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Toda a actividade artistica; tanto a criativa no
sentido estrito como a executiva, leva
normalmente ao desenvolvimento de notaveis
capacidades, a combinacdo de sensibilidade
emotiva e autocontrole. A dita combinacdo €&
necessdria para a criacao artistica, criacdo que
ndo poderia produzir-se sem uma profunda
implicagdo emotiva e que seria, além disso,
impossivel sem a plena participacado de todas
as capacidades (TEPLOV, 1991, p. 132).
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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo analisar o papel formativo do ensino da arte
no desenvolvimento integral da crianca na educacdo infantil, a partir dos
pressupostos da teoria historico-cultural. Os avancos promovidos pela lei de
diretrizes e bases para a educacédo nacional n° 9.394 de 1996, na qual a educacéo
infantil foi instituida como primeira etapa da educacdo basica e o ensino da arte
como conteudo curricular obrigatério com vista a formacao integral da crianca.
Contudo, nos documentos orientadores da educacédo infantil identificam-se a
concepcao espontanea da construcdo do conhecimento como do desenvolvimento
da crianca. Os encaminhamentos pedagdgicos propostos no trabalho com a arte
corroboram para a manutencdo de préaticas pedagogicas superficiais, limitadas ao
conhecimento cotidiano, que privilegia a livre expressdao. Concepc¢ao que encontra
respaldo no discurso pelo ndo ensino a essa faixa etaria. Em decorréncia da
auséncia de uma concepcao tedrica que verse em favor da transmissao da cultura,
cientifica e artistica mais elaborada a crianc¢a, constata-se tanto a desvalorizacdo do
conteldo artistico quanto a fragil formacdo do professor dessa area. Em
contraposicdo a concepcdo natural do desenvolvimento humano, este estudo
buscou nos pressupostos da teoria histérico-cultural confirmar a contribuicdo do
papel formativo da arte no desenvolvimento da crianca. Para tanto, realizamos um
estudo de carater documental e bibliografico, fundamentado no método materialista
histérico e dialético, a fim de examinar nos documentos orientadores e diretivos a
concepcao de educagcdo, bem como o ensino da arte na educacao infantil.
Ancorados nesses pressupostos teodricos, verificamos a concepcdo de
desenvolvimento da crianca e da atividade educativa, concep¢bes que também
buscamos identificar nos textos classicos da psicologia russa, que analisam a
tematica em questao, nos quais constatamos orientacao contraria a identificada nos
documentos oficiais, tanto no que se refere a concepcdo do desenvolvimento da
crianca, quanto a essencialidade da educacdo para seu desenvolvimento. O
referencial em questéo, ao esclarecer a natureza social do desenvolvimento psiquico
da crianca, do coletivo para o individual, do externo para o interno, do concreto para
o abstrato, do sensivel para o cognitivo, apresentou a lei zona de desenvolvimento,
como a atividade que potencializa o processo, a atividade guia. E mostra que se
trata de um processo, de natureza dialética, mediado pelo signo e motivado pelo
fendbmeno afetivo, onde o desenvolvimento da unidade, afetivo cognitivo, que
constitui a estrutura psiquica, encontra-se na dependéncia de vivéncias efetivas.
Nesse sentido, identificamos a contribuicdo do ensino da arte na educagéo infantil,
em virtude tanto do elemento emotivo, parte constitutiva da arte como da atividade
guia, como por se constituir um signo, um contetdo ideal no sentido pedagdgico,
gue dada a sua constituicdo traz em si altas potencialidades humanas cristalizadas.
A apropriagdo desses elementos na atividade de imitagdo bem como na atividade



criadora, decorrente da assimilacdo dos elementos que a constituem, estabelece
vivéncias efetivas, consequentemente, o desenvolvimento inicial das funcdes
psiquicas como um todo. Assim, podemos concluir que, da qualidade do signo
artistico, como da mediacado do professor, depende o nivel de desenvolvimento que
essa pode vir a promover na crianca.

Palavras-chave: Teoria histérico-cultural; Arte-educacdo; Educacdo infantil;
Imitacdo; Formacao do pensamento.
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ABSTRACT

From the Historic-cultural theory perspective, this study aimed to analyze the
formative role of art in the integral child’s development in early childhood education.
As a result of advances promoted by Law of Basic Tenets and Guidelines of National
Education, Law 9.394 of 1996, the early childhood education was established as the
first stage of basic education and the teaching of art as curricular content required for
the integral formation of the child. However, in the guiding documents of early
childhood education are identified the spontaneous design of construction of
knowledge and the child’s development. The pedagogical routing proposed in the
work with the art support for maintaining superficial pedagogical practices limited to
the everyday knowledge, which focuses on free expression. This
conception finds support in the speech by non-teaching to this age group. Due to
the absence of a theoretical conception that show the transmission of the scientific
culture and the artistic child, this study established both the devaluation of artistic
content as the fragile teacher training in this area. In contrast to natural conception of
human development, this study sought in Historic-cultural theory confirms the
formative role of art's contribution in the child’s development. To this end, we
conducted a documentary and bibliographic study based on historical and dialectical
materialist method. Thus, we have examined in the guiding and directive documents
the conception of education and the teaching of art in early childhood education.
According to these theoretical conceptions, we checked the principle of the child’s
development and the educational activity also were identified in classical texts of
Russian psychology to analyze the field of education. In this sense, we have
established an opposite orientation from that indentified in official documents
both with regard to the conception of child's development as the essentiality of
education for his/her development. The theoretical conception to clarify the social
nature of the child’s psychic development (the collective to the individual; the external
to the internal; the concrete to the abstract and the sensitive to the cognitive)
introduced the law of development zone as the activity that enhances the process —
the activity guide. Thus, it is shown that is a process of nature dialectic mediated by
the sign and motivates by the affective phenomenon in which the development of the
unit and the cognitive affective aspect constituting the psychic structure lies in
reliance on effective experiences. Thereby, we identified the contribution of the
teaching of art in early childhood education not only in the emotional element as a
constitutive part of the art, but also the activity guide which sign is constituted. In a
pedagogical perspective, the sign is an ideal content that brings itself high human
potential candied. Due to the assimilation of elements that constitutes the sign, the
appropriation of these elements on the activity of imitation as well as on creative
activity establishes effective experiences in the early development of psychic
functions as a whole. Therefore, we conclude the quality of the artistic sign, as well



as the teacher's mediation depends on the level of development thatthe
sign can develop in the child.

Keywords: Historic-cultural theory; Art-education; Early childhood education;
Imitation; Formation of thought.
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1 INTRODUCAO

No primeiro ano do curso de pedagogia, na Faculdade Estadual de Educacao
de Ciéncias e Letras de Paranavai, no ano de 2008, por requisito da disciplina de
producao cientifica, iniciamos a pesquisa no campo da arte. O fascinio inexplicavel
provocado pela arte ndo nos permitiu ddvidas quanto a escolha do tema para o
trabalho proposto, pois se aproximava de nosso interesse, ndo atingido, de cursar a
graduacdo nessa area.

Analisando, posteriormente o trabalho produzido na disciplina, verificamos
gue esse ndo saiu dos limites de uma proposta moderna, fundamentada numa
perspectiva espontanea e livre de apropriacdo e criacdo artistica, do contetado da
arte, tdo em voga na atualidade educacional como proposta ideal de educacao
artistica. Esse modelo que, posteriormente, constatamos e nesse estudo negamos
sua eficacia no ambito educacional, se fundamenta na concepcao tedérica de cunho
pés-moderno. As vivéncias pedagdgicas propostas decorrentes desse referencial
anunciam a defesa da livre expressdo e do respeito a producdo como fruicdo
individual, negam a apropriacdo do conhecimento artistico, em decorréncia, e
limitam o desenvolvimento humano.

Hoje, baseado nos fundamentos da teoria histérico-cultural, temos a
consciéncia que o respeito ao limite e a liberdade do aluno ndo se constitui
fundamento de proposta educativa que vise desenvolvimento humano. A superacéo
dos limites que apresentamos na primeira producdo cientifica, que nos levou a
trajetdria de pesquisadora e profissional da educacéo, ndo ocorreu por respeito, mas
pela mediacdo pedagdgica fundamentada no rigor cientifico necesséario ao
desenvolvimento da essencialidade do processo educativo.

Em virtude do nosso processo formativo e do empenho pelo estudo que
propomos desenvolver desde entéo, iniciamos a pesquisa cientifica, no segundo ano
da graduacéo, por meio do Projeto de Iniciacdo Cientifica (PIC), organizado pela
Fundacédo de Apoio vinculada a Faculdade Estadual de Educacéo, Ciéncias e Letras
de Paranavai e do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica (Pibic),
sob a orientacdo da professora doutora Neide de Almeida Lanca Galvao Favaro,
intitulado O ensino da arte nas séries iniciais do ensino fundamental: algumas

consideracdes. Com a conclusdo desses projetos e, diante dos resultados obtidos,
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adquirimos uma compreensao conceitual da arte, enquanto produgcdo humana, que
indicou a essencialidade da mesma a formacao da crianca.

Apoés os primeiros estudos pelos quais verificamos a potencialidade da arte
numa perspectiva educativa emancipatoéria, conferimos o ensino da arte na politica
da educacdo béasica. Com o projeto: Arte e educacado: politicas publicas e a
formacéao humana, no ano 2010, averiguamos que 0 ensino da arte se constitui parte
integrante do curriculo obrigatério da educacdo basica, que apds muitos anos de
lutas e demandas por seu reconhecimento foi encaminhado sobre diretrizes
pedagdgicas ndo diretivas.

Com o Trabalho de Conclusdo do Curso (TCC) de Pedagogia, no ano de
2011, denominado Pds-modernismo, arte e humanizagdo: uma analise critica a partir
da estética marxista, ampliamos nossas investigacbes a fim de identificar os
elementos externos que interferem na pratica pedagodgica do ensino da arte.
Constatamos tanto as possibilidades apontadas pela concepcdo marxista da arte,
como o peso dos limites impostos pela politica educacional vinculada ao
pensamento ideoldgico correspondente. Limites com o0s quais depardvamos
diariamente, quando atudvamos como estudante da graduacdo nas atividades de
estagio supervisionado e nos periodos quando éramos estagiaria da rede municipal
de ensino da cidade de Paranavai e, posteriormente, como professora municipal. De
modo que as investigacdes tedricas e as sondagens de campo nos permitiram
verificar o quanto o contetdo da arte, embora obrigatério da educacédo basica, é tido
como conteudo de menor valor, relegado a segundo plano nas séries iniciais do
ensino fundamental, como também nas propostas pedagogicas e praticas
educativas.

Além disso, constatamos que parte dessa situacdo esta relacionada as
condigbes que assegurou o ingresso da arte no curriculo escolar. A histéria do
ingresso do ensino da arte, no curriculo da educagdo basica, aconteceu num
periodo relativamente curto com a aprovacdo da lei de diretrizes e bases da
educacdo nacional (LDB), n°® 9.394 de 1996. A lei assegurou a obrigatoriedade da
disciplina de arte como “[...] componente curricular obrigatério, nos diversos niveis
da educacao basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”
(BRASIL, 1996, p. 19). Contudo, ndo sanou as expectativas dos seus defensores
gue conclamavam por condi¢cdes efetivas para o ensino, entre elas a formagao dos

professores nesse campo de conhecimento.
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As restritas media¢des que pudemos observar do trabalho pedagdgico com o
conteltdo da arte, foram praticas pedagdgicas desenvolvidas a partir do
conhecimento cotidiano, no qual prevalecia a orientacdo para livre expressao, em
respeito a producao do aluno, ou voltadas a fins utilitaristas. Contudo, o que mais se
destaca é o menor valor atribuido ao conteddo da arte perante aos demais
contetdos que constitui a grade curricular. Quando ndo se tem o que fazer de
importante, propdéem-se ao aluno as producdes espontaneas, guiadas por seus
interesses, para passar o tempo.

Cenario inquietante que conclamava intervengdo, que por sua vez exigia
pesquisa. Assim, a possibilidade de continuar a pesquisa surgiu quando, no final da
graduacéo, ingressamos no Curso de Especializacdo Interdisciplinar em Ciéncias
Humanas (CEICH), da Universidade Estadual do Parana — campus de Paranavai. O
curso versava em prol de fortalecer a formacdo do docente numa perspectiva
interdisciplinar e a formagdo humana em sua integridade. Formagédo essa que
demandava a interligacdo das ciéncias, num mesmo objetivo - a formacdo humana
numa perspectiva qualitativa.

Em meios as atividades e discussdes propostas pelo curso, no estudo que
abordava em defesa das aproximacdes teoricas, entre a pedagogia histérico-critica,
desenvolvida por Dermeval Saviani, no Brasil, na década de 1980, e a psicologia
histérico-cultural, desenvolvida por Lev Semenovich Vigotski! e seus colaboradores
na Russia, no inicio do século XX, evidenciamos as contribuicées das mesmas para
o projeto educativo que prima pela defesa da apropriacédo do legado cultural, no qual
incluia a arte como condicao de assegurar a formacao humana.

Por requisicdo da disciplina, tivemos a oportunidade de aprofundar na
apreensdo de ambas, ndo que fossem desconhecidas para nds, mas sO agora
encontrdvamos 0s pré-requisitos necessarios a apropriacdo dos seus principais
pressupostos. A defesa de ambas, fundamentadas nos pressupostos do
materialismo histérico dialético, veio ao encontro do estudo que vinhamos
desenvolvendo no campo da arte. Visto que tanto a pedagogia historico-critica,
como a psicologia histérico-cultural defendem uma concepcéo de desenvolvimento

que se opOe a propagada pela politica educacional vigente, ao sustentarem que

! Nesse trabalho adotamos a grafia Vigotski, mas preservamos, nas citacdes, a grafia utilizada nas
obras citadas.
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esse se encontra subordinado as condi¢des sdcio-historicas e que a transmissao da
cultura mais elaborada é imprescindivel na formacéo das potencialidades humanas.

Na producéo do trabalho final como monografia, requisitada para obtencéo
do titulo de especialista, contamos com a orientacdo do professor doutor Ad&o
Aparecido Molina, para desenvolver um estudo bibliografico e documental, cujo
objeto era a arte na educacao infantil, produzimos e defendemos a monografia
intitulada A arte na politica educacional infantil: anélise a partir da teoria histoérico-
cultural.

