Cecilia?®, Anita®*, Tarsila®®, Clarice?®, Candido?’, Leonardo? e Vicent?®.

Podemos dizer que foi no dia 06 de outubro de 2015 que o projeto de intervencao
teve seu inicio, ao levarmos a direcdo da escola a cpia do projeto de pesquisa, juntamente
com os termos de consentimento e 0 convite aos pais (acima). Assim, definimos com a
direcdo, o dia e o horério das intervencGes e entregamos aos estudantes escolhidos os
documentos para conhecimento e assinatura dos pais.

Nesse mesmo dia, conversamos com a professora e conversamos individualmente
(um por um) com 0s sujeitos participantes da pesquisa e explicamos sobre o processo de
intervencdo. Tentamos utilizar da mesma fala para todos os 08 estudantes, da seguinte
forma: “Iremos realizar um projeto bem legal, com atividades de artes, vamos pintar,
dancar, cantar e tocar musicas, mas que ndo da para todos participarem. Vocé foi
escolhido para participar, mas, por favor, ndo comente muito com seus colegas, pois néo
temos como fazer esse trabalho com todos.” Quando souberam da sua escolha para
participar da intervencao, sorriram e mostraram real empolgacdo com o projeto, Vicent
inclusive nos pergunta “quanto é?”, pois imaginava que precisava pagar para participar.
Explicamos que a participacdo no projeto era gratuita, que bastava conversar com os pais
e entregar os dois documentos (um explicando o projeto, e outro em que requeriamos a
assinatura) e que o documento deveria ser entregue no préximo encontro.

Uma semana depois, no dia 13 de outubro, iniciamos nossas intervencdes ludo-
pedagogicas junto as criancas sujeitos da pesquisa. Utilizamos a sala de leitura da escola

e juntamos as carteiras em forma de semicirculo, para que as criancas pudessem estar

22 Magdalena Carmen Frieda Kahlo y Calderén (Frida Khalo), (1907 - 1954) foi uma pintora mexicana
que pintava, sobretudo autorretratos.

23 Cecilia Meireles (1901 - 1964), foi uma jornalista, pintora, escritora e professora brasileira.

24 Anita Catarina Malfatti (Anita Malfatti) (1889 - 1964) foi uma pintora, desenhista, gravadora e professora
brasileira.

25Tarsila do Amaral (1886 - 1973) foi uma pintora, desenhista e tradutora brasileira e uma das figuras
centrais da pintura e da primeira fase do movimento modernista no Brasil.

26Clarice Lispector (1920 - 1977) foi uma escritora e jornalista nascida na Ucrania e naturalizada brasileira.
Declarava-se pernambucana e brasileira. Autora de romances, contos e ensaios, sendo considerada uma das
escritoras brasileiras mais importantes do século XX.

27Candido Torquato Portinari (Candido Portinari) (1903 - 1962) foi um artista plastico brasileiro a alcancar
maior projecdo internacional.

28Leonardo di Ser Piero da Vinci (Leonardo da Vinci), (1452 - 1519). Uma das personalidades mais
importantes do Alto Renascimento, que se destacou como cientista, matematico, engenheiro, inventor,
anatomista, pintor, escultor, arquiteto, botanico, poeta e musico.

29Vincent Willem Van Gogh (Van Gogh), (1853 - 1890). Foi um pintor holandés considerado uma das
figuras mais famosas e influentes da histdria da arte ocidental. Ele criou mais de dois mil trabalhos em
pouco mais de uma década, incluindo por volta de 860 pinturas a 6leo, a maioria dos quais durante seus
dois Ultimos anos de vida.
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frente a frente. Neste 1° encontro, estdo presentes Candido, Leonardo, Vicent, Frida,
Anita, Tarsila e Clarice, 0s sujeitos da pesquisa e, ainda, um membro do GEIPEE, o
Gustavo (graduando de geografia) responsavel pela filmagem da intervencéo, e eu,
Tatiane Felix (Pesquisadora). A atividade proposta neste primeiro encontro foi de
adivinhar a musica que estava tocando (Qual € a musica?). Pensamos que esta atividade
poderia ser importante no sentido de compreender qual estilo de musica e quais cantores,
bandas e duplas sdo conhecidos pelas criancas, e, a0 mesmo tempo, apresentar-lhes os
classicos da musica popular brasileira, como também os classicos da musica popular

internacional e ainda musicas classicas instrumentais.

Para reproduzir as musicas utilizamos o notebook e comecamos a explicar o
projeto de intervencdo. Assim eu (pesquisadora) disse: “Oh, vou explicar para vocés o
que vai acontecer toda terca-feira. ”, as criangas comegaram a tentar adivinhar qual seria
o teor das atividades. Primeiramente explico a eles que vamos filmar as intervencdes para
que eu pudesse “estudar” posteriormente e, diante disso, Tarsila esconde o rosto e sorri,
como se estivesse com vergonha de ser filmada.

Prosseguimos perguntando se eles estavam dispostos a participar, todos
responderam que sim, apenas Candido, ndo; demoramos um pouco para retomarmos a
conversa, pois as criancas se dispersaram, mas, em seguida refizemos a pergunta, e
Candido, prontamente, diz que sim! E atravessa a conversa com 0s demais, se
expressando como bebé. Vicent chama sua aten¢do, dizendo: “fi...o baguio é loco, td de
graga fi?”. Chamo a atengdo de todos e voltamos ao didlogo: “também vamos ter algumas

regras”’, Leonardo faz “nao” com a cabeca e afirmo a necessidade de termos regras e
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proponho a primeira regra, erguer a mao para falar, principalmente, se alguém estiver
falando! Candido ergue a méo e fala “eu quero falar, soltar pipa”.

Explico mais uma regra, complementar a primeira, precisam esperar a vez de
falar, pois, se levantam a méo e falam ao mesmo tempo, sobrepdem a fala de outra pessoa.
Candido levanta a mao e aguarda ser chamado, quando autorizamos sua fala, Candido
diz: “Oh, eu..eu acho, eu to achando que vai ser pipa hein? T6 achando!”. Clarice,
irritada, da um tapa em Candido, que revida. Dizemos que a segunda regra é sobre o que
acabara de acontecer: ndo bater no colega. Leonardo aproxima sua carteira a minha
(pesquisadora) e, com o dedo erguido, e diz: vamos soltar pipa?; esclare¢o que ndo vamos
soltar pipa, e retomo a regra de ndo se baterem, Candido pergunta, provocando: “Pode
bater?”, e pesquisadora diz, ndo! Sem estender a resposta. Frida diz: “Pro, leva ele pra
cima” e Clarice, “eu vou te lembrar que aqui é a sala da Maria®® (apontado para a parede
que faz divisa com as salas da diretoria) e ali é a sala da Joana>!.

Retomo a palavra, “Gente, prestem ateng¢do, oh, ndo tem a sala inteira aqui, tem?
Sdo so alguns, escolhemos vocés! Entdo, vocés tém que fazer valer a escolha de voceés.
Se vocés ndo quiserem, tem mais a sala inteira, a gente pode trocar. As nossas atividades,
aqui, as tercas-feira, serao sempre com artes (...) sempre com arte, com musica” Frida
bate palmas e diz “oba!”. Ressaltamos que vamos explicar mais sobre as atividades
depois e que, naquele momento, iriamos brincar e que, para participar da brincadeira,
teriam que ouvir a masica, ficarem atentos e bater a mdo na mesa, quando conhecessem
a musica, ou o cantor ou se soubessem cantar um trecho da musica.

O repertorio para esta atividade foi escolhido a partir de musicas que faziam parte

do cotidiano das criangas, tais como: “Beijinho no Ombro®?”, “Show das Poderosas” %,

345>

“Superfantastico®®” e “Let it Go®®” e, ao tocarmos, principalmente as musicas de Funk e

a do filme, todas as criancas bateram na mesa a0 mesmo tempo e gritaram o nome da

365> 37

musica, ja, quando tocamos as demais musicas: “Anna Julia®®”, “Burguesinha®’”,

30 Também utilizamos nomes ficticios para os professores e gestores da escola.

31 IDEM

32 Cantora: Valesca Popozuda, Composicdo: Wallace Vianna, André Vieira e Leandro Pardal.

33 Cantora e compositora: Anitta.

34 Cantores: Turma do Baldo Méagico. Composigao: Ignacio Ballesteros e Edgard Pocas.

35 Cancéo do filme Frozen (Disney). Cantora: Demi Lovato. Composicdo: Kristen Anderson-Lopez
e Robert Lopez.

36 Cantores: Los Hermanos. Composi¢do: Marcelo Camelo

37 Cantor: Seu Jorge. Composicao: Gabriel Moura, Pretinho da Serrinha e Seu Jorge
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“Pequena serenata noturna®”, “Cotidiano®®” e “Aquarela Brasileira®®”

, as criangas
desconheciam tais musicas. Apenas Vincent conhecia a musica Anna Julia, pois a ouviu
num jogo de videogame de seu irmao.

E importante salientar que durante a méisica “Pequena Serenata Noturna”, Tarsila
danca em sua carteira e Clarice imita alguém tocando violino, fato que demonstra certo
envolvimento com a musica, conhecimento do principal instrumento de execucdo da
mausica e ainda a relacdo entre musica classica e balé. Vincent relacionou a musica de
casamento e reproduziu 0 som “tan, tan tan, tan tan tan tan tan tannnnn’”.

Outro dado curioso que ocorreu durante a reproducao da musica “Cotidiano” de
Chico Buarque, em que, logo no inicio, Vincent afirmou ouvir o som de um trompete,
enquanto, Tarsila, Clarice e Vincent dangavam. Outra situacdo a destacar é que Vincent
disse: “nunca ouvi, mas eu to curtindo”.

Finalizamos este encontro conversando com as criangas sobre suas atitudes,
elogiando sua participagéo e reiterando que precisam cumprir as regras e cooperar para
que as atividades sejam bem sucedidas. Ainda perguntamos; das musicas ouvidas, quais
jaconheciam e quais aprenderam naquele dia, no entanto, as criangas se dispersaram mais
uma vez e ndo responderam e, desta forma, termina nosso primeiro encontro, com uma
certa frustracdo, porque ndo conseguimos fazer o balango da atividade do dia com as
criancas.

No 2° encontro, que aconteceu no dia 20 de Outubro, estavam presentes 04
membros do GEIPEE: Gustavo, Vinicius (mestrando em Educacéo), Ariana (Doutorando
em Educacdo) e Tatiane (pesquisadora), fato que contribuiu para o bom andamento da
atividade. Todas as 08 criancgas estavam presentes nesse dia e ficamos sabendo que a sala
de aula dos sujeitos da pesquisa, tinha visitado a Feira do Livro da cidade e as crian¢as

portavam os livros que ganharam durante a visita a Feira.

38 Compositor: V. A. Mozart
39 Cantor e compositor: Chico Buarque
40 Cantor: Martinho da Vila, Composic¢do: Silas de Oliveira
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Iniciamos o encontro retomando as regras e Clarice diz: “Quando o professor
estiver falando tem que ficar quieto, quando quiser falar levanta a mdo e fazer siléncio.”
Eu (pesquisadora) complemento: “E, respeitar o0 amigo, o professor, ndo xingar e nao
bater, ndo era isso? ” Enquanto isso, Gabriel atravessa a conversa sobre as regras. Ariana
(GEIPEE) pergunta a cada um dos alunos se irdo cumprir as regras e todos dizem que
sim. No entanto, a sala de leitura em que estamos realizando as intervenc@es é solicitada
por outra professora da escola e precisamos trocar de sala. Agora na sala de aula, enquanto
organizamos os alunos em suas carteiras, Candido pega o estojo de Clarice e tenta bater
nela. Ariana se coloca entre Candido e Clarice, perguntando Vocé vai bater nela? Candido
acena ndo, com a cabeca e diz: “ndo pode.” Enquanto isso, as outras criangas ja estéo
sentadas em seus lugares, observando. Ariana acompanha Clarice e Candido ao grupo e
diz: “gente agora o seguinte, todo mundo fecha o olho que eu vou conversar com vocés.”
Candido, agressivo, bate na mesa de Anita e grita: “Fecha o olho!”. Eu (pesquisadora)
chamo Candido para conversar em particular e Candido: “Ndo, vocé vai me bater” e
encena um tapa em si mesmo e diz “Ah, o Vinicius me bateu” (Em tom de brincadeira).
Consegui convencer Candido a sair da sala para conversamos sobre a participagdo na
pesquisa. Disse a ele que estava atrapalhando as atividades e que queria muito que ele
participasse, pois o0 escolhnemos dentre tantas outras criancas da sala de aula. Disse da sua
importancia para nés e pedi que ele cooperasse. Candido diz que vai participar sem
atrapalhar e que ndo ira mais bater nos colegas de sala.

Enquanto isso, na sala de aula, Ariana (GEIPEE) improvisa e diz: “A gente vai
esperar a Tati (pesquisadora) voltar, ela vai conversar com vocés, ai hoje vamos fazer

assim, vocés ndo ganharam um livro 1& no saldo do livro? Entdo a gente vai conversar e
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depois, quando a Tati voltar, vocés vao mostrar o livro pra ela. Quero saber quem gosta
de desenhar?” Todas as criangas erguem a mao, exceto Vincent, “N&o gosto de desenhar,
gosto de escrever” e Frida, “Eu gosto de pintar” e Ariana questiona “Quem gosta de
escutar musica? " e todas as criancas erguem as méaos, exceto Leonardo. Ariana pergunta:
“Quem gosta de dangar?” € Vicent comeca a dangar e cantar: “/ like to move, move, [
like to move, move”. Frida e Cecilia dizem gostar de funk e Ariana prossegue: “E de bale,
quem gosta?”’; Frida e Tarsila se levantam e gritam que dancam balé. Enquanto isso,
Vicent se levanta e sai girando com as maos para o alto pela sala, como se estivesse
dancando balé. Ariana retoma as perguntas: “e alguém ja escutou musica cldssica?”
Clarice diz que ndo, Ariana diz que a musica classica é musica de balé. Eu (pesquisadora):
“Vocés falaram que ndo ouviram masica classica, mas semana passada ouvimos aquela
musica tan, ta-ram, ta-ra-na-na-na-nan. (pequena serenata noturna de Mozart)? Vocés
ndo se lembram?”; Frida se levanta e fala com Ariana sobre sua experiéncia no balé e
todas as outras criancas também se levantam, algumas comecam a correr pela sala, e até
mesmo se jogam no chéo, engquanto outras tentam arrasta-los. Diante da situacdo, Ariana
diz: “Gente, ndo da.” e Frida responde “E professora, tem 5 professores!”. Ariana chama
Candido e pede para ele contar aos colegas o que havia conversado com a Tati
(pesquisadora), mas Candido se recusa, entdo, Ariana pede para que ele conte para cada
um dos colegas, em seus ouvidos. Candido faz isso e, ao chegar a Clarice, grita: “baleia! ”.
Avriana diz: “E pra vocé respeitar seus amigos, alguém ja desrespeitou vocé? Alguém ja
te xingou? Ela xingou vocé?” e Candido faz gesto negativo com a cabeca e volta a falar
no ouvido de Clarice, adequadamente e por iniciativa prdpria, ainda que meio
constrangido.

Enquanto isso, Vinicius (GEIPEE) e eu (pesquisadora), conversavamos,
particularmente, com Vincent, ressaltando o quanto o consideramos inteligente e que
gostariamos muito que ele participasse das intervencGes sem atrapalhar. Assim como
fizemos com Candido, dissemos a Vincent que o escolhemos para 0s encontros de arte
porgue nos importamos com ele e Vincent prometeu melhorar em suas atitudes.

Na sala de aula as criancas estdo mostrando, umas as outras, os livros que
ganharam na Feira do Livro e Ariana (GEIPEE) solicita que cada crianca desenhe ou
pinte, ou conte a histdria do seu livro e teriam que fazer esta tarefa em suas casas e

prepararem-se para o préximo encontro.
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No 3° encontro, do dia 27 de Outubro a atividade principal teve por intuito
conversar e compreender as concep¢des das criancas no que se refere as artes e as

emocoes e sentimentos.

Inicio (pesquisadora) perguntando as criancas o que elas compreendem por artes.
Clarice responde “um cachorro”; Frida diz “é um urso”; Vincent responde “é flor”,
respostas que denotam que o conceito de arte relaciona-se com imagens ou, talvez,
desenhos de objetos naturais. Explicamos que a pintura é um tipo de arte, mas que existem
outras manifestacGes de arte. Perguntamos para que servem as artes e Clarice respondeu:
“e pra ficar bonito” e Frida: “é para aprender”. No intuito de discutir a importancia das
artes para a expressao de sentimentos € emogoes, colocamos para tocar a musica “Super
Fantastico” e pergunto: “O que vocés sentem quando ouvem essa musica?” Frida
respondeu: “Baldo Madgico”, Vincent: “O ritmo”. Continuo perguntando: “Mas que
ritmo é? Vocés sentem tristeza, sentem alegria?”. Vincent responde: “alegriaaa!l!”
(erguendo as maos). Concordo com Vincent e digo “Vocés ouviram o que ele canta? €
completo: “sou feliz, por isso estou aqui”. Ariana (GEIPEE) complementa: “Quando o
autor fez a masica, queria contar que estava feliz. Entdo, quando a gente faz arte, a gente
conta alguma coisa que esta sentindo, certo? E, quando vocé ouve, fica feliz ou fica
triste?” e Vincent afirma: feliz. Ariana (GEIPEE) complementa: “Ent8o..., vamos
trabalhar com atividades de artes! pintura, danca e musica. E ai, Vamos procurar
escrever, ou demonstrar, ou desenhar, ou dancar, o0 que a gente estiver sentindo, e hoje
a gente vai fazer desenho, combinado? ”Assim, dizemos para as criangas que gostariamos
de saber o que sabem desenhar, e que na atividade daquele dia, poderiam desenhar o que

quisessem.
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Todos comegam a fazer seus desenhos e, enquanto desenham, conversamos sobre
padrdes de beleza e que cada um tem seu jeito, sua beleza e que a arte retrata 0 que
sentimos. Tomamos como exemplo o tipo de cabelo das pessoas e a cor da pele para
afirmar que cada um tem seu jeito e sua beleza e, alguns sujeitos do grupo, com tonalidade
de pele negra, procuram o lapis bege para pintar, pois aprenderam que aquela ¢ a “cor de
pele” e Frida, que é negra, pergunta: “Tem ldpis com cor de pele, gente?”, eu pergunto:
“Que cor é sua pele?” e Frida aponta um lapis rosado e digo em tom descontraido: “Esse
lapis é alaranjado, vocé tem essa cor de pele Frida?” e Frida, pegando o lapis preto diz,
“Eu sou dessa cor” € ri para mim. Ressalto que cada um tem sua propria cor de pele, seu
préprio cabelo, cor de olhos e sua propria beleza. Ao finalizarem seus desenhos, pedi para
cada crianca mostrar o seu desenho, explicando-o.

Frida: “Eu desenhei a menina do meu livro, mas ta um pouco diferente a cor.”
Pergunto se a menina esté feliz ou triste, Frida diz “‘feliz”, pois tinha comecado, naquele
dia, a fazer aula de musica. Clarice desenhou uma casa na arvore e Tarsila, uma mulher
varrendo e canta: “diga aonde vocé vai que eu vou varrendo”. Cecilia desenhou um
jardim com flores, borboletas, nuvem e arvore e diz “acho bonito”. Vincent desenhou
um cachorro riscado e pintado de preto e explica: “Meu cachorro morreu, mas ele veio
do céu.” Pergunto se vai desenhar ele préprio também, Vincent diz que sim, e que esta
feliz por vé-lo novamente. Encerramos as atividades dizendo que teriamos outras
atividades com desenho e que o Gustavo do GEIPEE, que desenhava muito bem, faria as
atividades com desenhos.

No 4° encontro as atividades propostas eram a de desenhar um “grafico” de
acordo com a frequéncia da mdusica classica, em que ao ouvir mais alto, teriam de
desenhar um risco para cima, e quando baixo, o risco permaneceria estavel ou abaixo do

centro da folha.
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Colocamos uma musica classica “Symphony N° 5 Alegro” de Beethoven e
demonstramos que quando a musica fica mais alta e mais forte, o grafico cresceria e
guando mais baixa, o desenho também declinaria. Gustavo (GEIPEE) demonstra na lousa
como fazer tal desenho e as criangas, ainda que estivessem no momento anterior um tanto,
quanto, agitadas, pararam para prestar atengdo e mostraram estar bastante compenetradas.
Leonardo inclusive diz: “ual, ele é mdgico”. Ajudamos as criangas a desenharem e
pintarem os graficos e ressaltamos que estes poderiam ser suas obras de arte. Ainda neste
encontro levamos fotos para que conhecessem alguns quadros, por meio de projecdo em
data show.

Quando projetamos o quadro “Monalisa”, eu (pesquisadora) 0s questiono se ja
haviam visto tal quadro, todas as criangas responderam que sim, Frida, inclusive afirmou
ter visto no “Centro cultural Matarazzo” de Presidente Prudente/SP. As criangas nao
sabiam o nome do quadro e esclareco foi pintado por Leonardo da Vinci e 0 nome é
“Monalisa”. Prossigo dizendo: “Sabe uma coisa que é legal nesse quadro? Tentem olhar
pro olho dela, de qualquer lugar da sala. Se vocés forem ali, ela vai olhar pra vocés, se
forem la também, podem levantar, andem pela sala”. Clarice diz: “Nossa, ela ta olhando
pra mim.”, Frida: “Ela virou o olho.” e Tarsila apenas caminha observando o quadro
calada. Quando se sentam, explico que Leonardo da Vinci, pintou os olhos de “Monalisa”
com uma técnica para que ela parecesse estar sempre olhando para quem estivesse diante
do quadro. Pergunto o que sentiam ao olhar este quadro ¢ Candido respondeu “é lindo ",
Frida disse “feliz”. Frida pergunta se este quadro ndo estd no Matarazzo e a pesquisadora
explicou que 1a deve haver uma copia, mas que o original estd em um museu chamado
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Louvre, em Paris/Franca. Em seguida mostramos o quadro de Salvador Dali “Vestigios
atavicos depois da chuva” e Leonardo diz: “E um sapo”, Frida: “E um E.T. com olho
grande”, Clarice: “E uma estdtua, é um boizinho, gente....olha bem (se levanta) ali pro
chao, 6 o chdo tem dgua, ali o chdo.” Frida responde: “E um pano, doida.”. Afirmamos
que este ¢ um quadro de Salvador Dali, um pintor Espanhol, ¢ Frida diz: “Ele € lindo,
esse quadro”.