A producdo desse trabalho, que reafirmou a validade do ensino da arte,
indicou que nos pressupostos da teoria histérico-cultural encontrariamos uma nova
possibilidade para o ensino dessa area do conhecimento. Mas precisavamos
prosseguir na pesquisa se almejassemos desenvolver uma pratica pedagogica
eficaz, no sentido de desenvolver uma formacado com vista a formacéo global da
personalidade infantil, proferida por Vigotski (1995).

Vigotski (1995), quando elucidou a origem e a dinamica que engendra o
desenvolvimento psicologico da crianca, esclareceu tanto a natureza historico-
cultural como a estrutura e a dindmica interfuncional do desenvolvimento da mesma.
Nessa perspectiva, a formacao global, constituida pela unidade afetiva e cognitiva,
compreende o desenvolvimento de todas as potencialidades humanas como
processo subordinado as condi¢cdes socio-historicas.

O quadro que apreendemos por intermédio de nossas vivéncias teoricas e
praticas, que indicou tanto a relevancia do ensino da arte para o desenvolvimento
humano, quanto o descrédito e fragilidade com o qual o conteldo € proposto no
ambito educacional, valida o estudo que aqui propomos: apresentar a contribuicdo
do ensino da arte na educacao infantil numa perspectiva voltada a formacéo global
que faca frente a proposta vigente.

Tendo em vista esse proposito, realizamos uma pesquisa no banco de teses e
dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes), produzidas nos ultimos cinco anos com os descritores: arte, arte na
infancia, ensino da arte, educacao infantil, e constatamos quéo escasso € o estudo
do objeto. Entre 26 trabalhos de teses e dissertacbes, apenas quatro trabalhos
giravam em torno da arte na infancia, entre esses, apenas trés abordavam a arte na
educacdo infantil, dos quais, apenas um ressaltava a contribuicdo da arte ao

defender a contribuicdo do desenho na formacdo do pensamento abstrato da crianca
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pequena. A auséncia de estudo do referido objeto, autentica a precarizagcdo e o
descrédito em relagdo ao conteudo da arte no ambito da educacéo infantil, o que
evidencia tanto a falta de conhecimento da contribuicdo desse elemento cultural
para o desenvolvimento da crianga, quanto conclama estudo cientifico desse objeto.

Esse aspecto ndo se limita a educacdo infantil, conforme atesta a
pesquisadora Superti (2013) que, em sua pesquisa sobre dissertacbes e teses,
observou o uso da arte voltado para fins especificos nos espacos educacionais ou
terapéuticos, “[...] como forma de produzir interacdo entre os pares e desenvolver
funcBes mentais especificas, como criatividade e gosto estético” (SUPERTI, 2013, p.

16). Em decorréncia, a pesquisadora constatou que,

[...] a funcdo da arte € minimizada, no sentido de ndo ser colocada a
servico do desenvolvimento integral das funcdes psicolégicas
superiores ou da consciéncia, bem como o de exercer papel de
objetivadora das forcas humanas — o que ndo é discutido e nem
colocado em pratica (SUPERTI, 2013, p. 16).

O exposto pela pesquisadora, sob nosso ponto de vista, € um elemento
preocupante ao considerar que nesse modelo de organizacdo o estimulo a
criatividade, quando ocorre, ndo visa o0 desenvolvimento das potencialidades
humanas, e sim um meio de adequacao frente as demandas decorrentes da ordem
posta. Quando se refere a educacdo escolar nos deparamos com professores
alheios diante do imenso valor cultural da arte. A auséncia de estudo que comprova
o valor da arte no processo formativo acarreta perda para o desenvolvimento
humanao.

Duarte (2010c), defende que a formacéo do individuo encontra-se na relacdo
entre a formacéo e as objetivacdes do género humano, entre elas, a arte, confirma a
necessidade de mudanca no que se refere ao papel formativo da arte. O autor, com
base nos estudos de Lukacs, para defender o verdadeiro valor social e educativo da
arte, enfatiza que a compreenséao do carater formativo da obra de arte requer “[...] a
superacdo de duas concepcgdes igualmente equivocadas: o carater absolutamente
desinteressado da vivéncia artistica e a do utilitarismo dessa vivéncia” (DUARTE,
2010c, p. 152).

Dada a dimensé&o do problema anunciado, em que a arte enquanto contetdo

curricular é destituida de valor pedagogico, identificamos na psicologia soviética a
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possibilidade de problematizar o ensino da arte sobre uma nova perspectiva, que
esclareca o papel da arte na contribuicdo do desenvolvimento integral da crianga.

Acreditando que as condicOes necessarias as novas estratégias pedagoégicas
viriam se fortalecer a partir de pesquisas e estudos mais profundos e rigorosos. Sob
a orientacdo de estudiosos desse campo, ingressamos no segundo semestre de
2013, no Programa de Pés-Graduacdo em Mestrado: Formacdo Docente
Interdisciplinar — PPIFOR, na Universidade Estadual do Parana — campus de
Paranavai, com um pré-projeto de pesquisa intitulado Contribuicbes da teoria
historico-cultural para o processo de ensino e aprendizagem da arte na educacao
infantil.

Tendo em vista que a proposta interdisciplinar do programa, cuja estrutura
tem por objetivo assegurar ao professor pesquisador uma sélida formacao teorica,
metodoldgica e prética, que permita apreenséo da contribuicdo da indissociabilidade
entre as diferentes areas do conhecimento, foi oportunizada a nos tanto a
apropriacdo da necessidade dessa abordagem, no processo de ensino e
aprendizagem, quanto a apropriacdo dos conhecimentos necessarios ao
desenvolvimento da pesquisa.

O conceito de interdisciplinaridade abarca diferentes interpretagdes, coerente
tanto com a proposta formativa do programa quanto da perspectiva do estudo
proposto, identificamos no conceito que se fundamenta na perspectiva historico-
cultural decorrente do materialismo histérico e dialético, cuja abordagem defende a
necessidade da apreensédo da totalidade. O que significa que a apreensdo dos
elementos constitutivos do fendmeno educativo implica em abarcar a totalidade que
influéncia sobre o fenbmeno social, nessa perspectiva a apreensao de um objeto
contribui tanto para a apreenséo das peculiaridades do mesmo como da influéncia
da totalidade sobre esse. Assim compreendido, o conceito de concepcéo
interdisciplinar, correspondente aos pressupostos da teoria histérico-cultural, pode

ser apresentado como.

[...] a questdo da interdisciplinaridade na educagdo ndo ha como
tratd-la a ndo ser no ambito das ciéncias sociais. O campo do
educativo  constitui-se, enquanto objeto da producdo do
conhecimento e enquanto pratica docente de socializacdo do
conhecimento, no interior das ciéncias sociais. Isto decorre do fato de
serem 0s processos educativos constituidos nas e pelas relacdes
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sociais sendo eles mesmos constituintes destas relacbes
(FRIGOTTO, 2008, p. 42).

Nesse sentido, Frigotto (2008) defende tanto a necessidade da abordagem
histérico-cultural, quanto aponta o problema decorrente da abordagem
interdisciplinar, que se apresenta por duas questdes:

[...] pelos limites do sujeito que busca construir o conhecimento de
uma determinada realidade e de outro pela complexidade desta
realidade e seu carater histérico. Todavia esta dificuldade é
potenciada pela forma especifica que os homens produzem a vida de
forma cindida, alienada no interior da sociedade de classe
(FRIGOTTO, 2008, p. 42).

Essa andlise do autor nos permite afirmar que a apreensdo do conhecimento,
do objeto da pesquisa, se apresenta no sentido de buscar recuperar a totalidade
negada pela organizacdo social posta. Se por um lado € revolucionaria
produtivamente, por outro cindia a socializacdo dessa, 0 que constitui entrave na
apreensao do fenbmeno como a socializagao desse.

Tendo em vista que da atividade educativa, e mais, do nivel de apreensao
dessa condicdo pelo professor, é que depende a qualidade da mediacdo docente
frente ao processo de ensino e aprendizagem. Esse estudo, que considera o
processo educativo no qual se insere a atividade do professor, enquanto processo
determinado pelas condi¢cdes sdcio-histdricas reconhece a grande contribuicdo do
PPIFOR, a medida que visa instrumentalizar o professor para fazer frente ao quadro
socio-histérico posto.

Dessa maneira, esse estudo visa contribuir para a atividade do professor em
dois aspectos, quais sejam: pela possibilidade decorrente da apreensédo do
referencial, que tem como pressuposto principal a necessidade da apropriacdo da
cultura mais elaborada como condi¢do de promover o desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores, enquanto funcdes responsaveis pelo desenvolvimento da
autoconsciéncia e, pela apreensdao do objeto — a contribuicio da arte no
desenvolvimento do psiquico infantil. Aqui, vale ressaltar que a concepcao de arte
adotada, que serve a funcdo educativa, decorre da estética marxista engquanto
objetivacdo humana, decorrente da atividade produtiva do homem, numa

perspectiva livre, consciente e universal.



21

Frederico (2013) escreve que, Marx entendeu a arte como desdobramento do
trabalho, onde trabalho e arte, “...] inserem-se no processo das objetivacoes
materiais e ndo materiais, que permite 0 homem separar-se da natureza, transforma-
la em seu objeto e molda-la de acordo com seus interesses vitais” (FREDERICO,
2013, p. 44). Frederico (2013), seguindo os principios da estética marxista, assim
define a arte:

Forma de objetivacdo tardia, atividade teleolégica que reune o
projeto subjetivo do homem ao mundo material, a arte é entendida
ndo s6 como um modo de conhecer o mundo exterior [...], mas
também como um fazer, uma praxis que permite ao homem afirmar-
se ontologicamente. Além do aspecto cognitivo, a arte é um meio de
projecdo dos anseios subjetivos que transcendem a realidade
imediata (FREDERICO, 2013, p. 44).

Verificamos que nessa perspectiva a objetivacao artistica se eleva sobre o
trabalho, mas néo se sobrepfe a ele. Sobre isto, Vazquez (1978) esclarece que arte
e trabalho séo atividades criadoras; a diferenca € que, enquanto o trabalho se
encontra sujeito a mais rigorosa necessidade vital, a arte é a expressao das forcas

livres e criadoras do homem.

A arte, como o trabalho, é criacdo de uma realidade na qual se
plasmam finalidades humanas, mas nesta nova realidade domina
sobretudo sua utilidade espiritual, isto €, sua capacidade de
expressar o ser humano em toda sua plenitude, sem limitagbes do
produto do trabalho. A utilidade da obra artistica depende de sua
capacidade de satisfazer ndo uma necessidade material
determinada, mas a necessidade geral que o homem sente de
humanizar tudo quanto toca, de afirmar sua esséncia e de se
reconhecer no mundo objetivo criado por ele (VAZQUEZ, 1978, p.
71).

A arte serve a humanizacao. Vazques (1978) ressalta que a arte enquanto
trabalho superior eleva a capacidade de expressao, de objetivacdo, que ja ocorre no
trabalho primario. Para o autor, “O homem é homem na medida em que cria um
mundo humano, e a arte aparece como uma das mais elevadas expressdes deste
processo de humanizagédo” (VAZQUES, 1978, p. 110-111). Para criar o mundo
humano o homem, inicialmente, precisa do humano.

Segundo Marx (1987), se queres fruir da arte, necessitas de uma formacao

artistica, como a musica que desperta no homem a sensibilidade musical.
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[...] é primeiramente a musica que desperta o sentido musical do
homem; para o ouvido ndo musical a mais bela musica ndo tem
sentido algum, ndo é objeto, porque meu objeto sé pode ser
confirmacdo de uma de minhas for¢as essenciais, isto €, s6 é para
mim na medida em que minha for¢ca essencial é para si, como
capacidade subjetiva, porque sentido do objeto para mim [...] chega
justamente até onde chega meu sentido; [...]. E somente gracas a
riqueza objetivamente desenvolvida da esséncia humana que a
rigueza da sensibilidade humana subjetiva é em parte cultivada, e é
em parte criada, que o ouvido torna-se musical, que o olho percebe a
beleza da forma, em resumo, que os sentidos tornam-se capazes de
gozo humano, tornam se sentidos que se confirmam como forcas
essenciais humanas (MARX, 1987, p. 178, grifos do autor).

Nesse aspecto, a apropriacdo das manifestacdes das forcas essenciais nao
ocorre as margens do ambito social e ndo se efetiva por ordem natural nem
espiritual, mas social, o que evidencia a necessidade de um processo de
desenvolvimento dos sentidos, em outras palavras, de educagéao.

As novas geragbes, ao nascer, encontram uma riqueza -cultural sem
precedente, 0 acesso a essa cultura asseguraria o desenvolvimento pleno das
mesmas. Contudo, em decorréncia da organizacdo social, das concepcdes tedricas
e das praticas pedagogicas correspondentes, que seguem a l6gica mercadoldgica,
as esséncias humanas em vez de serem desenvolvidas, sdo podadas, anestesiadas,
desviadas em direcdo oposta. A crianca desde cedo submetida a lbgica
mercadoldgica, regida pelo consumismo, que fomenta a formacao individualista, &
encaminhada ao embrutecimento humano desde a infancia.

Em relacdo ao embrutecimento do homem, Marx (1987) indicou tanto a
necessidade da teoria como da pratica. Pois segundo o mesmo, s6 ho modo pratico
do “[...] homem rico e profundamente dotado de todos os seus sentidos” (MARX,
1987, p. 178), € possivel a superagdo do carecimento do humano no homem. Tendo
em vista a atividade educativa, a filosofia marxista indica que a mudanga nao implica
s6 o conhecimento tedrico, mas a prética revoluciondria que visa a formacao global,
que por sua vez demanda a apropriagéo tedrica.

Na concepcédo de homem global, a filosofia marxista defende a apropriacéo
global, condicdo que se efetiva no ambito social,

O homem apropria-se do seu ser global de forma global, isto €, como
homem total. Cada uma das suas relagbes humanas com o mundo —
ver, ouvir, cheirar, saborear, sentir, pensar, observar, perceber,
querer, atuar, amar —, em resumo, todos os O6rgdos de sua
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individualidade, como os 6rgéos que sdo imediatamente coletivos em
sua forma, [...] sdo, em seu comportamento objetivo, em seu
comportamento para com o0 objeto, a apropriacdo deste. A
apropriacdo da efetividade humana, seu comportamento frente ao
objeto, € a manifestacdo da efetividade humana; eficAcia humana
(MARX, 1987, p. 177).