Prosseguindo, projetamos fotos de outros quadros e surge um outro de Salvador
Dali “Persisténcia de memoria” e Candido se levanta e diz: “Ja sei, ja sei, ja
sei....relogio.” Todas as crian¢as se levantam e comegam a falar ao mesmo tempo,
pedimos para que todos se sentem e Tarsila se deita nas pernas da pesquisadora. Pedimos
para que Frida comece a falar e Frida diz: Aquilo é um boi, com aquele negécio em cima
de colocar aqui (aponta para as costas) e ali € um reldgio, ali tem terra. Tarsila: ali tem
piscina. Frida: “Ali tem rio ou piscina, ndo sei e ali tem um armario e, esses negocinhos
aqui, eu ndo sei.” Perguntamos a Candido porque o reldgio estd derretido e Candido
afirma: “Porque ficou muito no sol.”, Clarice responde “Porque é a guerra, a guerra tem
fogo, ai botou fogo no relogio e o relogio derreteu.” Frida: “porque pegou fogo.”
Questionei sobre o animal deitado ¢ Clarice respondeu: “O boi morreu por causa da
guerra de fogo.”

Passamos ao quadro “O grito” de Edvard Munch e logo que foi projetado, Frida
disse: “Ai, tem um bicho ali em cima” (referindo-se ao quadro). Candido: “E um
cachorro, é um cachorro”, Clarice: “Eu sei, é uma caveira morta assim oh” (coloca as
mé&os no rosto imitando o quadro), Frida: “Ndo, a caveira esta assustando todo mundo
assim 6~ (coloca as méos no rosto imitando o quadro), Tarsila: “O homem ta com uma
mascara... Uhhhhhhhhhhhhh”, Todas as outras criangas comeg¢aram a fazer o mesmo som
¢ imitarem o rosto retratado na pintura. Frida: “Parece que ele ta com medo... e ele fica
Uhhhhhhhh” (com as méos no rosto). Concordamos com Frida, dizendo que ele parece
estar com medo e dizemos que o nome do quadro € “O grito”. As criancas se levantam e
comecam a se dispersar e tivemos bastante dificuldade em organiza-las e retomamos a
regra sobre o direito de falar, mas esperando o momento certo para responder ou comentar
algo e Clarice comenta: “ndo pode fazer bullying” e aproveitamos para questionar o que
era o “bullying” e Clarice comenta que a chamam de Baleia e Candido afirma “Como eu
fago!”. Ressaltamos que isso € desrespeito para com o outro e o bullying ndo é aceitavel
e, em seguida, dizemos que acabou nosso horario com eles naquele dia, Clarice diz: “ndo,

fica mais!”, no entanto, precisavamos finalizar a intervencao daquele encontro.
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5% Encontro, realizado no dia 10 de novembro, continuamos a atividade realizada
na semana anterior, a de apresentacédo e discussao dos quadros com as criangas, conforme

abaixo (Figura 7).

Pelo fato de Anita e Vincent ndo terem participado do encontro anterior,
mostramos a eles os quadros de Leonardo da Vinci e Salvador Dali. Quando mostramos
um quadro que retrata uma borboleta com um bebé, perguntamos as criangcas o que
compreendiam daquele quadro e, como ndo responderam, explicamos que a borboleta
significa transformacdo, porque ela é, primeiro, uma lagarta no casulo que se transforma
em borboleta e, no quadro, por ela estar segurando um bebé, pode remeter a algo novo,
vida nova. Posteriormente, mostramos novamente o quadro “O grito” e Vincent que ainda
ndo havia visto disse: “Ele ta apavorado! Pro, pro, pro, ele t& apavorado!” (imitando o
gesto do quadro). Mostramos os quadros de Frida Khalo e lembramos as criangas que
muitas haviam desenhado a si proprias, assim como fazia Frida Khalo e, em seguida,
mostramos um quadro de Monet e dissemos a eles que muitos também pintaram jardins
e Frida diz: “achei lindo o quadro do Monet” e Tarsila faz um gesto como se estivesse
pegando os frutos do quadro para comer.

Assim, passamos a mostrar um quadro de Pablo Picasso “A mulher que chora” e
perguntamos a cada um deles o que achavam e Candido disse “parece um monstro” e
Vincent diz: “E um homem. Td triste, olha o zdio dele, td saindo lagrimas”; Frida

mostrou-se envergonhada e disse, apenas para Karina (GEIPEE), mas todos ouviram:
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“Triste, chorando, mordendo alguma coisa, é uma mulher” € Tarsila diz: “E mulher, tem
cabelo”.

Em seguida apresentamos o quadro “Café” e “O mesti¢o” de Candido Portinari e
Candido diz: “E negro”. Pergunto o que aquelas pessoas eram, e Vincent responde: “Uma
bosta”, causando um certo constrangimento no grupo e, olho diretamente para Vincent e
pergunto: “o que vocé disse?” e 0 fago demonstrando certa indignagéo e Vincent percebe
meu descontentamento com o comentario e explico que o pintor retratou 0s escravos e
continuo “Os escravos sofriam muito... se vocés olharem, nenhum deles esta com cara
de feliz” e Tarsila diz: “Estdo cansados”, Candido: “Triste”. Explicamos que podem
estar cansados e tristes de tanto trabalhar, pois eram escravos e ndo tinham salario e nem
direitos, como tem os trabalhadores hoje.

Seguimos apresentando o quadro “Abapuru” e “Operarios” de Tarsila do Amaral
e explicamos que aqueles eram trabalhadores de uma industria e Candido diz: “Estdao
meio felizes” e VVincent diz: “feio né? ” Vincent: “Cansado... estdo querendo descansar”.
Frida observa atentamente e diz: “Estdo cansados porque trabalharam muito”. ApOs
essas consideracdes dos trés sujeitos, tivemos que encerrar a atividade do dia, pois o0
tempo havia se encerrado, no entanto, conversamos com as criangas que passamos mais
tempo chamando a sua atencdo, do que realizando as atividades dos quadros e que isso
dificultava a realizacao de todas as atividades planejadas.

No dia 17 de Novembro, realizamos o0 6° encontro e ensinamos sobre as cores
primérias, secundarias e terciarias, com tinta guache. Neste dia estdo presentes Frida,
Vincent, Candido, Cecilia, Clarice, Anita e Tarsila e estavam muito agitados e

demoramos um longo tempo para que conseguissem se concentrar na atividade

Logo no inicio, quando nos sentamos, Frida senta-se meu lado e comega a me
acariciar. Antes de iniciar as atividades sobre as cores, Karina (GEIPEE) diz que iriamos

apresentar as cores presentes nos quadros que tinham conhecido no encontro anterior.
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Karina mostrou no tablet um mosaico com varias cores e explicou que existem trés cores
que sdo chamadas de primérias. Vincent e Frida dizem que s&o cores primarias por serem
primeiras e Karina explica: “Sim, sdo primeiras, como vocés falaram. Se tentar misturar
cores para dar azul, vocés ndo conseguem. Assim como para o amarelo e para o
vermelho. Agora... se vocé misturar o amarelo com azul, sabem que cor que dara?”
Vincent e Candido: “Verde” e Karina explicou as misturas possiveis e suas respectivas
cores. Durante a explicacdo Frida bate em Tarsila e a repreendo: “Frida, olha nosso
combinado!” e pe¢co um minuto para Karina e solicito que Clarice explique o combinado
que havia feito com Frida (pois elas haviam me procurado no inicio da intervengéo para
me contar do seu combinado). Clarice toma a palavra e diz: “Eu e a Frida, fez um
combinado... se nos duas ficar quietinha, a gente vai pra sala... ai a professora (da sala

i3

de aula) falou que so a gente tava quieta”. Diante desta fala, pergunto: “Vocés
combinaram que vocés iriam se comportar, ndo é? E ai a professora da sala percebeu
que vocés se comportaram?”’e Clarice acena que sim e prossigo me dirigindo a todos do
grupo: “Vocés ndo querem fazer o mesmo combinado que elas?”. Tarsila e Cecilia
afirmam que sim, mas Vincent, ndo! Para tentar convencer Vincent, Frida diz: “Sé vocé
que ndo Vincent” e explica: “se a gente bagungar, a gente sobe e se a gente obedecer, a
professora vai elogiar”. Vincent concorda e Frida reage em tom de alegria: “Todo mundo
combinado!” e bate na méo de Clarice, comemorando. As criangas comegam a conversar,
pedimos para que elas cumpram o combinado, e elas comecam a tocar nas maos umas
das outras (gesto de cumprimentar), no sentido de afirmar o que combinaram. Assim,
comecaram a prestar atencdo em Karina (GEIPEE), que voltou a explicar as cores
primarias e suas misturadas. Sob a orientacdo dos membros do GEIPEE (Ariana,
Pesquisadora, Karina e Vinicius) as criancas fazem as misturas das cores para obter as
cores secundarias, e posteriormente, terciarias. Ao final da intervencdo, explicamos que
aprenderam a misturar as cores, porque iriam pintar um quadro no préximo encontro.

No dia 1° de dezembro, realizamos o 7° Encontro, o ultimo do ano de 2015. Neste
encontro, estavam presentes Vincent, Frida, Tarsila, Clarice e Cecilia. A atividade foi
realizada em sala de aula e com o apoio de Gustavo (GEIPEE) que ensinou as criangas
algumas das técnicas de desenho e pintura, para que pudessem construir seus quadros.
Para iniciar as atividades, levamos um video, onde os personagens da Looney Tunes
fazem um passeio por diversos quadros de pintores famosos, interagindo com 0s

personagens do quadro e com o estilo do pintor.
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Enquanto assistiam o video, Frida identificou que um dos quadros, presente no
video, havia sido mostrado a eles no encontro anterior; dizendo: “Ndo é pro, que vocé
mostrou esse quadro ai”’. E também, Clarice disse: “Esse é o que todo mundo fica mole”
(faz gestos corporais, para representar os desenhos que “dissolvem” no quadro de
Salvador Dali) e também referem-se ao quadro “O grito” pois, durante a proje¢do Vincent
fala: “Olha! O grito!”. Os elogiamos por se lembrarem dos quadros e perguntamos se
recordavam onde ficavam os quadros e Frida respondeu prontamente, “no museu” €
completo, também em galerias de arte. Tarsila, ao observar o pingente na minha
gargantilha, pergunta “que é isso?”, tocando no pingente e explico que é um simbolo,
uma clave de sol e Clarice, em duvida, pergunta: “é uma palavra?”’ e Vincent comentou:
“Ah!! Eu ja sei!! E que estou estudando miisica e tem a clave de sol”. Consideramos este
dado relevante, pois trabalharemos com mdsica e Vincent, como demonstrou, ja tinha
algum conhecimento sobre musica.

Apds o esclarecimento sobre o pingente, retomamos a atividade e Gustavo
(GEIPEE) explica que para fazer seus proprios desenhos e pinturas, precisam conhecer
algumas técnicas e as cores e Gustavo desenha varias expressdes humanas na lousa, rostos
felizes, tristes, assustados e, assim por diante e pedimos que prestem atencdo nas
expressdes. Posteriormente, peco que as criangas desenhem sob orientacdo do Gustavo e,
foram ensinados a desenhar um circulo, depois que fizessem linhas pontilhadas no meio
do circulo (em formato de uma cruz), em seguida, Gustavo (Geipee) desenhou uma
orelha, os olhos e ensinou a boca e nariz, mostrando trés “modelos” de nariz que poderiam
ser feitos pelas criangas. Gustavo ensina a desenhar a sobrancelha, pescogo, o corpo e
tipos de cabelo e as criangas seguem fazendo seus desenhos, mostrando uns para 0s outros
e para os membros do GEIPEE e, enquanto desenham, vamos orientando, incentivando e

elogiando. Frida leva seu desenho para Ariana (GEIPEE), que ajuda a comparar 0s
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desenhos feitos antes e depois de aprender a técnica. Frida sorri e diz “ficou legal”. Eu
(pesquisadora) digo: “Agora, vocés vdo desenhar um quadro, para expressar/contar
algo! Vocés podem fazer as pessoas do jeito que quiserem. Tristes, felizes, cansados... e,
se quiserem desenhar outra coisa, um animal, uma flor, o professor Gustavo (GEIPEE)
ensina.”

Vincent ficou andando pela sala, dizendo ndo querer fazer a atividade. Diante
disso, eu e Ariana (GEIPEE) o incentivamos a participar e dizemos que seus desenhos
sdo bonitos; Vincent comeca, entdo, a desenhar. Clarice e Tarsila conversavam sobre seus
desenhos, ajudando-se mutuamente. Enquanto pintavam, iamos passando de mesa em
mesa e os elogiando. Ariana inclusive diz: “Nossa, ndo vou conseguir escolher o mais
bonito, todos estdo lindos!”. Mesmo que todas as criangas ndo tivessem terminado seus
desenhos, tivemos que encerrar a intervencdo daquele dia e explicamos as criancas que,
como elas entrariam em férias escolares, continuariamos aquela atividade no proximo
ano. Assim, recolhemos os desenhos, nos despedimos de todos, os abragando e desejando
boas férias.

No ano de 2016, no dia 28 de marco, retornamos a escola para realizarmos 0 n0sso
8° encontro com 0s sujeitos, no entanto, mudancas aconteceram e acabamos perdendo a
participagdo de 02 criancas pois, Clarice mudou de escola, Candido deixou o periodo
integral e Leonardo, naquele dia, preferiu participar das aulas de Educacdo Fisica que
aconteciam no mesmo horario das nossas intervencdes. Permanecemos, portanto, com
Vincent, Frida, Tarsila, Anita e Cecilia.

Tinhamos planejado para o retorno das atividades no 8°. encontro, uma
conversa para contar sobre as férias e a proje¢io do filme “Divertida mente”*, no intuito
de discutir o papel das emocdes em nossas vidas. No entanto, neste dia dividimos o espaco
da sala de leitura com uma sala de 3° ano da escola e, dada algumas dificuldades de
organizagdo, ndo conversamos como o0 planejado e apenas passamos a primeira parte do
filme e combinamos de continué-lo no dia seguinte, no 9° encontro, que foi realizado em

29/03/2016 e todos os seis sujeitos estavam Ia, sendo que a projecédo do filme foi bastante

41 Sinopse: Crescer pode ser um caminho dificil, e ndo é exce¢do para Riley, que € arrancada da sua
vida em Midwest quando seu pai comega um novo emprego em S&o Francisco. Como todos nds, Riley é
guiada por suas emogdes - Alegria, Medo, Raiva, Nojo e Tristeza. As emo¢es vivem na sede, o centro de
controle dentro da mente de Riley, onde eles ajudam a aconselha-la através da vida cotidiana. Como Riley
e suas emocOes lutam para se adaptar a uma nova vida em S&o Francisco, a turbuléncia segue na sede.
Embora Alegria, a emocdo principal e mais importante de Riley, tente manter as coisas positivas, as
emocdes divergem sobre a melhor forma de superar as dificuldades de estar em uma nova cidade, casa e
escola. (Tradugdo Nossa) Disponivel em <https://www.pixar.com/feature-films/inside-out#inside-out-1>
Acessado em 07/11/2016.
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agradavel e parece que o filme trouxe uma mensagem importante para as criangas pois,
apos a projecdo, todos afirmaram ter gostado do filme.

Importante salientar que no ano de 2016 passamos a realizar dois encontros de
intervencao por semana, em dias seguidos, para ficarmos mais proximos das criancas.

No 10° Encontro, realizado no dia 04 de Abril, estavam presentes: Tarsila, Frida,
Vincent, Cecilia e Leonardo e preparamos a discussdo sobre o filme “Divertida mente”.
Perguntamos sobre cada um dos personagens e Frida se lembra que existiam bolas (que
retratavam as memdrias) de alegria e tristeza. Larissa (GEIPEE) perguntou sobre o
significado das bolas e Frida responde “alegria”; Leonardo e Vincent “raiva” e
Leonardo afirma ndo ter medo de nada e Vincent disse que ndo tinha nojo. Larissa
(GEIPEE) explica que todo ser humano tem emocdes e Frida afirma: “eu ndo tenho a
tristeza’”.

Continuamos conversando sobre o filme e as criangas se lembram de que a alegria
foi embora e somente a tristeza passou a reger a vida da personagem do filme. Desta
forma, eu (pesquisadora) pergunto: “A cabega dela estava toda uma bagun¢a né? A
alegria foi embora, ficou 0 medo, a raiva e ai o que aconteceu com ela?”. Frida e Vincent
respondem, “ficou triste” e, Tarsila afirma “ficou brava”. Explicamos que a confusao
encontrada na mente da personagem ocorre pelas condi¢cGes de sua vida, por terem
mudado de cidade, de escola e também pelo fato dos pais nao terem tempo para brincar
com ela, conforme retratado no filme. Esclarecemos que as emogdes de tristeza, medo,
alegria, raiva e nojo sdo representados por personagens, mas que estas emocdes podem
ser vivenciadas por todos e estdo na gente e Vincent diz: “Sdo neurénios”. Explico a eles
que existem varias emocdes, como 0 medo, a tristeza, a vergonha, a coragem, a alegria e
outras e pergunto quais emocdes ja sentiram. Vincent diz: “alegria e raiva... raiva em
primeiro lugar”; Leonardo diz: “eu tenho medo e muita raiva”; Cecilia, toda
envergonhada, disse: “alegria e tristeza” e Tarsila disse “tristeza, medo, raiva e nojo” e
Vincent emenda: “ah, entdo ela tem tudo” e Tarsila balanga a cabega concordando; eu
(pesquisadora) disse que também tinha todas as emocdes e Frida diz: “tenho alegria,

nojo, raiva e medo ndo e tristeza ndao”.
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Depois de todos responderem, eu (pesquisadora) pergunto quais deles haviam dito
que ndo sentiam medo e Vincent, Leonardo, Cecilia e Frida levantaram a mao. Cecilia
(que quase sempre esta calada) disse: “eu ndo tenho medo ndo” e Tarsila a contradiz
dizendo: “é mentira, ela tem medo sim. Quando os meninos pega uma barata ela fica ai,
ai, ai”’; E Vincent complementa: “isso ndo é medo, é nojo!”. Esta fala de Vincent
demonstra certo conhecimento acerca dos significados das emocdes. Larissa (GEIPEE)
pergunta se eles ndo tém medo de apanhar e Vincent diz que sim, que apanhava todos 0s
dias e que sentia dor e medo e perguntei (pesquisadora) se sente raiva e Vincent acenou
a cabeca um “sim”.

Em seguida, perguntei sobre o sentimento de amor. Leonardo disse: “é beijar”,
Vincent dize “¢ gostar de uma pessoa, ser namorado”’; Cecilia diz “¢ gostar da pessoa
com quem brinca” e Frida que “é beijar e abrag¢ar”. Por meio destas respostas,
comentamos que existem outros amores que ndo somente amor entre namorados, assim,
eu (pesquisadora), pergunto: “ninguém aqui ama a mde e o pai?” e todos levantaram a
méo gritando “eeeeeuuu”’. Prosseguimos a discussdo perguntando se sabiam o que era o
oposto de amor e Vincent disse que era 0dio. Questionamos entdo, se sabiam o0 que era
odio e Frida respondeu: “ddio é uma dor...” Eu (pesquisadora) pergunto: “quando sentem
raiva que atitude tomam? Se vocé t4 com um colega, ai o colega faz vocé passar raiva, 0
que vocé faz Vincent? e Vincent responde: “eu bato nele.” Eu prossigo: “ah vocé bate
nele e qual a consequéncia de vocé bater nele? O que acontece?” e Vincent responde:
“fico de boa” e me posiciono dizendo que bater em alguém n&o é correto, sendo o certo,
procurar conversar e que bater em alguém pode machucar a pessoa e isso nao é legal e,
em seguida, Leonardo diz: “a pessoa morre”. Continuo a refletir sobre o tema com eles
“a pessoa que ficou machucada sente dor, fica triste e com raiva, emogoes que ninguém

gosta de sentir..”. Frida e Vincent dizem que gostam de sentir dor e raiva, no entanto,
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Tarsila comenta que Frida tinha chorado naquele dia por ter apanhado e aproveito a fala
para refletirmos sobre o fato de ter chorado, provavelmente, porque ndo gostou do que
aconteceu. Frida disse que chorou por tristeza, mas que também ja chorou por alegria e
Vincent complementa que chorava por ter raiva e reitero (pesquisadora) que podemos nos
desentender, mas ndo brigar e que a conversa é o melhor caminho para solucionar o0s
problemas e ndo a agressao, pois engendra emogGes negativas em cada um de nos.

Depois desta discussao, falamos para as criangas que iriamos pintar, no entanto,
precisdvamos saber se lembravam dos quadros e Frida disse: “eu lembro daquela mulher
que fica olhando pra todo lado com a cabeca parada (Referindo-se a “Monalisa”)”. E
Vincent lembra que o nome do pintor era Da Vinci e também se lembrou do quadro “O
grito” e do “Persisténcia da memoria” dizendo: “Pro, e aquele do mundo derretido? .
Desta forma, projetamos o quadro de Salvador Dali e explicamos que era “Surrealista”,
pois retratava a realidade de forma radical. Explicamos também que Céandido Portinari,
por outro lado, pintava coisas que existiam e era de estilo “Realista” pois retratava
fielmente as coisas da realidade e mostramos novamente os quadros “Café” e “O
mestico”.

Ao se depararem com estes quadros, Vincent disse que eram todos escravos e
Frida comentou: “Escravos por que eles ndo tém casa e trabalham assim” e Vincent
completou: “Ndo pro, os brancos compravam os negros com dente limpinho pra ser
garcom [...] Eles trabalham para os ricos, que é escravidao”. Explico entdo que 0s
escravos ndo tinham direitos, que eram propriedade dos brancos e questiono: “Vocés
acham que era justo fazer isso com as pessoas negras no Brasil?”. Vincent muda sua
expressdo facial, pensa por um instante e diz: “Ndo, porque nés humanos sdo tudo igual,
50 por causa da cor da pele? Nao, nada a ver”. Mostramos outros quadros de Portinari e
finalizamos a intervencdo comentando que vamos retomar nossos quadros.