Nessa manifestacdo, Marx (1987) esclarece que a objetivacdo do homem, ou
seja, a formacdo global requer a apropriacdo das producdes mais desenvolvidas
pelo género humano. Para o autor, “[...] E somente gragas a riqueza objetivamente
desenvolvida da esséncia humana que a riqueza da sensibilidade humana subjetiva
€ em parte cultivada, e é parte criada [...]” (MARX, 1987, p. 178).

Seguindo as premissas filosoficas marxistas que Vigotski (1995) esclareceu a
dependéncia da apropriacdo da cultura produzida historicamente pela humanidade,
elaborando uma psicologia social como parte integrante de uma nova psicologia:
uma psicologia centrada na atividade produtiva e no conjunto de relagdes sociais
dela derivadas. Na perspectiva da ciéncia da histéria, o estudo do individuo requer
considera-lo enquanto um ser social inserido na trama das relagfes criadas pela
atividade coletiva, ou seja, como produto e produtor.

Nesse sentido, Vigotski (1995) desenvolveu o estudo psicolégico a partir do
drama humano e, por meio desse, apresentou as bases da psicologia histoérico-
cultural, também denominada no campo pedagdgico de teoria histérico-cultural.
Esse referencial tedrico, elaborado a partir das demandas sécio-histéricas de uma
sociedade que se instituia socialista, referia-se a formacédo do novo homem. Nessa
perspectiva, Vigotski e seus colaboradores desenvolveram 0s pressupostos que
sustentam a psicologia social, construcdo impulsionada por questbes socio-
histéricas, relacionada ao contexto da Unido Soviética nas primeiras décadas do
século XX, que compreende o desenvolvimento do psiquismo humano enquanto
uma unidade afetiva cognitiva. Dessa forma, a apropriacdo da cultura artistica, ndo
se limita ao aspecto afetivo, ao desenvolvimento emotivo sensivel, esse
desencadeia a dinamica que engendra o desenvolvimento psiquico como um todo,
provocando uma transformagéo na estrutura psicologica, rumo ao desenvolvimento
integral da crianca.

A hipotese que buscamos confirmar com o desenvolvimento desse trabalho é
a de que os pressupostos da psicologia histérico-cultural, as suas orientacdes

tedricas e metodologicas contribuem para a construgdo de uma proposta
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pedagdgica para o ensino da arte, que pode fazer frente a concepcao de educacgéo
proposta nos documentos orientadores da educagao infantil, no que se refere ao
conteudo da arte.

Diante do exposto, nosso objetivo € analisar o papel formativo da arte e
verificar a contribuicdo do ensino da arte no desenvolvimento psiquico da crianca, a
partir dos pressupostos da teoria histérico-cultural. Para isso, os encaminhamentos
metodoldgicos envolveram a pesquisa documental e bibliografica. Analisamos nos
documentos orientadores da educacdo infantii a concepcdo de educacdo e a
concepgao do desenvolvimento humano, por meio da contribuicdo de autores que
estudam essa questdo. Paralelamente, buscamos nos pressupostos da teoria
historico-cultural e nas producdes de seus intérpretes a apreensao da concepcao de
desenvolvimento humano, a fim de identificar o papel formativo da arte.

Sob o enfoque histérico-social, norteado pelos pressupostos do materialismo
histérico dialético, desenvolvemos esse estudo considerando o objeto da pesquisa,
ou seja, 0 ensino da arte, a partir da realidade e da totalidade em que se insere nas
propostas pedagodgicas vigentes na educacdo infantil. Tal estudo é o meio
necessario a apreensdo dos elementos que o determinam, condicdo essencial a
uma proposta que visa fazer frente ao quadro atual.

Nessa direcdo, na segunda secdao titulada de Educacéo infantil no Brasil: um
espaco de aprendizagem e desenvolvimento, nosso objetivo é identificar, nos
documentos oficiais da politica da educacéo infantil brasileira, a partir da concepcao
de educacdo proposta, a concepcao de criangca, do conhecimento e da atividade
educativa.

Nessa a concepcao de educacdo proposta, compreende a criangca enquanto
um sujeito de direito, apto a desenvolver-se naturalmente como a construir
espontaneamente o0 conhecimento no ambito escolar, a partir das vivéncias
cotidianas e culturais. Nesse contexto, cabe ao professor a funcédo de organizador
de préticas que favorecam o processo.

Na terceira secdo denominada de Formacdo e atuacdo do professor sob a
lI6gica do “aprender a aprender” e a pendria das criangas, a finalidade é averiguar as
estratégias adotadas para a implantacdo da concepcdo de educacado ideal, que
implicou a reformulacdo da politica educacional. Também nessa secédo abordamos o

trabalho educativo, bem como a formacéao dos alunos.
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A ideia que defendemos nessa se¢do € o cerceamento da formacdo humana
por intermédio da educacdo publica, instrumento essencial e eficaz no
aperfeicoamento da modelo de formacédo requerida as demandas soOcio-produtivas
do contexto contemporaneo dos paises em desenvolvimento, entre esses o0 Brasil.
Nessa perspectiva, a concepcdo formativa passa a ser desconstituida do
conhecimento teérico em defesa do conhecimento pratico e utilitario, do professor ao
aluno.

Na quarta secdo que recebeu o titulo de Teoria historico-cultural e a formacgéo
do humano nas criancas, procuramos esclarecer o processo de apropriacdo da
cultura e o desenvolvimento do psiquismo humano. Nos embasamentos teoricos
constatamos a natureza social do desenvolvimento do psiquismo, processo
subordinado as condicdes soécio-historicas, como a dependéncia da apropriacdo da
cultura. A crianca € compreendida enquanto sujeito rico de potencialidade, cujo
desenvolvimento encontra-se na dependéncia das mediagdes e vivéncias efetivas
gue assegurem a apropriacdo da cultura mais elaborada.

A quarta e ultima sec¢do, foi nomeada de A arte e seu papel formativo na
educacdo infantil, a Iluz da teoria histérico-cultural. Essa secdo aborda
especificamente o papel formativo da arte na infancia a partir da dinamica da criacéo
infantil, ratificando a essencialidade, da vivéncia efetiva.

O estudo desenvolvido evidenciou a validade do ensino da arte na educacao
infantil. A desnaturalizacdo do complexo processo que compreende o0
desenvolvimento do psiquismo, esclarecida pela escola de Vigotski, apontou tanto a
natureza social como a dependéncia da apropriagdo da cultura humana mais
desenvolvida, do ensino e da mediacdo sistematizada. Condicdo que engendra o
desenvolvimento da estrutura psiquica, das funcdes psiquicas superiores, processos
funcionais de natureza afetiva e cognitiva, responsavel pela humanizagdo. Na
especificidade que move a atividade infantil, o elemento afetivo, verificamos a
contribuicdo das vivéncias artisticas sistematizadas. Essas, de acordo com o0s
pressupostos da teoria histérico-cultural, fomentam o desenvolvimento inicial das
funcdes psicologicas da crianca, condicdo valiosa a apropriagcdo da coletividade,

presente na arte, essencial a formacéo emancipatoria.
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2 EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL: UM ESPACO DE APRENDIZAGEM E
DESENVOLVIMENTO

Nesta secdo, nosso objetivo € identificar, nos documentos oficiais da politica
da educacao infantil brasileira, especialmente, nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Infantil (DCNEI) de 2010 e no Referencial Curricular Nacional para
a Educacéo Infantil (RCNEI) de 1998, a concepcéo de educacao, a fim de evidenciar
a hipotese de fragilidade da mesma, frente a proposta de desenvolvimento integral
anunciada por essas politicas. Como objeto de analise, nos documentos elencados,
tomamos as propostas e praticas pedagogicas direcionadas ao ensino da arte.

Considerando que as politicas de educacdo infantil, evidenciadas nos
documentos oficiais, partem da politica nacional da educacéo, reformulada em
decorréncia do contexto socio-historico e de suas demandas, iniciamos nos
reportando a histéria da educacdo da crianca brasileira, que, dadas as condicdes
postas, conclamava por mudancas na concepc¢do educacional. A partir dessa
constatacdo, verificamos as estratégicas governamentais adotadas para implantacéo
e manutencao desse nivel de ensino, que passou a compor o quadro da educacéo
béasica, conforme consta na LDB n°® 9.394 de 1996.

Na sequéncia, nos ocuparemos com 0s meios adotados, a analise dos
documentos elencados, enquanto elementos objetivados para o direcionamento e
orientacdo das propostas e praticas pedagodgicas das instituicbes de educacédo
infantil. Isso nos permitirA examinar como o0 ensino da arte é (re)tratado nos
documentos selecionados e os fundamentos teéricos que o sustentam, a fim de
verificar em que medida as vivéncias estéticas propostas contribuem para o
desenvolvimento afetivo, emocdo e sentimento, em vista a assegurar a formacao
integral. Finalizaremos essa secdo apontando a relacdo da concepcao de educacgéao

proposta pelos documentos, com as demandas da conjuntura socio-historica posta.

2.1 ORGANIZACAO DA POLITICA DA EDUCAS?AO INFANTIL: DO
ASSISTENCIALISMO A INSTITUCIONALIZACAO SISTEMATIZADA

A apreensao da concepcéo que permeia a educacédo infantil brasileira, na

atualidade, implica em consideramos a reforma educacional iniciada a partir da
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década de 1990, no Brasil, com vista a redemocratizacdo do pais. A reforma
impulsionada, entre outras questbes, pela Constituicdo Federal de 1988, a
conhecida Constituicdo cidadd, que por influéncias nacionais e internacionais
instituiu no pais, no artigo 227, o direito de todas as criancas a educacao,
independentemente de seu grupo social. A incorporacdo das creches e pré-escolas
no capitulo da educacdo na Constituicdo Federal (art. 208, inciso 1V) assegurou o
direito das criancas de zero a cinco anos de idade a matricula em escola publica
(art. 205), gratuita e de qualidade (art. 206, incisos IV e VI), como a igualdade de
condicdes em relacdo as demais criancas para acesso, permanéncia e pleno
aproveitamento das oportunidades de aprendizagem propiciadas (art. 206, inciso )
(BRASIL, 1988).

Tanto o texto constitucional como o engajamento dos movimentos sociais
envolvidos com as questdes educacionais, propiciaram as condicbes para a
elaboracdo da LDB n° 9.394 de 1996. Com a implantagdo da nova lei da educacéo
nacional, mudancas significativas ocorreram especificamente no que compreende a
educacdo basica, entre essas a integracdo da educacdo infantil ao sistema de
educacado nacional. A inclusdo da educacao infantil, compreendida pelas creches e
pré-escolas, ao sistema de ensino, significou um avanco importante, considerando a
histéria da educacéo da crianca pequena. De modo que, quando se refere a histéria
da educacao infantil, esse periodo € tomado como marco. Marco que se constitui
sobre condicBes socio-historicas, que no final do século XX conclamava por
mudanc¢as no campo da educacgao da criangca pequena. Nesse sentido entendemos
ser importante um olhar para a historia da educacao da crianca brasileira, para além
do ano de 1996, a fim de verificar o que a compreendeu e a moveu até entao.

No que se refere ao “assistencialismo” na educacéao infantil, este movimento,
a principio, jA nos mostrou que a auséncia do poder publico com a crian¢a pequena
vem de longa data. Por certo que, durante longo periodo da histéria, o poder publico
foi omisso quanto a institucionalizagdo da instrugdo da nacéo brasileira como um
todo, porém quanto a educacdo infantil, conforme verificamos, esse periodo se
estendeu.

Com base no estudo de Marcilio (2001), pesquisadora da historia social da
infancia brasileira, tal historia retrata um cenario de precariedade humana e de

desassisténcia por parte dos governantes até o inicio do século XX. Sua tese se
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fundamenta no estudo das instituicdes?, cujo atendimento predominou por quase um
século e meio — XVIII e inicio do século XIX, mantido pela caridade, principalmente
religiosa.

Com o desenvolvimento da historia dos homens, das demandas decorrentes
das relagbes socio-historicas, o0 assistencialismo religioso foi substituido pelo
filantrépico. Esse modelo de assistencialismo, fundado sobre os principios da
ciéncia, foi instituido para formar as criangcas em detrimento das novas demandas.
Na interpretacdo de Marcilio (2001), “[...] a filantropia atribui-se a tarefa de organizar
0 assistencialismo dentro das novas exigéncias sociais, politicas econdmicas e
morais” (MARCILIO, 2001, p. 78). De modo que, a institucionalizagdo da educagéao
infantil, quando ocorreu no Brasil, deu-se no ambito filantrépico.

Nessa mesma direcdo, Kuhlmann Jr. (2001) apontou que a institucionalizacao
das creches e pré-escola no Brasil se efetivou no contexto do atendimento
assistencialista filantrépico a partir do final do século XIX. Por influéncia internacional
e por interesse de diferentes setores da sociedade brasileira que se articularam em
torno de trés influéncias basicas: a juridico-policial, a médico-higienista, religiosa e
econdmica, tendo como elemento predominante, embora implicito, a “[...] questao
econdbmica — entendida de modo amplo, como processo de constituicdo da
sociedade capitalista, da urbanizacdo e da organizacdo do trabalho industrial”
(KUHLMAN JR., 2001, p. 81).

Segundo Kuhlmann Jr. (2001), as demandas do setor da producao
convergiram para que as primeiras instituicbes voltadas para a educacéo infantil se
constituissem sob uma estrutura antagénica “creches ou asilo” para os filhos dos
pobres, onde o “cuidar’ era suficiente, e o “jardins-de-infancia”, para os filhos da
elite, onde o “educar” era a prioridade. Para as criancas pobres a vinculacdo aos
orgdos de assisténcia social seria 0 meio necessario de controle das mazelas
sociais, enquanto a promocdo de desenvolvimento da nacdo voltava-se para as
criangas das classes mais abastadas, fundadas em praticas escolares e em

concepcdes pedagogicas humanistas.

2« . s - . . . R
A roda de expostos foi uma das instituicdes brasileiras de mais longa vida, sobreviveu aos trés

grandes regimes de nossa Histéria. Criada na Coldnia perpassou e multiplicou-se no periodo
imperial, conseguiu manter-se durante a RepuUblica e s6 foi extinta definitivamente na recente
década de 1950 [..] Quase por século e meio a roda de expostos foi praticamente a Unica
instituicdo de assisténcia a crianga abandonado em todo o Brasil” (MARCILIO, 2001. p. 53).
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Verificamos que a institucionalizagcdo do atendimento a infancia, por
interesses alheios as necessidades das mesmas, corroborou para a implantacao da
concepgao de educacgao fragmentada entre o “cuidar’ e o “educar”. Essa concepcéao
de atendimento se consolidou de tal forma que ainda encontramos seus vestigios no
ambito da educacao infantil, embora essa seja a bandeira sobre a qual se assenta a
legislacdo da educacdo infantil sistematizada para o século XXI, ou seja, superar a
dualidade e a fragmentagao entre o “cuidar’ e o “educar’ com vista a concepcao de
educacao indissociavel a formacéo integral da crianca.