No 11° Encontro , realizado no dia 05 de Abril, estavam presentes Anita; Tarsila;
Frida; Vincent; Cecilia e Leonardo e a atividade principal foi a de pintar um autorretrato.
Sentamos nas mesas do refeitdrio, cada um com uma cartolina e com um pouco tinta e
explicamos que teriam que se basear no que aprenderam, para desenhar e pintar seu
autorretrato. Neste dia, surge novamente a questdo relacionada a cor da pele, pois as
criancas pediam tintas “cor de pele” e discutimos que cada um tem sua propria cor € que
teriamos que misturar as cores para chegar na tonalidade mais préxima da cor da pele de

cada um.
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As criancas comecaram a desenhar e a misturar as cores, como haviam aprendido.
Curioso notar que estavam bastante atentas a atividade que estavam realizando e
empenhadas na construcdo do seu quadro de autorretrato. Frida me chama e diz que estava
se divertindo e diz “eu sou artistica, eu queria fazer um desenho abstrato”. Tarsila
complementa: “eu sou artista, eu quero ser artista quando eu crescer” ¢ Frida fala: “eu
também vou... é pro, é legal artes”. Dado término do tempo, propomos continuar a
atividade no 12° Encontro no dia 11 de Abril.

No 12°. encontro estavam presentes Frida, Tarsila, Vincent e Leonardo, pois
Cecilia e Anita haviam faltado. Continuamos a atividade do autoretrato e, a0 mesmo
tempo, colocamos de fundo, afim de introduzir a temética da musica, cancdes de MPB
enquanto pintavam. Sobre as musicas Tarsila diz: “musica de veio! ”, no entanto, dangava
e cantarolava e, perguntei: “o que era musica de pessoa nova?” e Tarsila responde
“funk”; Leonardo e Frida também disseram gostar de funk e pediram para que
colocassemos “musica de gente nova” e, eu (pesquisadora) respondo: “vamos ouvir coisa
diferente, que nunca ouviram”. Quando toca a musica “Aquarela” de Toquinho, Tarsila
diz: “essa musica me acalmou” ¢, logo depois, comega a tocar a musica “Superfantastico”
da Turma do Baldo Magico e Tarsila completa: “essa é legal também, eu sei cantar”,
assim, Tarsila, Frida e Vincent cantam a musica enquanto pintam. Vincent pede,

inclusive, que cologuemos a caixa de som mais proxima dele.
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Sobre as pinturas, Leonardo estava fazendo um desenho muitissimo parecido com
0 de Vincent e, eu (pesquisadora) pedi, que fizesse algo diferente do quadro de Vincent,
gue pintasse com outras cores, pois aquele seria o seu quadro. Quando Leonardo acabou
de pintar seu quadro, disse: “Olha o Vincent na lua”. Todas as criangas mostram seus
quadros e ressaltamos que, durante a atividade, passavamos de mesa em mesa orientando
as criancas e também as elogidvamos. Assim, quando terminaram de pintar, encerramos

as atividades daquele dia.
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O 13° Encontro, realizado no dia 12 de Abril, foi destinado & atividades com
objetivo de inserir 0 contexto da musica. Neste encontro, estavam presentes Cecilia,
Tarsila, Frida, Vincent e Anita. As atividades foram trés brincadeiras, sendo elas “Stop”,
“Danga das cadeiras” ¢ “O que te lembra”. A atividade de Stop teve a temaética da

2 13

musica e as criangas deveriam preencher as lacunas denomidas “artista”, “nome da

musica”, “ritmo” e intrumentos. Esta atividade foi pensada no intuito de conhecer o que
ja conheciam sobre musica, no entanto, tiveram muita dificuldade em participar pois, ndo
conheciam os diferentes estilos musicais, nem os intrumentos e, a maioria deles, ainda

ndo dominava a escrita.
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A atividade da “Danca das cadeiras” teve por intuito continuar a inser¢cdo de
musicas nao cotidianas para as criancas, sendo que, ao parar a musica tocada, tinham que
sentar nas cadeiras e, a cada rodada, uma cadeira era retirada, no entanto, nenhuma
crianca era retirada da atividade, ou seja, teriam que dividir as cadeiras. A terceira
atividade do encontro foi realizada para descontracdo dos sujeitos e seguiu com grande
participacao de todos, sendo que ao seu final, encerramos o encontro do dia.

No 14° Encontro, realizado no dia 25 de abril, estavam presentes Cecilia; Tarsila;
Frida; Vincent e Leonardo. A atividade deste dia foi a de apresentagcdo dos instrumentos
musicais e de seus sons, isso através de um video que levamos para as criangas.
Importante salientar que antes de iniciar as intervencdes, durante o intervalo da escola,
Frida estava conversando comigo e com outros membros do GEIPEE e disse: “Pro, o pai
da minha m&e morreu [...] eu fui no veldrio. Pro, lembra o que vocé disse das emogBes?
Entdo, eu senti tristeza”. Conversamos um pouco sobre a tristeza e dissemos a ela que
compreendiamos o que ela havia sentido por cauda da perda do pai de sua mae. A fala de
Frida denota que se lembrou de nossa discussdo acerca das emocdes e que conseguiu
denominar suas proprias emocoes.

Ao iniciar as intervencgoes, explico que, concluido o trabalho das pinturas, iriamos
passar a realizar atividades com musica. Diante disso, pergunto: “o que ¢ musica pra
vocés?” e Frida responde: “E arte”, Vincent completa: “muisica é arte do som.” Pergunto
se costumam ouvir masica e Frida diz que ouve funk em seu celular; Leonardo e Tarsila
também dizem ouvir funk e Vincent responde que ouvia as musicas que tocavam na radio

e, Cecilia, que ouvia sertanejo.
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Para realizar a atividade, pedi que cada crian¢a cantasse um trecho da musica que
mais gostava, e quase todos cantaram musicas de funk. Posteriormente, coloquei imagens
relativas a estilos musicais e peco que tentem adivinhar quais eram 0s ritmos retratados,
bem como os instrumentos. Explico que para fazer musica, precisam de instrumentos
musicais e pergunto se tocam algum instrumento e Vincent diz que tem um violino,
Tarsila diz ter uma flauta e Frida que iria ganhar um violao.

Colocamos um video com o0s sons dos instrumentos, antes de revelar a imagem e
0 nome dos mesmos, assim, pedimos para as criancas adivinhar de qual instrumento era
aquele som. Neste video continham os sons dos instrumentos: sanfona, chocalho, maraca,
tambor, conga, violdo, guitarra, flauta, piano, 6rgédo, bateria, tuba, saxofone, pandeiro,
cavaquinho, teclado, violino, violoncelo, xilofone, dentre outros.

Esta atividade teve continuacdo no dia 26 de Abril, no 15° encontro em que
estavam presentes Anita; Tarsila; Vincent e Cecilia. Neste dia, apresentamos os diversos
ritmos musicais. No inicio do encontro, eu (pesquisadora) digo: “Eu vou colocar os
classicos das musicas... vocés ja sabem sobre o funk e eu vou tocar os classicos do Samba,
do Rock, da MPB, os classicos do forro...” Anita pergunta: “E o pagode?” e respondo
“O pagode é parecido com o samba, é o samba mais popularizado.”. ASSim, comegamos
com a musica “Tiro ao alvo” de Adoniram Barbosa. As criangas ficaram animadas com
o0s toques iniciais e fazem alguns gestos corporais com 0s ombros no ritmo da musica.
Perguntamos quais instrumentos conseguiam ouvir na masica e as criangas respondem
pandeiro, atabaque e cavaquinho. Prosseguimos com a musica “Trem das Onze” do
Adoniram Barbosa e a musica “Juizo Final” do Nelson Cavaquinho em duas versdes, a
original e a interpretada por Alcione (esta cangdo estava presente na abertura de uma

novela global). Vincent gostou do ritmo e comegou a dancar. Perguntamos 0 que as
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criangas sentiam quando ouviam o samba e Tarsila e Cecilia responderam, “vontade de
danc¢ar” e Vincent, “é uma musica feliz”. Colocamos a musica “As rosas nao falam” do
Cartola e logo nos primeiros segundos, Vincent fala que era uma musica triste e pergunto:
“Vocés prestam aten¢do nas letras das musicas que vocés ouvem?” e Tarsila responde
que ndo e colocamos a musica “Com que roupa” do Noel Rosa e pedimos para as criangas
prestarem atencdo no que o cantor estava contando na letra. Eu (pesquisadora) pergunto
“ele estava fazendo o que... uma pessoa chamou ele para ir pra onde?” e Vincent
respondeu: “para o samba que vocé me convidou”. Prosseguimos com o raciocinio de
que devemos prestar atencdo na letra da musica e Vincent completa: “nos instrumentos,

nas notas musicais, na voz”’.

Ainda sobre a letra das cangdes perguntei: “O que fala a letra dos funk que vocés
gostam? Vocé (Vincent) cantou ontem baile de favela...” e Vincent respondeu: “invasdo
é baile de favela (cantando e dando risada)”. Perguntamos o que significava baile e favela
e Tarsila respondeu: “baile é um negocio bem grandao, cheio de pessoas e ficam....(ela
comega a dangar)”. E sobre favela, Vincent afirmou: “na minha casa, onde que eu moro,
¢ favela la”. Explicamos que favela é um local onde as pessoas moram todas muito
proximas, em casas pequenas e perto uma das outras, e geralmente as pessoas sdo pobres
e trabalhadores, embora ndo ganhem muito dinheiro com seu trabalho. Também
explicamos que existe muito conflito entre policia e traficante na favela e que os
moradores sofrem por isso.

Passamos ao ritmo da MPB, salientando as criangas que M era de musica, P de
popular e B de brasileira e que neste ritmo, existia a relagdo entre os demais ritmos como
samba, forrd, rock, reggae e etc. Assim, colocamos uma masica de Jorge Benjor e as
criangas foram dizendo os instrumentos tocados na musica e também chamamos atencao
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para a letra da musica, perguntando a eles, qual era a histéria contada e Vincent disse:
“de amor?”, para prosseguir, pergunto: “é a historia de amor entre quem?”’ € COMO NA0
haviam prestado atencdo na letra da musica, a reproduzimos novamente e Vincent disse:
“pela princesa”. Fizemos o mesmo com a musica de Chico Buarque “Jodo e Maria”, e as
criangas prestaram atencdo nos instrumentos e na letra da musica, Tarsila percebeu tocar
uma flauta, chocalho, viol&o, e Vincent disse ter ouvido trompete. Quando reproduzimos
“Aquarela” de Toquinho, Vincent fala que ouviu o triangulo, o violdo, a bateria. Tarsila
nos direciona atencao para Cecilia, dizendo que ela esta cantando. Reproduzimos também
“A historia de uma gata” e “cotidiano”. As criangas ja estavam um pouco cansadas e
decidimos encerrar esta atividade e trabalhar com uma brincadeira em que tinham que
fazer sons em seus corpos e os demais deveriam repetir.