O cenario de penuria que a historia da educacdo da crianga nos revelou
mostra que o atendimento da educac&o infantil esteve sempre sob o ambito da
precariedade. Desassistida por longa data e quando assistida no ambito da
filantropia, conforme define Pasqualin (2010), “...] assistencial-custodial
(especificamente no caso das creches)’” (PASQUALIN, 2010, p. 162), mas dada a
dindmica revolucionaria envolta nas relacdes de producdo humana, a estrutura
puramente assistencialista deixou de corresponder as novas necessidades do
contexto socioecondémico do final do século XX.

As novas demandas passaram a impor uma nova concepc¢ao de educacéo
das criangas pequenas, onde o “cuidar” deixou de ser suficiente e o “educar” passou
a ser necessario aos filhos da classe operéria. Tal concepcao trouxe a necessidade
da sistematizacdo da educacdo que, por sua vez, demandou uma politica publica.
Entendemos que os reais elementos que influenciaram o desenvolvimento da
histéria da educacdo da crianca ndao foram suprimidos com a nova concepc¢ao de
educagéo infantil proposta. Nesse sentido, vale verificar a condicdo posta pela
legislacdo. A nova concepcdo de educacdo proposta com a sistematizacdo da
educacao infantil efetivou a que fim? Quais sdo seus determinantes?

A nova concepc¢ao de educacdo infantil ndo se desliga de sua histéria nem
das demandas advindas da conjuntura posta, € preciso considerar que essas
influéncias € o meio de apreender o objetivo real dessa politica, que propde, por
meio de seus documentos, cerceado por um discurso inovador, a intencionalidade
de apresentar e assegurar uma nova concepc¢ao de infancia. De modo que, para
compreendemos a concepcao de educacao infantil proposta nos documentos,
RCNEI e DCNEI, ndo podemos perder de vista que ela se constitui parte de uma

totalidade e que nédo se desliga da histéria.
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Como ja anunciado no titulo dessa secdo é preciso discutir a
institucionalizacao sistematizada do ensino da educacéo infantil, por considerar a
necessidade de identificar a concepcdo de educacdo contida nos documentos
oficiais. Para isso, nos apoiamos na metodologia de Saviani (2000), quando da
andlise do projeto da nova lei da educacao, a LDB, n® 9.394 de 1996. Segundo a
proposicdo desse pesquisador, € preciso considerar tanto os objetivos proclamados
guanto os objetivos reais. Os primeiros indicam as finalidades gerais e amplas, as
intencdes Ultimas, ja os segundos, indicam os alvos concretos da acdo. Nessa
perspectiva, enquanto os objetivos proclamados se situam num plano ideal onde o

consenso, a convergéncia de interesses, é sempre possivel,

[..] os objetivos reais situam-se num plano onde se defrontam
interesses divergentes e por vezes antagOnicos, determinando o
curso da acdo as forcas que controlam o processo. No contexto
referido os objetivos reais podem se configurar como concretiza¢des
parciais dos objetivos proclamados, mas podem também se opor a
eles, [...]. Nesse Ultimo caso os objetivos proclamados tendem a
mascarar os objetivos reais (SAVIANI, 2000, p. 190).

Apreender a concepcdo de educacdo real proposta nos documentos
produzidos para sua organizacdo é um dos meios de se opor ao discurso que toma
a politica da educacédo infantil e seus documentos, normativo e orientador, como
expressdes de modelo ideal, como contribui na reflexdo dos limites que a mesma
apresenta, tendo em vista indicar uma proposta de intervencdo. Para tanto,
precisamos tomar a trajetéria que se constitui a partir da implantacdo da LDB n°
9.394 de 1996, para depois, analisarmos os documentos em questdo, onde se
encontram os objetivos propagados para a educacao infantil.

A principio, vale ressaltar que a concretizacdo dessa politica da educacgéo, do
projeto & promulgacédo da LDB®, como dos documentos decorrentes, ocorreu por
intermédio do engajamento de diferentes grupos em prol do mesmo objetivo, isto €,
o de assegurar o direito a educacdo infantil sistematizada, porém, divergentes
guanto as diretrizes e os fins.

A educacéo infantil, na LDB 9.394 de 1996, foi contemplada na sec¢ao Il, nos
artigos 29, 30 e 31 que tratam, respectivamente, da finalidade, organizagéo e

avaliacao:

% Ver em: SAVIANI, D. A nova lei da educac&o: trajetéria limites e perspectivas. Campinas: Autores
Associados, 2000.
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Art. 29 A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem por finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisicos,
psicolégico, intelectual e social, complementando a ac¢do da familia e da comunidade.
Art. 30 A educagéo infantil sera oferecida em: I. creches, ou entidades equivalentes,
para criancas de até trés anos de idade; Il. pré-escolas, para criancas de quatro a seis
anos de idade. Art. 31 Na educacdo infanti a avaliacdo far-se-4& mediante
acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem objetivo de promocéao,
mesmo para o0 acesso ao ensino fundamental (BRASIL, 1996, p. 22, grifos no original).

Com a implantacdo da LDB n° 9.394 de 1996, a educacéo infantil passou a
constituir a primeira etapa da educacdo basica, tendo como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade. Contudo, em algumas
questdes, o que a lei assegurou a uma etapa ndo o fez as demais, por certo em
alguns aspectos, pela especificidade que as constituem, por outros, por omissao da
lei. A lei foi bastante sucinta como podemos conferir questbes primordiais da
sistematizacdo da educacdo infantii ndo foram regulamentadas em seu texto.
Entretanto, o ingresso da educacao infantil no sistema de ensino, por meio dessa lei,
constitui-se um marco. O texto da LDB n° 9.394 de 1996, no art. 9°, IV, ao incumbir a
Unido uma relacdo de atribuicbes para o desenvolvimento do sistema de ensino,
resolucdo adotada para suprir a inconsisténcia da mesma perante a organiza¢ao do
sistema de ensino, incumbiu-a de estabelecer os documentos para a organizacao da

educacao infantil,

[...] estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educacao infantil [...] que norteardo os curriculos e
seus conteudos minimos, de modo a assegurar formacdo basica comum (BRASIL,
1996, p. 12).

A partir dessa determinacédo legal, o Ministério da Educacdo (MEC), por
incumbéncia da legislacdo, deu andamento ao processo. A principio, coordenou a
elaboracao e distribuicdo do RCNEI (1998), como também o processo de elaboracao

e publicacdo do documento normativo, DCNEI (2010)*. Documentos esses

* Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, fixadas pela Resolucdo CNE/CEB
5/2009, revogou as disposi¢cdes em contrario, especialmente a Resolugdo CNE/CEB n° 1/99.
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destinados a orientacdo das propostas e praticas pedagdgicas das instituicdes de
educacao infantil, como verificaremos mais a frente. Além desses, o MEC ordenou o
processo de elaboracdo e promulgacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE),
com a lein®10.172 de 2001.

A promulgacdo do PNE de 2001, embora ndo seja uma lei especifica da
educacédo infantil, acabou por contempla-la, influenciando significativamente, em
especifico no que se refere ao acesso das criancas as instituicbes voltadas ao
atendimento das mesmas. Entre as metas estabelecidas para o desenvolvimento de
sistema de ensino, estava a de assegurar o acesso dos niveis que ndo tiveram essa
condicdo assegurada na lei da educacao — LDB. Entre outras, o PNE n° 10.172 de

2001 estabeleceu para sua vigéncia a meta de:

Ampliar a oferta de educacao infantil de forma a atender, em cinco anos, a 30% da
populacédo de até 3 anos de idade e 60% da populagéo de 4 e 6 anos (ou 4 e 5 anos) e,
até o final da década, alcancar a meta de 50% das criancas de 0 a 3 anos e 80% das de
4 e 5 anos (BRASIL, 2001, p. 14).

A Emenda Constitucional, 59/2009 ao alterar o artigo 208 ampliou a
obrigatoriedade escolar da atual faixa dos 6 aos 14 anos para a faixa dos 4 aos 17
anos de idade, “[...] Art. 208. | — educacéao basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro)
aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para
todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria;” (BRASIL, 2009), instituiu a
obrigatoriedade a pré-escola. Essa nova condicao trouxe mudancas significativas,
gestores municipais se viram obrigados a planejar as estratégicas orcamentarias
para o0 cumprimento da legislacdo. Consequentemente, gradativamente,
considerando o prazo® fixado para a universalizacdo da pré-escola, 0 acesso vem se

efetivando.

°> A LDB (9.394/96) mantém a pratica da elaboracéo do Plano Nacional de Educacao, no art. 9°, entre
as incumbéncias da Unido “I elaborar o Plano Nacional de Educagao, colaboragao com os Estados,
o Distrito Federal, e os Municipios;” (BRASIL, 1996, p. 12). O Plano aprovado foi a terceira versado
do projeto, apés quatro anos de muitas discussdes, debates e polémicas, no inicio de 2001.

°0 prazo estipulado pelo Plano Nacional de Educacéo para o cumprimento dessa determinagédo é o
ano de 2016 (BRASIL, 2015, p. 33).
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A ampliacdo das matriculas nas instituicbes de educacgdo infantil
sistematizada € fato incontestavel. Condicdo que confirmamos por intermédio dos
dados apresentados pela ultima pesquisa do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), 6rgdo responsavel pelo censo
escolar da educacdo basica’, do ano de 2013. No relatério, a partir dos dados
coletados, contém um comparativo entre o ano de 2007 e 2013, em forma de
grafico, onde se destaca a ampliacdo da oferta da educacéo infantil® nos ultimos
anos.

A titulo de -conclusdo, o relatério consultado demonstra que “[...]
Considerando a educacgéo infantii como um todo, o crescimento observado em
relacdo ao ultimo ano é de 4% no numero de matriculas, e o observado no periodo
de 2007 a 2013 é da ordem de 16,6%”. No relatério examinado, esses dados sao
apresentados, detalhadamente, em forma de tabela®.

Com os dados apresentados pelo censo escolar de 2013, e a obrigatoriedade
na educacdo basica, verificamos que o aspecto quantitativo vem sendo cuidado,
embora de modo descompassado. Enquanto o0 acesso a pré-escola caminha para a
universalizagdo, um grande déficit se verifica em relacdo a demanda pela creche.
Condicdo que se confirma com a promulgacdo do ultimo PNE 13.005/2015, que

estabelece como meta a universalizagao da pré-escola.

[...] universalizar, até 2016, a educacdo infantil na pré-escola para as criancas de 4
(quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educacao infantil em creches de
forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criancas de até 3 (trés)
anos até o final da vigéncia deste PNE (BRASIL, 2015, p. 33).

Considerando o quadro posto, podemos conferir que o acesso vem impondo
0s elementos para a caracterizacdo dessa modalidade. Tendo em vista que em

decorréncia do acesso questdes emergentes e urgentes a sua manutencao e

organizacado curricular sdo reclamadas, consequentemente medidas paulatinas séo

" 0 censo escolar da educacédo basica € uma pesquisa realizada anualmente pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), sendo obrigatério aos
estabelecimentos publicos e privados de educagao béasica, conforme determina o art. 4° do Decreto
n° 6.425/2008 (BRASIL, 2013).

8 ANEXO A — Ampliacdo da oferta da educacéo infantil: 2007-2008.

® ANEXO B — Crescimento no niimero de matricula na educacéo infantil: 2007-2013.
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adotadas. Aspecto referenciado no parecer do Conselho Nacional de Educacao
(CNE) e Camara de Educacao Béasica (CEB) 20/2009, que aponta o grande niumero
de matriculas e a pressao pelo atendimento, como uns dos elementos propulsores

de mudancas.

A ampliacdo das matriculas, a regularizacdo do funcionamento das instituicdes, a
diminuicdo no numero de docentes ndo habilitados na Educacéo Infantil e 0 aumento da
pressdo pelo atendimento colocam novas demandas para a politica de Educacgéo
Infantil, pautando questdes que dizem respeito as propostas pedagdgicas, aos saberes
e fazeres dos professores, as praticas e projetos cotidianos desenvolvidos junto as
criancas, ou seja, as questbes de orientacdo curricular. Também a tramitagdo no
Congresso Nacional da proposta de Emenda Constitucional que, dentre outros pontos,
amplia a obrigatoriedade na Educacdo Bésica, reforca a exigéncia de novos marcos
normativos na Educagéo Infantil (BRASIL, 2009, p. 2).

Justificativa que confirma que a aprovacdo da resolucdo que definiu as
DCNEI se efetivou em consequéncia da ampliagdo das matriculas, da pressao pelo
atendimento, como da perspectiva de ampliagdo acenada em decorréncia da
obrigatoriedade da educacdo basica assegurada pela Constituicdo de 1988, como
pela LDB 1996. Contudo, tanto o acesso como a elaboracdo dos documentos
orientadores né&o denota que esteja tudo encaminhado para o atendimento
educacional da crianc¢a; antes, ha grandes desafios a serem superados.

Esses aspectos sao confirmados por Trindade (2011), que afirma que embora
reconheca alguns avancos no sentido da democratizacdo da educacao infantil com a
legislacdo que assegurou a sua institucionalizagéo, ainda verifica a presenca de um
ideario muito forte calcado nos moldes assistencialistas. A autora ressalta que,
guestbes levantadas neste campo “[...] constituem ainda um cenario de luta e
prementes desafios aos que se veem comprometidos com a concretizacdo de uma
educacéo infantil de qualidade, para todos” (TRINDADE, 2011, p. 43). Esse quadro
nos remete a outra questao maior; o que nos revelam os documentos orientadores a
respeito do ensino, ou seja, qual concepc¢do pedagdgica permeia 0 processo de
ensino e aprendizagem da educacao infantil?

Acreditamos que a apreensdo da concepcédo de educacdo proposta nos
documentos as vivéncias sistematizadas dessa modalidade de ensino é um dos
meios de apreender tanto a concepcdo de conhecimento como de pratica

pedagdgica e verificar a contribuicAo da mesma com vista a assegurar, por
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intermédio da atividade pedagdgica, meios que contribuam para o desenvolvimento
global, de direito da crianca, como ajuda a identificar o objetivo real da
institucionalizacdo da educacao infantil. Com esse objetivo passaremos ao exame
dos documentos, tanto DCNEI, como RCNEI.

2.2 DOCUMENTOS NORMATIVOS E ORIENTADORES DA PROPOSTA
PEDAGOGICA DA EDUCACAO INFANTIL

Para apreendermos a proposta pedagdgica encaminhada pela politica da
educacdo infantil, temos que analisar os encaminhamentos propostos pelos
documentos DCNEI (BRASIL, 2010), como pelo RCNEI (BRASIL, 1998), cuja
finalidade atribuida aos mesmos é servir de instrumento orientador da proposta
pedagdgica bem como do trabalho pedagdgico desenvolvido nos centros de
educacao infantil.

Os documentos elaborados e publicados sobre a coordenacdo do MEC, de
modo geral, ttm como objetivo o trabalho educacional a ser desenvolvido na
educacdo infantil. Contudo, enquanto as DCNEI trazem implicita a concepcao
tedrica que a sustenta, no RCNEI esta questdo esta explicita, porém ambos néo
divergem quanto ao objetivo do trabalho pedagdgico, o binbmio “cuidar’ e “educar”,
nem quanto a concepc¢do tedrica, que os embasam. Consequentemente, nao
discordam quanto a concepc¢édo de educacdo e de formacdo humana, que ao negar,
ou ndo priorizar o ato de ensinar, inviabiliza o processo de aprendizagem e
desenvolvimento da crianca na educacéo infantil.

Considerando que esses dois documentos estdo disponiveis a elaboracéo e
ao direcionamento das propostas e praticas pedagdgicas a serem construidas e
desenvolvidas nas instituicbes de educacao infantil brasileira, passamos, entdo, a

analise dos mesmos.

2.2.1 Referencial Curricular Nacional para a Educacgéo Infantil

Conforme verificamos, anteriormente, o documento foi elaborado e pautado

nas leis que visam responder as novas demandas socioecondmicas, essas e suas
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influéncias abordaremos na proxima secdo, que impuseram a institucionalizacao da
educacédo infantil. Apés a publicacdo da LDB n° 9.394 de 1996, o MEC iniciou o
processo de elaboracdo do documento conforme determinava essa lei.

Num curto periodo de tempo, o RCNEI foi concluido e disponibilizado aos
profissionais da educacédo infantil, com justificativas da necessidade da ampliacao
como o reconhecimento do atendimento institucionalizado para as criangcas

pequenas:

A expansdo da educacdo infanti no Brasil e no mundo [..] acompanhando a
intensificacdo da urbanizagéo, a participacdo da mulher no mercado de trabalho e as
mudangas na organizagdo e estrutura das familias. Por outro lado, a sociedade esta
mais consciente da importancia das experiéncias na primeira infancia, o que motiva
demandas por uma educacao institucional para criancas de zero a seis anos (BRASIL,
1998, p. 11. v.1).

Com o objetivo de contribuir com o desafio de assegurar a nova concepcao
de educacao proposta, a agéo integrada, o aspecto cognitivo e cuidados essenciais,
especificidades da fase, o “...] Ministério da Educacdo e do Desporto propde, por
meio deste documento, um Referencial Curricular Nacional para a Educacéao Infantil”
(BRASIL, 1998, p. 12. v.1). Esse foi apresentado juntamente com um conjunto de

orientacdes pedagdgicas para direcionar a pratica educativa.

[...] um conjunto de referéncias e orientagfes pedagogicas que visam a contribuir com a
implantacdo ou implementagdo de préaticas educativas de qualidade que possam
promover e ampliar as condicbes necessérias para o exercicio da cidadania das
criancas brasileiras (BRASIL, 1998, p. 13. v.1).

O objetivo da pratica educativa, conforme indicado no documento, € formar
cidaddos. Para tanto, o RCNEI foi organizado em trés volumes. O primeiro - um
documento introdutério que, consta a reflexdo sobre creches e pré-escolas no Brasil,
traz as concepc¢des de crianca, de educacéao, de instituicdo e do profissional, sobre
0S quais apresenta os objetivos gerais da educacao infantil, bem como orientar os
eixos de trabalho. O segundo volume delineia a reflexao sobre a formacao pessoal e

social e o terceiro volume o conhecimento de mundo. No terceiro volume contém
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seis documentos referentes aos eixos de trabalho orientados para a construcdo das
diferentes linguagens pelas criancas e para as relagbes que estabelecem com os
objetos de conhecimento: movimento, musica, artes visuais, linguagem oral e
escrita, natureza e sociedade e matematica (BRASIL, 1998).

Conforme apresentacdo, o RCNEI ndo € um modelo curricular impositivo,

[...] este referencial € uma proposta aberta, flexivel e ndo obrigatéria, que podera
subsidiar os sistemas educacionais, que assim o desejarem, na elaboracdo ou
implementacdo de programas e curriculos condizentes com suas realidades e
singularidades. Seu carater ndo obrigatorio visa a favorecer o dialogo com propostas e
curriculos que se constroem no cotidiano das instituicdes, [...] (BRASIL, 1998, p. 14.
v.1).

Verificamos que um dos principios norteadores da politica educacional
nacional, qual seja, a liberdade na organizacdo, elemento da politica de
descentralizacdo segundo a qual o MEC transfere aos Estados e municipios a
autonomia para elaborarem as propostas pedagdgicas. O documento aqui
pressupfe a necessidade de um curriculo, mas ndo o determina. Além de
apresentar-se com a funcdo de favorecer a elaboracdo das propostas e curriculos
das instituicdes, que de acordo com o texto, o curriculo se constréi no cotidiano das
instituicoes.

Em contrapartida, o RCNEI é caracterizado como um instrumento de
qualidade, com referéncias e orientacbes pedagdgicas, que engloba os ultimos
estudos no campo do desenvolvimento infantil. O entdo ministro Paulo Renato
Souza, endossa ha carta que acompanhou o material, 0 documento é fruto de amplo
debate nacional entre profissionais, com longa experiéncia tedrica e pratica, das

diferentes areas que atendem a infancia.

Este documento é fruto de um amplo debate nacional, no qual participaram professores
e diversos profissionais que atuam diretamente com as criancas, contribuindo com
conhecimentos diversos provenientes tanto da vasta e longa experiéncia pratica de
alguns, como da reflexdo académica, cientifica ou administrativa de outros. Ele
representa um avanco na educacdo infantil ao buscar solugbes educativas para a
superacao, de um lado, da tradicdo assistencialista das creches e, de outro, da marca
da antecipacao da escolaridade das pré-escolas. (BRASIL, 1998, p. 07. v.1).
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Conforme o texto propaga, o referencial representa um avanco, propde-se a
subsidiar o trabalho pedagdgico de uma modalidade de educacdo até entdo
desassistida pela politica educacional publica; € apresentado com uma proposta
para superar o cunho estritamente assistencialista. Uma referéncia a ser adotada,
tendo em vista a necessidade de orientagcédo e a escassez de referéncias para o
trabalho pedagdgico desta modalidade, aspecto que o proprio documento atesta, ao
apresentar sua especificidade, “[...] O conjunto de propostas aqui expressas
responde as necessidades de referéncias nacionais” (BRASIL, 1998, p. 14. v.1).

Somada a escassez de referéncias e as estratégicas adotadas pelo MEC, que
endossou a distribuicdo do documento de cunho norteador para a nova modalidade
de educacédo, enquanto sindbnimo de avan¢co e modernidade, a nova condi¢cdo da
educacao infantil sugere que esse documento passou a ser o norte das propostas e
das préticas pedagodgicas de muitas instituicbes publicas.

As estratégicas que reafirmam a validade do mesmo indicam que uma leitura
superficial da inclusdo da educacdo infantil na politica educacional quanto ao
processo de elaboracéo e distribuicdo do RCNEI, pode vir a ser tomada como um
avanco qualitativo da politica publica infantil, na concep¢édo de educacdo proposta.
Contudo, avaliando as orientagbes contidas no mesmo e tomando-o enquanto
produto de uma politica educacional que serve a interesses antagdnicos impede de
atribuir ao mesmo um conceito favoravel, enquanto um instrumento valioso ao
trabalho pedagdgico com vista a potencializar o desenvolvimento humano. Assim, o
documento sustenta a necessidade do atendimento indissociavel, fazendo referéncia
aos debates em nivel nacional e internacional que defendem que as instituicées de
educacao infantil desenvolvam uma agao que integre o “educar” e “cuidar”.

Identificamos que a concepcdo de crianca apresentada no documento a
compreende enquanto sujeito social e histérico, marcado pelo meio social em que se
desenvolve, mas que esse sujeito também o marca. Com essa definicdo, o
documento reconhece a dualidade, como a contradicdo, o conflito, e grandes
desigualdades sociais presentes no cotidiano, contudo essas sdo tomadas como
naturais. Nessa direcdo, o documento vé as criangas como seres que sentem e
pensam o mundo de um jeito muito préprio, em que por meio das interacbes que
estabelecem com seus pares, utilizam de diferentes linguagens e capacidade. Essas
levantam hipGteses originais, e na busca para desvenda-las constroem o

conhecimento. Assim de acordo com o texto do RCNEI, “O conhecimento ndo se
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constitui em copia da realidade, mas sim, fruto de um intenso trabalho de criagéo,
significagcdo e ressignificagdo” (BRASIL, 1998, p. 21-22. v.1). Nessa concepc¢ao, a
crianca € entendida como protagonista da construcdo de seu conhecimento.

O documento quando trata da definicdo do “educar”, a premissa maior
constitui em considerar os interesses das criancas, as vivéncias espontaneas da
mesma junto a seus pares, como a organizagcao do espaco. Nesse sentido, O
documento defende que de acordo com as novas fun¢bes atribuidas a educacéo

infantil, essas devem estar integradas a padrdes de qualidade,

Essa qualidade advém de concepc¢des de desenvolvimento que consideram as criangas
nos seus contextos sociais, ambientais, culturais e, mais concretamente, nas interacdes
e praticas sociais que lhes fornecem elementos relacionados as mais diversas
linguagens e ao contato com os mais variados conhecimentos para a construcao de
uma identidade autbnoma (BRASIL, 1998, p. 23. v.1).

O documento traz o brincar como atividade principal da infancia. Considera
que por meio das brincadeiras imaginativas e criadas, as criangas acionam seus
pensamentos para a resolugcdo de problemas que lhe sdo importantes e
significativos. Dessa maneira, a funcdo do professor € propiciar, “...] um espaco no
qual as criangas podem experimentar o0 mundo e internalizar uma compreensao
particular sobre as pessoas, 0s sentimentos e os diversos conhecimentos” (BRASIL,
1998, p. 28. v.1). Verifica-se que a crianca € responsavel pela constru¢cdo do seu
conhecimento, enquanto o professor é responsavel pela organizacdo qualitativa do
espaco, nesse sentido, a concepc¢ao construtivista é tendéncia maior.

O RCNEI defende e propde uma nova concepc¢do de educacao infantil, em
que o “cuidar’” e o "educar” sao indissociaveis. Analisando o documento a fim de
identificar a concepc¢ao de desenvolvimento proposta, verificamos que o documento
sustenta que se trata de um documento inovador, cita estudiosos que estdo em
evidéncia, apresenta uma concepcao fundamentada partir da contribuicdo dos novos
estudos desenvolvidos no campo do desenvolvimento humano. No entanto, em
defesa deste discurso, o documento traz um ecletismo de aporte tedrico
acompanhado de orientacbes confusas que em vez de contribuir para o trabalho
pedagogico, termina atrapalhando. Tendo em vista que referenciais tedricos de

bases divergentes sdo aproximados ao longo do texto.
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Arce (2001), estudiosa das politicas neoliberais no campo da formacédo de
professores para a educacgédo infantil, ratifica que a forma de apropriacdo tedrica,
presente no documento, faz com que a contribuicdo dos referenciais se perca e o
construtivismo, constituido a partir da juncdo de diferentes enfoques e abordagens
teoricas, seja imposto de forma hegeménica.

No documento, a concepc¢ao de construgdo de conhecimento em situacdes de
interacbes social é apresentada a partir de diferentes enfoques e abordagens
tedricas, dentre eles: Jean Piaget (1896-1980) e Lev Semionovitch Vigotski (1896-
1934), como referéncias no campo educacional. Contudo, com base em nossos
estudos, podemos afirmar que a concepcéo de desenvolvimento de homem destes
tedricos diverge. A concepgao “construtivista” inerente a teoria de Jean Piaget é de
base bioldgica, consequentemente oposta do legado tedrico de Vigotski e de sua
escola, cuja base é materialista e sécio-histérica.

A incluséo da teoria de Vigotski a este ecletismo denuncia a apropriacao
equivocada e a distor¢do da concepcdo de homem e de desenvolvimento, defendida
por ele e por sua escola. Esta apropriacédo foi enfaticamente denunciada e criticada
por Duarte (2006), enquanto uma adoc¢éo de cunho ideoldgico, a fim da manutencéo
da organizacao vigente via politica educacional. De modo que, de forma distorcida,
agregada ao construtivismo, a teoria vigotskiana esta presente nos documentos
orientadores dessa politica educacional.

A orientacao construtivista, que evidenciaremos na proxima secéo, oriunda da
reorganizada politica educacional esta implicita na abordagem didatica proposta
pelo RCNEI. O texto destaca a importancia de se dar um tratamento apropriado aos
conteudos. Para tanto, recomenda-se que o0 planejamento precisa contemplar as
diferentes categorias dos conteudos: conceituais, procedimentais, atitudinais. Nessa
direcdo, é possivel verificar o cuidado com a instrumentalizagdo do trabalho do
professor para que siga as orientacdes propostas. Estas estdo em pleno acordo com
os pilares do relatério Jaques Delors (1998), que abordaremos mais a frente nesse
trabalho, tanto no que compreende a instrumentalizacdo do professor quanto a
capacitacdo dos alunos para que estes se tornem aptos a “aprender a aprender”,

desde a educacéao infantil.
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Os conteudos conceituais referem-se a construgdo ativa das capacidades para operar
com simbolos, ideias, imagens e representacdes que permitem atribuir sentido a
realidade. [...]. Os conteudos procedimentais referem-se ao saber fazer. Aprendizagem
de procedimentos esta diretamente relacionada a possibilidade de a crianga construir
instrumentos e estabelecer caminhos que lhes possibilitem a realizacdo de suas acdes.
[...]. Os conteudos atitudinais tratam dos valores, das normas e das atitudes (BRASIL,
1998, p. 51-52. v.1. grifos nossos).