No 16° encontro, realizado no dia 02 de Maio, estavam presentes Tarsila;
Vincent; Frida e continuamos a apresentacdo de musicas que as criancas ainda nao
conheciam. A atividade foi realizada no patio da escola. Neste dia trabalhamos com o
Rock e o Forrd, e quando do Rock, colocamos a musica “A little conversation”, “Viva las
Vegas” e “Suspicous Minds” do cantor Elvis Presley, também mostramos a foto do
cantor. As criancas ja comecaram a ouvir as musicas prestando atengdo nos instrumentos
sem que precisassemos pedir, entdo, durante a reproducao destas cancdes, as criangas iam
dizendo quais instrumentos ouviam. Assim, reproduzimos também a musica “Twist and
Shout”, “Come Together” da banda “Os Beatles” e mostramos suas fotos e um video para
gue os conhecessem. Ainda apresentamos as criangas alguns cantores e bandas de rock
brasileiro como Raul Seixas, Legido Urbana e R.P.M.
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Durante a atividade, Vincent chama Frida de “nega baiana” e pergunto porque a
chamou assim. Perguntei a Frida se ela era baiana, e quando disse que n&o, voltei-me a
Vincent e disse que ndo tinha porque a chamar de baiana entao, e principalmente porque
ela ndo gostava e expliquei que meu avo € baiano e que eu tinha muito orgulho dele.
Diante disto, conversamos ainda mais um pouco sobre o ocorrido e finalizamos as
intervencdes.

No 17° Encontro, realizado no dia 03 de Maio, estavam presentes Tarsila;
Vincent; Frida. O objetivo da atividade daquele dia era o de Continuacdo da apresentacéo
das musicas que as criangcas ainda ndo conheciam, e, logo no inicio Frida disse:
“Professora, ndo tem aquela banda que vocé mostrou a foto? Eu olhei no celular da
minha mae e ela tem um video daquela banda” (referindo-se aos Beatles). Disse a ela que
muitas pessoas conhecem “Os Beatles” e perguntei, em seguida, se lembravam-se da
masica de rock nacional. Frida respondeu que era “Legido” e concordei com Frida,
colocando a musica “Que pais ¢ esse” e “Faroeste Caboclo” da banda Legido Urbana.
Vincent se mostrou muito atento, com o ouvido na caixinha do notebook e diz: “é...s6
tem triangulo.” Depois percebe o violdo e repete a estrofe da musica, dizendo “Ah, ele
foi mandado pro reformatério.” Conversamos sobre o ritmo e os instrumentos da masica
e colocamos também a musica “Anna Julia” dos Los Hermanos, as criangas ouviram

atentamente e cantaram todas juntas no refréao.

Quando passamos ao forro, iniciamos com a musica “Xote das meninas” de Alceu
Valenga e Tarsila diz novamente ser “musica de velho”, no entanto, no refrao as criancas

cantam juntas mais uma vez. Esclarecemos que este ritmo é nordestino e Vincent diz:
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“toda a minha familia ¢ do nordeste” e quando colocamos “Asa Branca” de Luiz Gonzaga,
Frida diz que ouve esta musica em uma novela e Vincent diz que a histdria da musica e
de um alasdo que morreu de sede porque ndo tinha agua no nordeste. Diante disso,
explicamos que o nordeste € uma regido, onde as pessoas sofrem com a seca, pois como
né&o chove muito, entdo eles ndo conseguiam plantar, e assim o gado morre, muitos bichos
morrem, porque nao tem o que comer e beber. Quando colocamos “Qui nem Jil6” de Elba
Ramalho e perguntamos se costumam dancar na festa junina da escola, as criancas se
levantaram e dangaram forrd uma com as outras.

Depois disto colocamos musicas cléssicas de Tchaikovsky, Bach e Beethoven e
Frida e Tarsila dizem que estas musicas tocam na aula de balé delas. Perguntamos para
as criangas quais os instrumentos sdo na masica classica e Vincent responde Violino e
violoncelo. Sobre a musica classica perguntei a eles: “Vocés estdo acostumados a ouvir
musica classica ne? Porque o Vincent toca instrumento de musica cléssica, vocés dangam
as dancas da musica cléssica, ndo é?! Balé é da musica classica, violino é da musica
classica. Vocés ja ouviram na casa de vocés algumas musicas cldassicas?” Frida diz que
sim e guestiono sobre o que sentem quando ouvem esse tipo de musica e Frida diz: “sinto
nervoso”. Diante disso, coloco “Spring from the four seasons” de Vivaldi e Frida diz:
“tem umas que € para dormir e deixar ela ligada na sombra, no jardim, no meio das
plantas. Ai... até imagino agora aahh!. Eu vejo um monte de plantas com sol lindo la em
cima...calor”. Ouvimos ainda mais outras can¢des, inclusive “Jazz”, no entanto, comeca
o intervalo da escola e como estdvamos no patio, finalizamos a intervencdo daquele dia.

No 18°encontro, realizado no dia 09 de Maio, estavam presentes Tarsila, Vincent,

Frida e Cecilia. Neste dia, levamos e apresentamos alguns instrumentos musicais e Tarsila
pega o violdo e mesmo ndo sabendo as notas, manteve certo ritmo e cantou: “ai, que dor
o sanfoneirooo”. Os instrumentos que levamos para as criangas foram: viol&o, viola,
baixo, pandeiro, chocalho, triangulo, flauta e teclado. Cada crianga escolheu um
instrumento e ajudamos cada um deles a experimentar os diferentes sons. Esclarecemos

que, primeiro deveriam aprender os nomes dos instrumentos e quais sons emitiam.
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Comecamos apresentando o violao e Vincent disse que se chamava violdo, porque
era feito de cordas. Assim, pergunto a diferenca entre o violao e a viola (visto que também
é feita de cordas) e Vincent responde que era “a pequenineza” (se referindo ao tamanho).
Frida diz que era 0 som e as cordas, e deixamos que manuseassem e tocassem um pouco.
Em seguida mostramos algumas notas e 0 nome e a posi¢ao dos principais acordes.

Além disso, também os ensinamos alguns acordes e formas de tocar o teclado, o
baixo, o pandeiro, o triangulo e a gaita, sendo que, todas as criancas manusearam e
tocaram todos 0s instrumentos.

Durante a intervengéo, quando estava tocando viol&o, Vincent se recordou da
musica “Asa Branca” que foi introduzida em encontros anteriores e disse: “o alazdo
morreu de sede, eu esqueci”’, € diante disso, eu (pesquisadora) canto “quando olhei a terra
ardendo, a fogueira de Sdo Jodo, eu perguntei a Deus do céu ai, porque tamanha judiacdo”.
Vincent tocou as cordas do violdo e mostrou-se alegre, pois estavamos cantando a masica
que ele havia sugerido. Seguindo esta idéia, Vinicius (GEIPEE) toca “Asa branca” no
violdo e todos ndés cantamos. As criancas pediram para que tocassemos uma mausica
sertaneja, e entdo, Vinicius (GEIPEE) tocou algumas “modas de viola”, provenientes do
sertanejo raiz, € enquanto isso, as criangas dangaram e, cantamos, ainda, a “Aquarela” de
Toquinho.

Importante salientar que durante a intervencao, Frida se dirigiu a mim e disse que
seu pai iria comprar um violdo para ela e que, talvez, iria a colocar em uma escola de
masica para aprender a tocar aquele instrumento. Enquanto isso Vincent estava tocando
no teclado os acordes mais graves, deixando seus dedos por um longo tempo nas mesmas
teclas, e disse: “Olha a musica de terror.” Entdo, a0 mesmo tempo, Vinicius (GEIPEE)
tocou o baixo, Fabiane (GEIPEE) o pandeiro, Frida bateu na caixa do viol&o e Tarsila riu
imitando uma bruxa. Assim, todas as criancas brincaram experimentando os sons dos

instrumentos.
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Outro fato curioso foi 0 momento em que Frida e Tarsila disseram que iriam fazer
um show para mim (pesquisadora). Frida pegou o viol&o, Tarsila a viola e comecaram a
cantar: “Aos olhos do pai, vocé é uma obra-prima que ele planejou, com suas préprias
maos pintou. A cor de sua pele os seus cabelos desenhou, cada detalhe, num toque de
amor” (Musica Gospel chamada “Aos olhos do pai”). Diante disso, bati palmas e as
elogiei.

Durante a intervenc¢ao, ainda toquei “Asa Branca™ na gaita enquanto Frida tentava
ler a letra da musica para me acompanhar cantando. E, ao final da intervencdo Vincent
vai ao teclado e faz as notas “mi” e “ré sustenido maior”, tentando tocar os primeiros
acordes da musica “Fur Elise” de Beethoven junto com Vinicius (Geipee). As criangas
continuaram brincando com os instrumentos até o final da intervencéo.

No 19° encontro, realizado no dia 16 de Maio, estavam presentes Anita, Vincent,
Frida e Cecilia. A atividade realizada naquele dia foi uma continuacéo do que ja tinhamos
feito no encontro anterior. Assim, levamos instrumentos musicais para que as criangas se
apropriassem dos sons e formas de toca-los. Neste encontro levamos um novo
instrumento para que as criangas conhecessem, a guitarra.

Pedimos para que as criangas apresentassem 0s instrumentos que ja conheciam
para Anita e, cada um falou um pouco de cada instrumento. Ainda naquele dia, Rodrigo
(Geipee) apresenta a guitarra, dizendo: “Gente, essa € a guitarra, vocés podem perceber
que diferente do viol&o, ela ndo tem esse buraco aqui e nem aquela caixa grandona,
porque a guitarra a gente ndo consegue tocar ela sem a caixa, por isso que se chama
guitarra elétrica, vou tocar sem estar ligada na caixa pra vocés verem. Diferente do
violao, que o professor bate e...” Vincent completou: “Sai o som”, Rodrigo (Geipee):
“Isso, sai o barulho mesmo sem estar ligado, mas a Guitarra, sempre toca ligada na
caixa.” Rodrigo disse que a guitarra se assemelhava ao violdo, mas que somente a guitarra
poderia fazer o som de “distor¢ao”, e entdo tocou o trecho de uma musica em que utilizou
desta técnica.

Sobre 0 som da guitarra, Vincent disse: “O violdo é calmo. Esse é muito agitado,
ele quer brincar (referindo-se a guitarra), esse néo, esse quer dormir (referindo-se ao
viol&o). Depois disto, iniciamos o ensaio da musica “Aquarela”. Distribuimos uma copia
da letra da musica para cada crianca e, comigo e Vinicius (GEIPEE) no viol&o e Rodrigo
(GEIPEE) na guitarra, comeg¢amos a tocar. Vincent e Frida cantavam acompanhando a

letra no papel, enquanto Anita e Cecilia cantavam sem ler os trechos que sabiam.
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Quando finalizamos a mdsica, Vincent comegou a cantar “Superfantastico” e
pediu para que tocassemos, entdo tocamos e cantamos esta masica e quando chegamos
na parte que diz “sou feliz, por isso estou aqui”, Frida se levantou, comegou a cantar com
as maos para cima e me abracou. (Figura 22 c)

Rodrigo (GEIPEE) disse que iria tocar uma musica de Rock Nacional, e, quando
perguntei se eles se lembravam do Rock, Vincent disse que se lembrava dos Beatles.
Entdo Rodrigo (Geipee) respondeu: “Beatles sdo do Rock internacional, Legido Urbana
do Rock Nacional, vou tocar uma musica pra vocés, que eu gosto muito”. ASSIM,
comegamos a tocar e cantar a musica “Tempo perdido” da Legido Urbana e durante a
masica, Vincent imitou um guitarrista, enquanto Frida dancava. Apds terminar a musica,
Rodrigo passou a guitarra para as criancas verem, e mostra a eles como fazer os principais
acordes (Figura 22a) e ao final da intervengdo tocamos a musica “Anna Julia” dos Los
Hermanos, onde as criangas cantaram e acompanharam com palmas.

No 20° Encontro, realizado no dia 19 de Maio, estavam presentes Vincent, Frida,
Cecilia e Tarsila e, neste dia, continuamos a ensaiar a musica “Aquarela”. Logo no inicio
da intervencdo, Tarsila e Frida me disseram que haviam feito uma musica para mim, no
entanto, quando peco para tocarem, dizem que escreveram em uma folhas, mas que nédo
trouxeram para a escola. Ainda assim cantam: “Vocé é tudo em minha vida (Todos os
outros também comecam a cantar)... Importante e sempre aqui, antes me sentia so, agora
vocé esta aqui, vocé é tudo em minha vida, Importante e sempre aqui, antes me sentia s0,
agora vocé esta aqui.” Perguntei de quem era a musica e Vincent respondeu que era da
novela “Camplices de um resgate”.

Quando comecamos a ensaiar a musica “Aquarela”, percebemos que nem todas
as criangas conseguiam ler a letra, ¢ diante disso, Ariana (GEIPEE) disse: “A gente esta
ensaiando a musica, mas a gente ndo consegue ler, as vezes, porque tem algumas
palavras meio dificeis, e se a gente ler a musica frase por frase, e ai quem tem dificuldade,
a gente ajuda a ler, vai falando frase por frase pra a gente aprender primeiro e depois
ficar mais facil de cantar.” E assim prosseguimos lendo frase por frase, no entanto,
algumas criancas ainda ndo conseguiam compreender o significado daquelas palavras,
entdo, Fabiane (GEIPEE) propds que ilustrassemos a musica, e Vincent completou:
“Vamos pegar uma folha qualquer e desenhar um sol amarelo?”. E assim fizemos com
a musica toda, desenhamos, colorimos e ilustramos. Inclusive para que compreendessem
a parte da musica que diz: “Vai voando, contornando a imensa curva norte-sul. Vou com

ela viajando Havai, Pequim ou Istambul”; utilizamos de um Globo terrestre para que
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pudessem ver o que era “norte e sul”, bem como, onde se encontravam no globo os paises
citados na musica.

Assim, quando pegamos o globo, todas as criangcas se aglomeraram sobre o
mesmo, no intuito de encontrar aqueles paises, e explicamos a eles que o Havai se
encontra no Oceano pacifico, que Pequim é a capital da China e que Istambul é uma
cidade da Turquia. Entéo, Frida disse: “Oceano pacifico, Hawaii!!! Hawaiii, aqui achei
pro [...]e Achei Turquia”. (Figura 23 a). Posteriormente, pedimos para que as criancas
colassem, no globo terrestre, pequenos pedacos de papel sobre os paises ditos na masica

para que pudessem visualizar a curva feita pela gaivota durante seu voo.

a)

Como ndo tinhamos muito tempo até o final da intervencdo, mostramos para as
criancas um video em que a musica “Aquarela” era retratada através de imagens. No
decorrer do video, todas as criancas assistiram atentas. ApOs assistirem ao video,
deixamos que as criangas tentassem tocar os instrumentos acompanhando o ritmo da
musica “Aquarela”, sendo que, Frida tocava o pandeiro, Cecilia o tridngulo, Tarsilla a
Gaita e Vincent cantava. Tarsila vai até Cecilia e dita o ritmo da musica, ao mesmo tempo
em que toca a gaita. Ainda no intuito de ensinar o ritmo para as criangas, pedimos para
que Vinicius (GEIPEE) tocasse a musica no violdo, enquanto batiamos palmas no mesmo

ritmo e finalizamos a intervencéo.
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No dia 24 de Maio, realizamos o 21° encontro, em que estavam presentes
Vincent, Frida, Cecilia e Tarsila. A atividade que desenvolvemos naquele dia foi a de
criagdo de uma mdsica. Desta forma, para iniciar perguntamos: “Pra escrever uma
masica, o que precisa ter, no que precisamos pensar?” € Frida respondeu: “Nas
palavras”. Discutimos com as criangas que para que tivéssemos as palavras,
precisariamos pensar, pois as palavras vinham a partir do que pensamos. Prossigo
perguntando o que mais a musica deveria ter, além de sua letra, e Frida respondeu que era
o som. Assim, complemento: “E, 0 som. Quando pensamos em fazer uma musica devemos
pensar em duas coisas, o que vamos querer falar e como sera esse som”’.

Quando comegcamos a pensar na tematica de nossa musica, Fabiane (GEIPEE)
propds que fosse algo sobre a escola, entdo Frida canta: “Eu fui pra escola e a professora
me ensinou, menina vai fazer li¢ado” e Vincent: “Cala boca moleque, fica no seu canto,

filho de rapariga.”

Dizemos que para fazer a masica, precisariamos primeiro decidir se a historia
contaria algo triste ou alegre, as criancas ficaram divididas e Vincent inclusive respondeu
que poderia ser “aletriste” ou “trialegre”. Entdo demos a ideia de conter na musica
ambos os sentimentos, como que na musica “Telegrama” de Zeca Baleiro, em que ¢
contada a historia de alguém que estava triste, mas por receber uma mensagem de alguém
gue gostava muito, passou a ficar muito feliz. Tocamos e cantamos a masica para que as
criancas conhecessem. (Figura 24 b). Passamos entdo, a perguntar para as criangas o que
deixa alguém triste na escola e suas respostas foram: Frida: “E gorda, baleia assassina.”,
Vincent: “é.... apanhar.” Cecilia: “Apanhar” e Tarsila: “Chamar uma crianca de filho
da p***.” Complementei que “Dois de vocés falaram de agressdo verbal, que é quando

a pessoa fala algo que machuca e dois de agressao fisica. Entdo podemos falar de uma
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crianga que estd triste porque sofre com agressoes fisicas e verbais?[...] " e as criangas
concordam; Ariana (GEIPEE) pergunta o que poderiamos fazer para que a crianga
voltasse a ficar feliz, neste momento, tanto Frida quando Vincent defenderam que para
que ficasse feliz, ela deveria bater em quem a havia agredido. Diante disso, Ariana
(GEIPEE) questiona: “Vocés acabaram de dizer que a crianga fica triste quando apanha
e agora dizem que gostam de chutar? Vocés gostam de ver os outros tristes?” Frida e
Vincent disseram que sim, e pergunto: “Mas vocés gostam de ficar triste?”. \/incent
respondeu que sim. Discutimos com as criancas o que significa ficar com raiva e tristes
quando apanham e porque sentem vontade de bater em que os agride; Frida e Vincent
reiteram que gostam de bater e que gostam de apanhar, porque podem revidar e bater
também. Passamos o encontro todo discutindo com as criancas sobre a violéncia e o
quanto as pessoas sofrem com isso, no entanto, percebemos que as criancas,
especialmente Frida e Vicent estavam sendo irénicos nas suas falas e, nos minutos finais,
pedimos para que as criancas ficassem quietas pensando no que disseram e finalizamos
as atividades.

No 22° Encontro, ocorrido no dia 25 de Maio, estavam presentes “Vincent, Frida,
Tarsila e Cecilia”. A atividade do dia foi, mais uma vez, o ensaio da musica “Aquarela”
de Toquinho e Vinicius de Moraes. A atividade se desenvolveu no pétio da escola,

proximo ao refeitério.

Ja no dia 30 de maio, tivemos nosso 23° Encontro, em que continuamos a
composicao de nossa musica (parodia) e que estavam presentes Vincent, Frida e Tarsila.
Neste encontro comecamos relembrando o que tinhamos trabalhado na semana passada,

ou seja, retomando a composi¢do da masica. Assim, Ariana (GEIPEE) perguntou: “Vocés
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lembram sobre o que a nossa musica ia falar?” e Frida respondeu “Tristeza e alegria”.
Ariana questiona: “O que fazia o menino ficar triste?” e Tarsilla e Vincent respondem
que era apanhar; Frida respondeu que era “a tristeza, se alguém morreu [...] bullying.”
Continuo a discusséo perguntando: “E o que deixaria ele feliz?”’ Frida respondeu “Uma
musica da alegria”, e Vincent diz que o menino ficaria feliz se as pessoas nédo fizessem

acoes de violéncia e bullying com ele novamente.

Posteriormente as criancas comecaram a se dispersar € no intuito de chama-las
novamente para a atividade lembrei-as que tinhamos s6 mais dois encontros, e Vincent
gritou “so!”, repetindo varias vezes e aparentemente triste. Frida e Tarsila também ficam
com um olhar aparentemente triste. Assim, retomo a fala e digo que temos que aproveitar
0s ultimos encontros e que tinhamos que finalizar aquela masica, peco ajuda a eles na
construcdo da letra e pergunto se sabem o que é rima, pois geralmente as estrofes da
masica rimam entre si. E diante disso, as criangas comec¢aram a dizer algumas palavras
gue rimavam. Em seguida prosseguimos pensando nas frases que teria nossa musica.
Conversamos bastante e por meio da historia que ja haviamos pensado, decidimos realizar
uma parodia da musica de Zeca Baleiro, “Telegrama”, pois estdvamos encontrando
muitas dificuldades em compor letra e musica. Desta forma, reproduzimos a musica
“Telegrama” para que pudéssemos pensar em como nossa historia caberia no ritmo da
masica.

Fato relevante foi que durante nossa conversa, Frida estava falando e Vincent a
mandou calar a boca, mesmo repreendendo Vincent, ele continuou a provocar Frida por
imita-la e Frida diz: “Isso também ja é agresséo”, apontando para o Vincent e se referindo
a imitac&o.

O processo de criagédo foi longo e dificil, e em um determinado momento Frida

sugere que o sujeito, o qual contariamos sua historia na masica, sofresse bullying durante
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a aula de educacdo fisica por ndo saber jogar bola. Assim, Ariana (GEIPEE) diz:
“Ohh...podia ser assim oh! Eu tava triste, tristinho. Ndo me deixaram jogar bola na
escola porque eu errei o passe, brigaram comigo...(cantando).” e Frida disse ter gostado
e comecou a repetir a estrofe da musica. Neste momento, Vincent perguntou se a musica
poderia ser em um determinado ritmo e comegou a bater na mesa “Tum, Tum, Ta... Tum,
Tum, Ta...” e, comegamos a cantar dentro deste ritmo.

Continuamos conversando e pensando muito nas frases que escreveriamos com a
total participacdo da criancas, no entanto, s6 terminamos de escrever a musica no nN0SSO

24° Encontro, (Figura 27) que ocorreu no dia 31 de Maio, onde estavam presentes

Vincent, Frida, Tarsila e Cecilia. Havia comentado na intervencdo anterior que seria
interessante que eles trouxessem rimas para facilitar a escrita da musica, e Tarsila trouxe

algumas rimas escritas em um papel, disse ter feito com ajuda de sua mae.