Outro aspecto que merece atencdo é a distor¢cao entre o discurso e os fatos
veridicos, intrinseca ao processo de elaboracdo do documento. De acordo com o
texto do RCNEI, a producéo desse documento € produto de um trabalho coletivo que
envolveu a participagcdo de diversos profissionais experientes de diferentes
instancias da sociedade civil, académica e governamental, o que néo deixa de ser
verdade. Contudo, estudos revelam que as condi¢des direcionadas pelo MEC néo
favoreceram o desenvolvimento do trabalho dos pareceristas como também as
recomendacdes dos profissionais ndo foram consideradas na versdo final do
documento. Em decorréncia das condicdes movidas por interesses alheios ao
desenvolvimento pleno da infancia, o documento traz em sua estrutura e
direcionamentos diversos limites.

Molina (2004), com base no parecer'® da Associacdo Nacional de Pos-
Graduacdo em Educacao (Anped), pontua que o documento em sua forma e
estrutura geral, apresenta falhas no que tange a linguagem, ao encaminhamento
proposto aos conteddos, a organizacdo das fontes bibliogréficas, as definicbes de
conceitos e a organizacdo das areas de conhecimento. As falhas, limites e
distorcbes apontadas por esse parecer, elaborado a partir dos estudos

desenvolvidos pelos grupos™ e da andlise dos principais os elementos que

1% Em resposta & consulta realizada pelo Ministério da Educacdo a ANPEd, solicitando apreciacéo
sobre o documento Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil, [...] elaborado a
partir de discussdes realizadas no ambito do Grupo de Trabalho sobre Educacédo da Crianca de 0 a 6
Anos (PARECER,1998, p.1).

1 As analises e discussées desenvolvidas pelos grupos sdo amplas e expressam diferentes posicdes
sobre as questdes ligadas a educacéo infantil. Contudo, ambas convergem quanto a necessidades de
propostas que assegure [...] a qualidade do atendimento em creches e pré-escolas e a formacéo de
educadores ou professores. Nessas analises e discussfes, as posi¢fes subjacentes (...) emergem e
configuram propostas de atendimento bastante diversas. Apesar dessas diferentes posicoes,
entretanto, importantes pontos de consenso tém se constituido de maneira mais nitida. A partir deles
€ que se procurou redigir este parecer (PARECER, 1998, p.91).
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constituiram a proposta contida no RCNEI, aponta questdes muito sérias que
comprometem a validade da proposta.

As falhas apontadas pelo parecer da ANPED, descritas acima, se verificam na
forma e estrutura do RCNEI. No tépico concepcdo de desenvolvimento, que se
encontra no texto introdutério do RCNEI, o parecer afirma que neste os limites,
distorcbes e confusdo se intensificam, onde alguns paragrafos chegam a ser
incompreensiveis. Assim, além dos problemas formais, “[...] sobressaem muitas
outras distorcfes” (PARECER,1998, p. 93). Em decorréncia Molina (2004, p. 52),
com base na analise do parecer, constata-se que, o documento traz “...] uma
abordagem psicolégica e cognitiva em seu contetdo, sem, contudo, considerar
outras situacdes importantes na realidade da crianca, como, por exemplo, 0s
aspectos naturais, culturais, sociais, historicos e politicos”.

Diante do quadro verificado pelos pareceristas e “[...] Dada a importancia de
uma boa fundamentagcdo sobre desenvolvimento para qualquer trabalho educativo
com criangas pequenas” (1998, p. 93), o parecer indicou a essencialidade da
reescrita do mesmo “[...] seria fundamental que esse topico fosse reescrito de
maneira a superar pelo menos as deficiéncias mais sérias indicadas”. Proposta do
parecer, as demais questdes identificadas, igualmente sérias, como invidveis a uma
proposta educativa voltada a crianca pequena. Questdes que confirma a fragilidade
da proposta propagada pelo documento.

Arce (2001) conclui que o documento € um conjunto de receitas e instrucées
para o professor desenvolver seu trabalho, visto que, devido a seu histérico de ma
formacado, “...] ndo necessita de investimentos que passem de manuais para
direcionar seu trabalho” (ARCE, 2001, p. 16). A autora, fundamentada na analise do
GT-07 da Anped, também enfatiza o cunho psicologizante e cognitivista do
atendimento proposto pelo documento e, em decorréncia desta perspectiva defende
gue na elaboracao, “[...] ndo aproveita a producéo existente na area, terminando por
nao privilegiar as especificidades deste atendimento, fato este claro pelo seu carater
manualistico” (ARCE, 2001, p. 16). Diante das andlises desenvolvidas do RCNEI &
possivel afirmar que esse se constitui um manual de natureza fragil, quando se
busca nele orientacbes didaticas para desenvolver uma intervencdo pedagogica
comprometida com o desenvolvimento da integralidade humana na criancga.

O predominio pelo espontaneismo, confirmado em Arce (2010) na analise do

papel do ensino no RCNEI, que colocam o aluno na centralidade da construgcéo dos
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seus conhecimentos, confirma a confusdo e a distor¢do como o predominio da
concepcao de desenvolvimento fundamentada no construtivismo, como indica o
vinculo dessa proposta a concepcdo de formacao requerida pelo contexto atual.
Aspecto que iremos conferir quando da analise do trabalho pedagogico, proposto
pelo documento ao conteudo da arte. Antes, porém, veremos a concep¢do de
educacao, consequentemente, do desenvolvimento da crianga nas DCNEI.

As DCNEI disponibilizadas doze anos apds a elaboracdo e distribuicdo do
RCNEI, sustenta o direito da crianca a formacao integral, ressaltando nesse sentido
o0 objetivo central da educacao infantil, “cuidar” e “educar”. Na analise das mesmas €&
possivel constatar a concepcdo de educacdo ndo diretiva, de desenvolvimento

natural da crianca, bem como da construcao espontanea do conhecimento.

2.2.2 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil

As DCNEI, publicadas pelo MEC em 2010, foram fixadas em virtudes do
aumento no numero de matriculas e das demandas decorrentes dessas, que
conclamavam entre outras questdes, por uma proposta pedagdgica e por orientacao.
Em outras palavras, precisava de definicdo quanto a constituicdo de sua identidade
enquanto modalidade de educacéo. Nesse sentido, o MEC iniciou 0 processo com
vista a renovagdo e ampliagdo das novas DCNEI. Contudo, verificamos que esse
documento determinou o que fazer, mas nao como fazer.

Sem nos aprofundarmos no processo de elaboracdo das DCNEI, mas
considerando a descricdo do parecer 20/2009 como do préprio documento, é
possivel acreditar que entre os envolvidos houve empenho em contribuir com o
aspecto qualitativo do processo de ensino-aprendizagem das criangas. Contudo,
considerando os interesses antagbnicos e a coordenacao do 6rgéo responsavel pelo
documento final, é possivel imaginar que muito se foi perdido nesse sentido, na
concretizacao final do documento.

No processo de elaboragdo do documento DCNEI, o MEC, a principio, fez
convénio com a Universidade Federal do Rio Grande do Sul, de cooperacéo técnica
na articulagdo de um processo nacional de estudos e debates sobre o curriculo da
educacao infantil; a partir desse acerto foi produzido um texto base. Esse texto foi
entregue a Secretaria de Educacao Basica do MEC, que designou uma cOomissao



44

para elaborar as novas DCNEI. Apds varios debates, o texto foi concluido com o
parecer 20/2009 que aprovou a resolucao 5/2009 que fixou as novas DCNEI, que o
MEC publicou em 2010. O resultado do engajamento técnico e tedrico resultou num
documento preciso, nas definicbes apresentadas nas novas DCNEI.

O documento apresenta como finalidade, “[...] estabelecer as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil a serem observadas na organizacao
de propostas pedagodgicas na educacao infantil” (BRASIL, 2010, p. 11). O que
significa que sao diretrizes a serem adotadas quando se trata da organizacdo da
educacéo infantil institucionalizada. Ao definir a educagéo infantil enquanto primeira
etapa da educacdo basica, reafirma o dever do Estado em garantir a oferta de
educacao infantil publica, gratuita e de qualidade, como apresenta a concepcao de

crianca na qual se baseiam as diretrizes:

Sujeito histérico e de direitos que, nas interagdes, relacdes e praticas cotidianas que
vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e
a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2010, p. 12).

A concepcao que compreende a crianca enquanto um ser de direito, que nas
interacbes e vivéncias com seus pares, naturalmente, sem intervencdo nem
direcionamento aprende e constréi conhecimento, onde se verifica a concepcao da
atividade nédo diretiva do educador, quanto da construcdo espontanea do
conhecimento pela crianca. Aspecto que se confirma com a auséncia de um
curriculo, quanto de orientacfes tedricas metodoldgicas.

No lugar do curriculo, questdo que constitui um campo de contestacdes
guanto a adocdo ou ndo do mesmo na educacao infantil, em virtude da tendéncia a

relaciona-lo a escolariza¢éo, o documento propde um

Conjunto de préaticas que buscam articular as experiéncias e 0s saberes das criancas
com os conhecimentos que fazem parte do patrimoénio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral de criancas de
0 a 5 anos de idade (BRASIL, 2010, p. 12).
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A auséncia de uma base tedrica e da definicdo de um curriculo endossa a
tendéncia pelo ndo ensino nessa faixa etaria. A esse respeito, a DCNEI determina o
que precisa ser feito e transfere a liberdade de planejamento e execucdo a
instituicdo, mais ainda, ao educador. A base para esse posicionamento,
encontramos no texto do parecer, que subsidiado pela lei LDB, atribui autonomia as
instituicoes.

De acordo com o texto do parecer 20/2009, “Essa lei evidencia o estimulo a
autonomia das unidades educacionais na organizacao flexivel de seu curriculo e a
pluralidade de métodos pedagogicos, desde que assegurem aprendizagem”
(BRASIL, 2009, p. 1-2). Em outras palavras, faga da forma que entender correta
desde que assegure a aprendizagem. Por certo que a pratica pela pratica, como nos
da a entender a concepcéo do trabalho pedagogico das DCNEI, é promotora de
aprendizagem, mas nao aprendizagem numa perspectiva de promover o
desenvolvimento global, como entendida na perspectiva da teoria historico-cultural.

O documento determina que a proposta pedagogica, enquanto plano

orientador das préticas pedagdgicas, respeite 0s seguintes principios:

Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem
comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e singularidades.
Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a ordem
democratica. Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade de
expressao nas diferentes manifestacdes artisticas e culturais (BRASIL, 2010, p. 16).

Conferimos que a orientacdo ndo tem um norte teorico, ou seja, ndo aponta
sob qual fundamento tedrico esses principios se apoiam ao se referir a proposta
pedagdgica. Contudo, com base no referencial que seguimos, a auséncia de
referéncia tedrica metodoldgica ndo indica a auséncia de uma concepcao
norteadora. Pela organizagdo social posta, a concepcao teorica implicita ndo versa
em favor de proposta pedagdgica que prime pelo ensino, que assegure de vivéncias
ricas de potencialidades humanas, ao contrario, acaba reafirmando vivéncias
limitadas, que expressam a pobreza das condi¢cdes diante do imenso legado,
cientifico e artistico acumulado pela humanidade. Em decorréncia, a miséria que se
expressam em muitas das praticas pedagdgicas, ndo diferem das vivéncias

cotidianas de muitas criancas.
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Na perspectiva de que a instituicdo cumpra sua funcdo sociopolitica e
pedagdgica, o documento determina que o objetivo da proposta deve:

[...] garantir & crianga acesso a processos de apropriacdo, renovagdo e articulacdo de
conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, assim como o direito a
protecdo, a saude, a liberdade, a confianca, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a

convivéncia e a interagdo com outras criancas (BRASIL, 2010, p. 18).

Concordamos com a funcdo atribuida, com a defesa de que a proposta
pedagdgica deve centralizar nas interagdes e nas brincadeiras como norte para a
proposta pedagogica da educacao infantil. Contudo, com base nos pressupostos da
teoria historico-cultural, discordamos da forma, ou melhor, da auséncia de uma
proposta tedrica metodologica, que assegure os subsidios tedricos a compreensao
necessaria do desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem que permita
ao educador intervir qualitativamente no processo atendendo as especificidades de
cada faixa etaria.

Por meio dessas propostas anunciadas, onde a auséncia dos meios tedrico-
metodoldgicos, materiais e humanos para a efetivacdo do processo sao omitidos,
revela-se a impossibilidade de que essas venham a contribuir para uma pratica
pedagogica promotora de desenvolvimento global, nos principios defendidos pela
escola de Vigotski.

O desenvolvimento global implica o desenvolvimento das caracteristicas
humanas alcancadas até o momento. Essa € uma condicdo que requer a
apropriacdo das objetivacbes humanas, visto que intrinsecas a elas encontram o
humano objetivado, que pode trazer em si, dependendo do contetdo objetivado, o
conhecimento cientifico ou sensivel. E a apropriagdo assegurada pela mediac&o
racionalizada e sistematizada do conhecimento humano objetivado que assegura o
desenvolvimento das potencialidades humanas. Dessa dependéncia, afirma-se a
contribuicdo do ensino da arte na infancia, visto que o sensivel é parte constitutiva
do vir a ser humanao.

A auséncia da apropriacdo das elaboragcbes criadas pelos homens e do
desenvolvimento sensivel, na formag¢do humana, impede o desenvolvimento global.

Na perspectiva de identificar o valor atribuido a arte na educacéo infantil, a seguir,
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buscamos identificar as propostas e préaticas sugeridas ao ensino da arte, a partir da
sistematizacdo da educagéo infantil.

2.3 A ARTE NA PROPOSTA PEDAGOGICA DA EDUCACAO INFANTIL

O ensino da arte como componente curricular obrigatério, apés muitos anos
de lutas e demandas, a exemplo da modalidade da educacéo infantil, foi incluido na
politica publica educacional com a aprovacdo da LDB n° 9.394 de 1996%. Em
correspondéncia a essa obrigatoriedade, o ensino da arte € contemplado no
documento RCNEI, de modo que deve fazer parte das propostas e préticas
educativas na educacao infantil.