Reproduzimos novamente a musica de Zeca Baleiro e relembramos qual era a
historia que estdvamos querendo contar através de nossa parddia. Esclarecemos para as
criangas o que era um telegrama e que, em nossa masica, 0 sujeito poderia ter recebido
uma mensagem que o fizesse feliz. Todas as criangas concordaram e Frida complementou
dizendo que a mensagem poderia ser da “amiga dele t& convidando ele para o show [...]¢€,
pode ser festa de aniversario e ele ndo ta lembrado. Por causa daquelas coisas que
aconteceu nele, ai a amiga dele fala: “vem aqui na minha casa pra gente sair”, ai ele vai
e comega a festa, entendeu?” Concordamos com a sugestéo de Frida e eu (pesquisadora)
continuo cantando: “mas ontem eu recebi uma mensagem, eram os amigos da escola” e
Tarsila completou “tomando Coca-Cola, tomando Coca-Cola e foi 14 me chamar.” Frida
comeca a dizer de forma alegre que rimou e aprimora “Os amigos da escola me chamando

tomando Coca-Cola”. Frida disse também que ao final da mdsica poderiamos dizer:
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“nunca perder a amizade”. As criangas sugeriram também que quando o garoto, sujeito
da cancdo, se encontrasse com seus colegas, eles pediriam desculpas pelas suas
“mancadas”. Finalizamos a can¢ao mantendo quase na integra o final da musica de Zeca,
porém afirmando que o sujeito da mdsica teria vontade de ir novamente para a escola.
Quando terminamos a musica, Tarsila disse: “ai que legal, ficou bom, ficou bom”.
Cantamos a musica inteira e finalizamos a intervencéo.

No dia 06 de Junho, realizamos o 25° Encontro (Figura 28) juntamente com

Anita, Frida, Tarsila e Cecilia. Neste dia, cantamos a musica que haviamos composto,
ajustando algumas estrofes que ja tinham sido escritas e escrevendo as que faltavam. As
criangas cantaram a musica e faziam o ritmo batendo na mesa e buscavamos, juntos, as
melhores palavras e rimas para completar as estrofes que ainda precisavam ser escritas.
Quando finalizamos, cantamos novamente e as crian¢as batiam na mesa com o

ritmo da musica. Ao final desta intervencdo, terminamos a composicao de nossa musica:

Eu tava triste, tristinho

N&o me deixaram jogar bola na escola

Depois que eu errei 0 passe

Brigaram comigo,

Me empurraram, me chutaram, me xingaram

E me deixaram de lado

Fizeram bullying comigo

Por um instante achei que havia perdido todos meus amigos
Me isolei num cantinho

Fiquei com raiva, revoltado com as pessoas que me agrediram
Mas ontem eu recebi uma mensagem

Eram os amigos da escola

Me chamando pra tomar uma coca-cola

Ai eu fiquei feliz, eu fiquei feliz, eu fiquei feliz, fiquei muito, muito, muito feliz
Porque o que eu vi chegando 14 me fez dar muita risada

Os meus amigos

Fizeram uma masica muito engracada

Prometeram que ndo iam mais me bater

E se desculparam da mancada

Mama, 6 mama, 6 mama, agora eu posso brincar, agora eu posso brincar
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Agora eu posso, posso, posso, agora eu posso brincar

Mama, 6 mama, 6 mama, agora eu posso brincar, agora eu posso brincar
Agora eu posso, posso, posso, agora eu posso brincar

Vem meu irmao, vamos jogar futebol

“Nunca perca a amizade”

O 26° Encontro (Figura 29) foi o Gltimo encontro filmado e sistematizado, que
aconteceu no dia 07 de Junho de 2016. Neste encontro estavam presentes Vincent, Anita,
Frida, Tarsila e Cecilia e tivemos por atividade principal a conversa e avaliacdo do
processo de intervencgéo.

Comeco a intervencdo dizendo para as criangas que aquele era nosso ultimo dia,
mas que iriamos mais algumas vezes na escola para ensaiarmos com eles. Assim, no
sentido de iniciar a conversa, eu (pesquisadora) disse: “Eu queria saber, de cada um, o
que vocés aprenderam em tudo o que a gente fez. Duas coisas. Eu quero que voceés falem
para mim, o que vocés aprenderam sobre o que é arte e 0 que vocés aprenderam sobre
que é emogdo. O que é arte e o que é emogdo e sentimento?” Frida respondeu: “E tristeza
[...] quando a pessoa fica triste”. Assim, pergunto diretamente para Vincent o que achava
ser arte ¢ Vincent respondeu que: “Arte...arte...arte, pintar. (fazendo o gesto de um pintor
com as mdos).” Frida completou: *“ Tem musica, também é uma arte.”

Volto a tematica da emocdes e Vincent disse que emoc¢do € “Emocion cholar, eu
estou muito emocionada”!(com sotaque espanhol e voz feminina). Perguntei o que nos
faz chorar e Frida respondeu: “Dor no peito”. Continuo perguntando: “So6 dor?...Tristeza
faz chorar?” e Tarsila respondeu que sim. Ariana (Geipee) pergunta se felicidade também
nos faz chorar e Frida diz: “As vezes. O meu avd um dia estava fazendo cosquinha em
mim e eu s0 dando risada, gritando. Eu comecei a dar risada”. Frida se lembrou também
do veldrio de seu avd dizendo que durante o vel6rio ndo chorou, mas no enterro sim, pois
em suas palavras: “no velorio a gente ta com ele né? Ai no enterro a gente nunca mais
vai ver.” Comentamos que a morte € mesmo muito triste e que também choramos diante
desta situacao.

Prossegui explicando a eles que “Emoc¢do ndo é so tristeza, emogao € tristeza,
alegria, € quando a gente sente vergonha, é quando a gente tem medo ” € completei minha
fala ilustrando o filme “Divertida mente” que haviamos assistido, diante disso, as criangas
se lembraram de algumas cenas do filme e ressaltamos que todos aqueles personagens

(Alegria, medo, tristeza, raiva e nojo) eram emocdes que, de alguma forma, guiavam a



Pagina |244

vida da personagem principal do filme, mas que as emogdes eram relacionadas com a
vida daquela personagem, assim como também s&o relacionadas com nossas vidas. Neste
momento, a Tarsila comecou a chorar e todas as criancas permaneceram em siléncio
olhando para cla. Frida disse: “Se eu vejo alguém chorando eu comeco a lembrar de tudo
daquilo do meu avd.” Eu (pesquisadora) a abracei e perguntei por que estava chorando,
se era por saudades de sua tia (Tarsila havia dito para mim que n&o via mais sua tia) e
Tarsila passou a chorar ainda mais. Esperamos Tarsila se acalmar, enquanto permaneco
abracada a elas e, posteriormente Tarsila explicou que seus tios haviam se separado.

Diante disso, Ariana (Geipee) relatou que: “Mas, ndo é porque separou e nao
mora mais na mesma casa que eles ndo podem ver vocé. A minha mée e meu pai também
se separaram, eles também ndo moram mais juntos e meu pai gosta de mim e minha
também gosta de mim. Assim como sua tia gosta de vocé e seu tio também! E que as vezes
quando moram juntos, fica um pouco mais dificil e ai para nédo ficar brigando muito, é
melhor separar para ficar todo mundo mais feliz, mas vocé ndo precisa ficar triste, ta
bom? Eles véo continuar vendo vocé, vocé vai continuar conversando com eles.” Frida
se emocionou e disse: “Ai eu comego a chorar...” Dizemos que ndo precisam chorar e
que iriamos falar de coisas legais para ficarmos felizes de novo, entdo, perguntei o que
mais gostaram de fazer durante as intervencdes, o que acharam mais legal. Frida
respondeu: “Da pintura, que a professora nova (Karina Geipee) veio ensinar.” Vincent,
Tarsila e Anita disseram que gostaram da pintura. Perguntamos se ninguém tinha gostado
da musica e Vincent, Frida e Anita disseram juntos: “eu gostei ”. VVincent disse ter gostado
da gaita e do pandeiro. Sobre as musicas, Frida disse ter gostado de tocar e cantar a musica
“Aquarela” afirmando que “da uma folha qualquer. Essa aqui (se referindo a que
escrevemos juntos) foi meio dificil.” Vincent também disse ter gostado de cantar e tocar
a musica “Aquarela”. Tarsila, que estava quieta, disse: “Professora, a minha mde ndo
gostou da musica (que compomos)/...] eu cantei pra ela”. Pedimos para que Tarsila cante
para noés também, mas ficou envergonhada e negou. Assim, colocamos a musica
“Telegrama” como fundo e perguntamos para as criangas: “Vamos cantar a nossa?”. Frida
respondeu “Vamos!”. Vincent comecou a fazer os sons no ritmo da mdsica e as demais
criangas subiram no “palco” que existe no refeitério da escola, e comegaram a cantar,
como Se estivessem em um show.

Ap0s terminarem de cantar musica, as criangas desceram do “palco” e voltam a
sentar-se conosco. Assim, para finalizar, eu (pesquisadora) perguntei: “Eu queria saber

de vocés se vocés gostaram das aulas que vocés tiveram?” e Tarsila respondeu “A gente
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adorou [...] Sabe do que eu mais gostei? De verdade, das pinturas, dos instrumentos, de
fazer palco, de cantar (lalalala)[...] e eu gostei de vocé cantando, mas sua letra € feia
(referindo-se a pesquisadora). ”, Cecilia disse “Eu gostei, eu adorei, [...] Por causa dos
instrumentos.” V/incent comunicou-se por meio de movimentos de sua lingua, perguntei
se aquilo era um gesto afirmativo, no sentido de ter gostado, e ele disse que sim, “Por
causa dos instrumentos. Gostei da gaita.” Frida disse: “Gostei [...] por causa de tudo.”

Retomando o assunto das emocgdes, Ariana (Geipee) disse: “o que tem que fazer
pra deixar os outros felizes?” Tarsila (que havia chorado anteriormente) respondeu:
“Tem que deixar feliz, e as vezes tem que chorar pra ficar feliz.” Eu (pesquisadora)
respondi: “As vezes a gente chora de felicidade, né?[...] Eu gostei também.” Diante de
minha afirmativa, as criangas perguntaram: “De que?” e respondi “De tudo, ué.” Frida
parece ter ficado emocionada e disse: “Mas agora o que importa é que a gente tem que
aproveitar que segunda é o ultimo dia.” Pergunto se vao sentir saudades de nds e Tarsila
disse “Vamosss (como se estivesse chorando)”. Assim, abragamos todas as criancas e

finalizamos o encontro.

Esclarecemos que depois da finalizacdo do processo de intervencdo com as
criangas, tivemos ainda mais dois encontros para ensaiarmos as musicas. Durante estes
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encontros, as criangas diziam que quanto mais demorassemos para acabar 0s ensaios,
mais tempo teriam conosco e que, portanto, ndo tinham pressa em se apresentar.
Conversamos com a gestdo da escola, no intuito de conseguirmos que a apresentacao das
criancas pudesse ser assistida pelos os pais, e pensamos ser relevante unir esta
apresentacdo a festa junina da escola, pois, neste momento, estariam presentes todos 0s
pais e responsaveis. Porém, no dia da festa Junina, s6 estavam presentes Cecilia, Frida e
Tarsila, e Cecilia se sentiu envergonhada em apresentar para todas aquelas pessoas, e
achamos por bem apenas expor suas pinturas para que todos os pais pudessem apreciar.
Ainda é importante ressaltar que levamos para a escola uma apresentacdo de danca de
uma companhia de balé de Presidente Prudente. Neste dia, todos os estudantes da escola
puderam assistir ao espetdculo denominado “Madagascar”. No entanto, gostariamos de
ressaltar que temos ligacdo muito proxima com a escola e que voltaremos para conversar
novamente com as criangas da pesquisa, no sentido de avaliarmos o que se lembram do
processo de intervencdo, bem como, para que possamos saber quais rumos tomaram suas

vidas neste intervalo de um ano.