Essa € uma condicdo que vem ao encontro dos postulados da teoria histérico-
cultural, que sustentam que a arte, enquanto elemento do legado cultural do género
humano, tem papel fundamental no desenvolvimento humano, de maneira que as
vivéncias estéticas contribuem para a formacéo integral do homem. Leontiev (2004),
ao defender o papel dos sentidos no desenvolvimento humano cita Marx, dizendo
que Marx foi o primeiro que forneceu uma andlise tedrica da natureza social do
homem e do seu desenvolvimento so6cio-histérico, para ressaltar que o

desenvolvimento humano compreende o desenvolvimento de todos os sentidos,

Todas as suas [...] relagbes humanas com o mundo, a visdo, a
audicéo, o olfato, o gosto, o tato, 0 pensamento, a contemplagéo, o
sentimento, a vontade, a atividade, o amor, em resumo, todos 0s
orgdos da sua individualidade que, na sua forma, sdo imediatamente
0rgdos sociais, sdo no seu comportamento objetivo ou na sua
relacdo com o objeto a apropriacdo deste, a apropriacdo da
realidade humana (LEONTIEV, 2004, p. 286, grifos do autor).

No dizer de Leontiev (2004), os sentidos humanos sdo de ordem social, o que
significa que o seu desenvolvimento se encontra na dependéncia das relacdes
sociais que a crianga vivencia. Verificamos que a validade do ensino da arte é

reconhecida pela legislacdo, tanto que constitui elemento do curriculo obrigatério.

2 Com a Lei n. 9.394/96 ocorreu a revogacdo das disposicbes anteriores, pelas quais a arte era
incluida no curriculo escolar com o titulo de Educacdo Artistica, mas considerada “atividade
educativa” e nao disciplina (BRASIL, 1997, p. 28).
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Contudo, vale verificar a forma como esse conteudo é proposto ao processo de
ensino e aprendizagem da educacao infantil.

O documento RCNEI, no que se refere as artes visuais, defende que estas
sao formas importantes de expressao e comunicagao humanas e que elas “[...] estédo
presentes no cotidiano da vida infantil” (BRASIL, 1998, p. 85). Nesse sentido, o texto
afirma que, quando as criangas rabiscam e desenham no ch&o, na areia e nos
muros, quando utilizam materiais encontrados ao acaso, quando pintam os objetos e
até mesmo seu proprio corpo, elas podem utilizar-se das artes visuais para
expressar experiéncias sensiveis.

Com base nos estudos desenvolvidos pela escola de Vigotski, podemos
afirmar que a possibilidade acenada pelo documento (RCNEI), quanto ao processo
de apropriacdo e criacdo artistica, ndo ocorre naturalmente, como o documento
descreve. Outra questao, tao limitada e prejudicial quanto a anterior, é reconhecer e
incluir as manifestacbes vivenciadas pela criangca no cotidiano enquanto artes
visuais. Considerando a organizacdo social, o contexto mercadolégico em que
estamos inseridos, as vivéncias cotidianas ndo constituem referéncia para um
trabalho pedagdgico que contribua com o desenvolvimento humano, pelo contrério,
corrobora com a precarizacdo da formagdo humana desde a tenra idade. Isso
porque muitas dessas producdes, tidas como arte, ao se render aos ditames do
mercado, deixam de servir ao social, consequentemente, ndo podem ser tomadas
enguanto conhecimento a ser apropriado.

Nesse sentido, ndo desconsideramos que as criancas, desde 0s primeiros
dias de suas vidas sao cercadas por estimulos de naturezas diversas, contudo, em
sua maioria, ndo podem ser tomadas enquanto produtos artisticos, pois séo
expressdes da miséria humana, ou seja, ndo expressam as maximas elaboracbes
humanas, necessarias ao processo de apropriacdo com vista ao desenvolvimento
dos sentidos humanos com vista a formac¢do humana global.

O documento DCNEI reconhece a importancia das vivéncias estéticas. Nesse
sentido, determina que as propostas pedagodgicas de educacdo infantil devem
respeitar, entre seus principios, os “Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da
ludicidade e da liberdade de expressdo nas diferentes manifestacées artisticas e
culturais” (BRASIL, 2010, p. 16). Nessa perspectiva, determina que, as praticas
pedagodgicas, por meio das interacbes e das brincadeiras, devem garantir

experiéncias que “Promovam o relacionamento e a interagdo das criangas com
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diversificadas manifestacbes de mdusica, artes plasticas e graficas, cinema,
fotografia, danga, teatro, poesia e literatura” (BRASIL, 2010, p. 25).

Entretanto, conforme ja apontamos, esse documento ndo traz referéncia
tedrica-metodoldgica, nem proposta curricular para o trabalho pedagdgico. A diretriz
proposta nesse sentido é que as praticas pedagogicas das vivéncias estéticas
devam fundamentar-se no respeito as manifesta¢des individuais, na liberdade de
expressao da crianca. Aspecto que confirma a concepcao de formacdo humana de
educacdo e de trabalho pedagdgico fundamentado no construtivismo. Propostas
espontaneas de ensino, orientadas a livre expressao, foram aspectos confirmados
por Trindade (2011) quando da pesquisa tedrica e pratica numa rede municipal, com
0 objetivo de analisar a contribuicdo do desenho no desenvolvimento do
pensamento abstrato na educacéo infantil.

O documento para validar sua proposta, parte dos limites identificados no
ambito da educacao infantil, isto €, parte dos limites postos a pratica pedagdgica
existente no que tange aos conteudos de artes visuais sustentando que, ao longo da
histéria, a presenca das artes visuais na educacdo infantil tem apresentado um

descompasso entre a producao tedrica e a pratica pedagdgica existente.

[...] as préticas de Artes Visuais sédo entendidas apenas como meros passatempos em
gue atividades de desenhar, colar, pintar e modelar com argila ou massinha sao
destituidas de significados. Outra prética [...] conotacdo decorativa, servindo para
ilustrar temas de datas comemorativas, [...]. Nessa situagdo, € comum que os adultos
fagam grande parte do trabalho, uma vez que ndo consideram que a crianca tem
competéncia para elaborar um produto adequado. As Artes Visuais tém sido, também,
bastante utilizadas como reforco para a aprendizagem dos mais variados contetdos.
S840 comuns as praticas de colorir imagens feitas pelos adultos em folhas
mimeografadas, como exercicios de coordenagdo motora para fixacdo e memorizagdo
de letras e nimeros (BRASIL, 1998, p. 87. v.3).

Embora o texto se proponha, por meio de suas orientacdes pedagdgicas, a
superar o quadro descrito, verificamos que ele contribui para a manutencdo do
mesmo. Em defesa da proposta inovadora, 0 documento menciona as pesquisas
desenvolvidas no campo das ciéncias humanas que trouxeram dados importantes a
respeito do desenvolvimento humano e o papel da arte nesse processo. Contudo, no

decorrer da leitura do texto, ndo € possivel identificar orientagbes tedricas e
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metodoldgicas que assegurem esta contribuicdo. As explicacdes sdo confusas,
pouco esclarecedoras.

As informacdes que apresentaremos, a seguir, exemplificam aquilo que
pontuamos. O documento mostra que houve uma mudanca conceitual, 0 que antes
era tido como livre, passa a ser entendido como complexo, tanto o fazer artistico
como a aprendizagem artistica, porém, ndo € possivel identificar as bases teodricas

que sustentam essas mudangas.

O questionamento da livre expressdo e da ideia de que a aprendizagem artistica era
uma consequéncia automatica dos processos de desenvolvimento resultaram em um
movimento, em varios paises, pela mudanca nos rumos do ensino de arte. Surge a
constatacdo de que o desenvolvimento artistico € resultado de formas complexas de
aprendizagem e, portanto, ndo ocorre automaticamente a medida que a crianga cresce
(BRASIL, 1998, p. 88, v.3, grifos nossos).

Pelo supracitado € possivel verificar o quanto € limitada a definicdo, quanto
orientacdo. O fazer artistico é apresentado enquanto processo complexo,
determinado e influenciado. Em contrapartida, a seguir, enfatiza-se o aspecto

espontaneo do fazer e do interpretar artistico da crianca.

As criangas tém suas proprias impressoes, ideias e interpretagdes sobre a producao de
arte e o fazer artistico. Tais constru¢cbes sa@o elaboradas a partir de suas experiéncias
ao longo da vida, que envolvem a relagcdo com a produc¢éo de arte, com o mundo dos
objetos e com seu proprio fazer. As criangas exploram, sentem, agem, refletem e
elaboram sentidos de suas experiéncias. A partir dai constroem significacbes sobre
como se faz, o que é, para que serve e sobre outros conhecimentos a respeito da arte
(BRASIL, 1998, p. 89. v.3).

A partir do anteriormente exposto, € possivel entender que as orientacbes
didaticas do documento tém como foco o aluno enquanto agente do processo de
aprendizagem. As elaboragfes ocorrem, segundo o documento, pelas vivéncias da
propria crianca. A ideia de criatividade e de imaginacéao é de que venham, emanem
dos proprios sujeitos, sem considerar as mediacdes. Nesse sentido, verifica-se que
a orientacéo tende para a liberdade de expressao e criagcdo, consequentemente o

respeito a elaboracdo do aluno. Orientacdes que fazem com que o trabalho com arte
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se converta em momentos de satisfacdo dos interesses da crianga sobre a influéncia
das vivéncias cotidianas, 0 que representa prejuizo ao desenvolvimento da crianca.
Como constatou Arce (2010), é possivel observar a secundarizacdo da
intervencdo pedagdgica, consequentemente do papel do professor enquanto
mediador do processo. O texto faz referéncia a contribuicdo que a acdo educativa
intencional pode vir a promover. No entanto, essa € negada na sequéncia quando
afirma que a criacdo é um ato exclusivo da crianca, afirmando que é no fazer e no
contato com a arte que o conhecimento artistico ocorre. Isso evidencia a fungcéo que
cabe ao professor, ou seja, 0 de apenas organizar as condi¢cdes da realizacdo da
atividade. Nesse contexto, a crianca € vista como construtora de seus préprios
conhecimentos decorrentes do seu cotidiano e ao professor cabe o papel de

facilitador, de apenas acompanhar as criancas (ARCE, 2010).

No processo de aprendizagem em artes visuais a crianga traga um percurso de
criagcdo e construcdo individual que envolve escolhas, experiéncias pessoais,
aprendizagens, relacdo com a natureza, motivagdo interna e/ou externa. O
percurso individual da crianga pode ser significativamente enriquecido pela acgdo
educativa intencional; porém, a criac&o artistica € um ato exclusivo da crianca. E no
fazer artistico e no contato com os objetos de arte que parte significativa do
conhecimento em artes visuais acontece (BRASIL, 1998, p. 91,v.3, grifos n0ssos).

A orientacdo que emanada do excerto acima, somada a fragilidade da
formacao dos profissionais que atuam na educacao infantil, contribuem para que as
manifestacfes, entendidas como artisticas no senso comum, que permeiam O
cotidiano da crianca bem como do profissional responsavel pelo processo de ensino
e aprendizagem da mesma, adentre no ambito escolar de forma acritica, enquanto
contetdo. Condicdo que corrobora para a precarizacdo do quadro, resultando num
efeito nefasto ao desenvolvimento da crianga.

De acordo com o referencial que tomamos é inadmissivel que este tipo de

arte, a pseudoarte’®, adentre o ambiente escolar de forma acritica, tomada e

13 Producéo humana, que na perspectiva da estética marxista, ndo se caracteriza como verdadeira
arte, pois ndo decore da atividade humana livre e consciente. A pseudoarte segundo Duarte,
fundamentado nos estudos de Lukés, “[...] marcadamente no caso da arte burguesa decadente do
periodo imperialista da sociedade capitalista e, nesse caso, a pseudoarte capitula perante o
fetichismo, e sua representacdo da realidade humana permanece na superficialidade da vida
cotidiana” (DUARTE, 468, 2009).
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validada como conteldo académico, de modo que 0s pressupostos tedricos que
adotamos sdo contrarios ao que verificamos no documento analisado. Vigotski
(1999), em seu estudo, defendeu o valor da arte na infancia. Quando tratou do
trabalho pedagdgico com a arte na infancia fez referéncia a complexidade do
processo. Contudo, defendeu que a complexidade ndo era empecilho para o
trabalho pedagogico. Nesta perspectiva cabe ao professor a funcdo de organizar e
mediar o processo do ensino da arte, de forma que esse venha contribuir com o
desenvolvimento da crianca. Nesse sentido, este postulado teérico indica que o
desenvolvimento deste processo requer intencionalidade, conhecimento e
sistematizacdo da pratica pedagogica. Condicbes estas que nédo identificamos nas
orientacdes pedagdgicas do documento oficial (BRASIL, 1998).

Na perspectiva da teoria histérico-cultural, o trabalho educativo com a arte
deve promover vivéncias artisticas a nova geracdo, como condi¢éo de contribuir com
pleno desenvolvimento humano. Nessa direcdo, o professor precisa apropriar-se
tanto da cultura artistica como dos mecanismos metodolégicos necessarios ao
processo de ensino e aprendizagem do conteudo artistico.

Pela investigagcdo que desenvolvemos, a fim de apreender os limites que se
encontra no objeto de nosso estudo, qual seja, o ensino da arte na educacéo infantil,
concluimos que as orientacdes e diretrizes propostas nos documentos oficiais, ao
propor diretrizes e orientacdes tedricas com base num ecletismo tedrico
fundamentado no construtivismo, no caso do RCNEI, tanto o profissional como o
aluno séo abandonados a si mesmos. Condi¢cdo semelhante emana das orientagdes
das DCNEI, quando ndo prop8em um referencial teérico metodolégico para a
elaboracdo das propostas e praticas pedagodgicas, reafirmando que o norte da
pratica educativa permanece decorrendo das vivéncias cotidianas.

Essa concepcédo que, conforme Vigotski esclareceu quando analisou o
processo de desenvolvimento infantil, ndo potencializa o desenvolvimento integrado.
Ao contrério, reafirma diariamente a manutencdo da condicdo de penuria da
educacgdo da crianca pequena, como ja demonstrado na concepcdo de formagéo
atual, de cunho dual e fragmentado, adquiriu, com a sistematizacdo, a concepcéao de
educacao dosada, limitada aos niveis miseraveis do cotidiano, perante a imensidao
da riqueza artistica e cientifica produzida pela humanidade.

Na perspectiva de atender o objetivo que nos propomos com esse estudo,

precisamos apreender o0 objetivo real da concepc¢ao de educacéo vigente, e o papel
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que o ensino da arte ocupa. Com base no referencial tedrico metodoldgico, a
explicagéo para tanto ndo se encontra no ambito escolar, nem nos documentos ou
mesmo na politica da educacéo isolada, e sim no ambito maior, na conjuntura do
ambito social. Essa, estrategicamente anuncia-se como uma nova ordem, cuja
manutencdo demanda uma nova formag&o. Nessa perspectiva, a educacgao
institucionalizada, reconhecida enquanto instrumento potencial de formac¢é&o humana
passa a ser reorganizada pelo ideario pedagodgico correspondente, a fim de prover
uma nova concepcao de formacao e a adocao e reproducdo natural da mesma.

E preciso reconhecer que o objetivo que almejamos, voltado para uma
proposta pedagdégica fundamentada num referencial tedrico que tenha como defesa
maior assegurar, desde a mais tenra idade, um processo educativo voltado ao
desenvolvimento das potencialidades humanas, perpassa pela mediacdo consciente
do professor, que por sua vez implica uma ampla formacgéo. Para tanto, no proximo
capitulo verificaremos a formacdo e a atuagcdo do professor a partir das
reivindicacdes advindas da conjuntura atual.

A principio examinaremos as demandas requeridas para a formacédo do
professor. Na sequéncia, apontaremos a relacdo da formagédo com as demandas da
conjuntura atual, para a qual reclama uma nova concep¢do de educacdo. Na
sequéncia, buscamos assinalar as estratégias adotadas para a implantacdo da
concepcdao de educacédo ideal, que implicou a reformulacédo da politica educacional,
por meio da qual se incluiu pela primeira vez, a educacdo infantil no sistema
nacional educacao brasileiro. Finalizaremos o préximo capitulo, refletindo sobre o

trabalho educativo e o produto desse trabalho, bem como a formacgéo dos alunos.
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3 FORMAGAO E ATUA(}AO DO PROFESSOR SOB A LOGICA DO “APRENDER
A APRENDER” E A PENURIA DAS CRIANCAS

Com base na perspectiva do Materialismo Histérico Dialético e da teoria
historico-cultural, a formacao e atuacao de qualquer profissional se efetiva a partir de
multiplas determinacdes de ordem socio-historica, sobre uma base bioldgica,
responsaveis pela formagdo de sua personalidade. No que tange ao processo
formativo do professor, esse se concretiza por uma ac¢ao volitiva do mesmo, pelo
desejo de ser, e por um processo formativo de ordem sistematizada, cuja
incumbéncia social desse € assegurar a transmissdao dos conhecimentos
necessarios ao trabalho docente. Contudo, considerando que as media¢fes diretivas
gue permeiam o processo formativo sistematizado ndo sdo autbnomas, nao
podemos perder de vista que a concepcao formativa que direciona as diretrizes
desse processo é subordinada a légica social, cuja caracteristica maior é a
manutenc¢ao do antagonismo que a constitui.

A hipbtese que seguimos consiste em evidenciar que a formacdo do
professor, que se encontra em correspondéncia com a concepcao de educacao
proposta para a contemporaneidade, da educacdo infantil ao nivel superior, é
cerceada em favor da manutencéo da estrutura socioecondmica vigente, destituida
das condi¢des necessarias a formacédo e ao desenvolvimento da especificidade que
compreende o trabalho educativo sistematizado.

Nessa secdo, nosso objetivo é mostrar, com base em uma revisao
bibliografica e analitica, as principais categorias que norteiam a formacdo do
professor, conclamado para o momento soOcio-histérico: professor pragmatico e
professor reflexivo. Cuja concepc¢éo de educacédo que norteiam o processo formativo
é influenciada pelas mudancas oriundas da reorganizacdo do sistema produtivo,
pelos pressupostos da politica educacional neoliberal e pela corrente de
pensamento poés-moderno, que |he déo sustentacdo tedrica. Considerando a
especificidade socialmente atribuida a essa funcdo, a formacdo e atuacdo do
professor decorrente das concep¢cdes formativas vigentes apresentam como
obstaculo ao desenvolvimento da especificidade da atividade educativa.

Compreender a complexidade envolta no processo de formacgéo e atuacéo do

professor, como apontar os limites decorrentes tanto para a formacéo do professor
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como a formacdo dos alunos, constitui um dos principios necessarios a negacao,

com vista a intervengdo do quadro posto.

3.1 DEMANDAS DA CONJUNTURA A FORMACAO DO PROFESSOR

A conjuntura social que se constituiu, desde o fim do século XX, conclama
novo paradigma para a formacdo de professores, no qual o conhecimento pratico
assume primazia sobre o tedérico. Assim em virtude de atender as mudancas
socioeconbémicas, conforme veremos a seguir, novas propostas foi introduzida no
campo educacional, entre elas, a formagdo do professor. Esse tema tem sido
recorrente de diferentes estudos, em que a profissionalizagcdo do professor passou a
ser questionada e apontada como requisito para acompanhar as mudancas da
sociedade contemporanea.

Um grupo de estudiosos™, cujas obras se tornaram referéncias no debate
dessa questao, passou a defender uma concepc¢éao de formacéo ideal, centrada no
conhecimento pratico e subjetivo em detrimento do conhecimento escolar e
cientifico. De modo que o que se verifica € que a questdo epistemoldgica passou a
ocupar o centro do debate sobre a formacdo de professor, conforme veremos a
sequir.

Contudo, a perspectiva descaracteriza a formacéo e a atuacédo do professor,
na medida em que o conhecimento pratico ocupa a centralidade do processo em
detrimento da teoria. Essa condi¢cdo € confirmada nas pesquisas de Duarte (2010a),
estudioso e defensor de uma educacdo emancipatoria, que faz a seguinte anélise
“[...] a questdo da desvalorizacdo do saber tedrico esta presente em varios autores
que se tornaram referéncias no campo dos estudos sobre a formacgdo de
professores” (DUARTE, 2010a, p. 08).

Na analise do texto de Maurice Tardif, Duarte (2010b) verifica que o autor
argumenta que as profissdes e a formacao profissional estariam passando por um
periodo de crise e que a saida para esse contexto de pressdo pela

profissionalizacéo do trabalho do professor, passaria por uma formacao centrada no

" Como, Donal Schon (1987, 1997, 2000); Maurice Tardif (2000); Philippe Perrenoud (2002); Novoa
(1970), entre outros.
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desenvolvimento da epistemologia da prética profissional, ou seja, no pragmatismo.
Ja em Donal Schon, outro autor pertencente ao grupo, que segundo Duarte (2010a),
se tornou referéncia de muitas pesquisas e propostas no campo da formacéo de
professores, a indicacdo para nortear a formacdo dos professores centra-se no
profissional reflexivo. Quanto a Névoa, autor renomado dessa linha, na coletanea de
textos intitulada Os professores e a sua formacdo, em 1992, deixa claro tanto a
defesa da epistemologia da pratica, como a do professor reflexivo.

Um dos textos da coletanea, O pensamento préatico do professor: a formacao
do professor como profissional reflexivo, de autoria de Angel Pérez Gomez (1992),
fundamentado nos estudos de Schon, ndo deixa davidas quanto a defesa do
pragmatismo e da reflexdo na pratica cotidiana. Analisando o texto da autora,
verificamos que para ela, enquanto o conhecimento cientifico, classico, se mostra
irrelevante perante a natureza das demandas atuais, o conhecimento decorrente da
autorreflexdo é referéncia relevante, pois permite perceber e reagir perante essas

demandas.

Na vida profissional, o professor defronta-se com mdltiplas situacdes
para as quais ndo encontra respostas pré-elaboradas e que ndo séo
susceptiveis de ser analisadas pelo processo classico de
investigacao cientifica. Na pratica profissional, o processo de dialogo
com a situacdo deixa transparecer aspectos ocultos da realidade
divergente e cria novos marcos de referéncia, novas formas e
perspectivas de perceber e de reagir. A criagdo e construgdo de uma
realidade obrigam a ir para além das regras, dos factos, teorias e
procedimentos conhecidos e disponiveis: ‘Na base dessa
perspectiva, que confirma o processo de reflexdo na acdo do
profissional, encontra-se uma concepc¢ao construtivista da realidade
com que se defronta’ (Schon, 1987, p. 36). Ndo h& realidades
objectivas passiveis de serem conhecidas; as realidades criam-se e
se constroem no intercambio psicossocial da sala de aula. As
percepcgdes, apreciagdes, juizos e credos do professor sdo um fator
decisivo na orientacdo desse processo de producdo de significados,
constituem o factor mais importante do processo de construcdo da
realidade educativa (PEREZ GOMEZ, 1992, p. 110).

Pelo supracitado, a autora, com base em Schdn, reafirma a concepgéao
construtivista como a base sobre a qual se fundamenta a concepc¢éao de formacao
ideal, ou seja, esse é o referencial que endossa a concepcao formativa defendida
por estes estudiosos. Em correspondéncia, quando a autora afirma a impossibilidade

da apreensdo da realidade objetiva, é possivel verificar a presenca do pensamento
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pés-moderno, de modo que se identifica uma proposta fundamentada numa
perspectiva subjetivista, pautada no pragmatismo e na autorreflexao.

Seguindo essa linha de analise, Martins (2009), pesquisadora da formacao
social da personalidade do professor, a0 examinar o0 movimento por um novo
paradigma para a formagao de professores verifica “[...] grande énfase € concedida
a subjetividade do professor tendo em vista a importancia de sua expressao, tanto
no que se refere a formagao quanto o exercicio profissional” (MARTINS, 2009, p.
135). Concepcdo que nega a construcdo da especificidade da personalidade
docente. Segundo a autora, sdo “[...] fundados na promocdo dos meios para o
desenvolvimento do pensamento autbnomo e no incentivo as estratégicas de
autoformacéo, pelos quais se destaca o desenvolvimento pessoal” (MARTINS, 2009,
p. 135).

De acordo com Martins (2009), na perspectiva da autoformacéo do professor
reflexivo, fundamentar a educacéo no sujeito que aprende € condi¢do basica para a
construcdo da nova cultura sobre o ato educativo. Segundo a autora, (2009, p.135)
“[...] Essa cultura caracteriza-se por levar em conta ndo as aquisicdes académicas,
mas, sobretudo, a maneira como se constitui a propria vida tanto dos professores
qguanto dos alunos”. Esse encaminhamento constatar-se quando se analisa 0s
pressupostos do “aprender a aprender’ que fundamenta a nova concepcédo de
educacao proposta para o século XXI, aspecto que abordaremos mais a frente.

Verifica-se que, embora a concepcéo proposta pelo novo paradigma® de
formacao do professor, quanto do aluno, para século XXI, se fundamente sobre uma
perspectiva natural de desenvolvimento, impulsionada pelas novas necessidades

interesse e capacidade individual, é possivel conferir que, embora de maneira

1 “Paradigma, em grego, significa exemplo ou, melhor ainda, modelo ou padrdo. Na Filosofia

platbnica, encontramos a acepcdo classica de paradigma, especialmente em A Republica;
paradigma € um modelo exemplar que pode ser encontrado, no mundo abstrato, com reprodugfes
imperfeitas no mundo concreto” (GRINSPUN, 1994, p. 223). Nesse sentido, assim afirma Saviani
(2011), “Nao é facil caracterizar em suas grandes linhas essa nova fase das ideias pedagdgicas.
Isso porque se trata de um momento marcado por descentramento e desconstrucdo das ideias
anteriores, que lanca mao de expressdes intercambidveis e suscetiveis de grande volatilidade.
N&o ha, pois, um nlcleo que possa definir positivamente as ideias que passam a circular ja nos
anos de 1980 e que se tornaram hegemodnicas na década de 1990. Por isso sua referéncia se
encontra fora delas, mais precisamente nos movimentos que as precederam. Dai que sua
denominacao tenda a se fazer langando mao das categorias precedentes as quais se antepdem
prefixos do tipo “pds”, ou “neo”. Nao obstante, sera feito um esforgo, a seguir, de ordenar um
pouco essas ideias a partir daquilo que poderiamos considerar suas categorias centrais:
neoprodutivismo, neoescolanovismo, neoconstrutivismo, neotecnicismo” (SAVIANI, 2011a, p. 428).
Diante dessa reflexdo, compreendemos que a reforma da educacdo desencadeada nos anos de
1990, buscou imprimir um novo paradigma educacional.
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velada, ha intencionalidade, planejamento e racionalizacdo de estratégicas com
objetivos bem definidos pela classe dominante para que o novo paradigma se
fortaleca, como fio condutor, desse processo. Neste contexto e nesta orientacdo de

pensamento, Martins (2009) aponta que,

[...] verifica-se uma emergéncia de estratégias de personalizacdo e
individualizacdo educacionais que asseguram a formacdo do
professor centrada na atividade cotidiana da vida e da sala de aula,
centrada, portanto, em sua prépria experiéncia pessoal (MARTINS,
2009, p. 135).

Considerando os pressupostos da teoria histérico-cultural, as vivéncias
cotidianas por certo sdo propulsoras de aprendizagem, contudo, ndo a
aprendizagem propulsora de desenvolvimento psiquico, decorrente de um processo
de ensino e aprendizagem. Dessa forma, em oposicdo ao proposto, atividade
centrada no ambito da vida cotidiana, fundamento do conhecimento imediato,
superficial, das experiéncias praticas, a atividade educativa precisa estar
fundamentada no conhecimento cientifico, nas estratégicas e os meios necessarios
a transmissdo e a apropriacdo dos conhecimentos mais elaborados das diferentes
areas da cultura humana.

Podemos ponderar quao grande prejuizo acarreta a adogcdo da proposta
comungada pelos autores, que propbe o processo formativo do professor
fundamentado nas vivéncias praticas e na reflexdo sobre as praticas. Nessa dire¢ao,
podemos constatar a proposta de desqualificar tanto o conhecimento cientifico como
a funcao social do trabalho do professor e, consequentemente, da escola.

O modelo de formacdo proposta implica redencdo a légica capitalista. A
liberdade anunciada trata de uma liberdade negada. Na analise das producfes dos
autores defensores dessa orientacdo, Martins verifica o elemento de persuaséao pela

capacitacao requerida pelo contexto socioecondémico.

Grande parte dos estudos caracterizadores desta orientacdo de
pensamento parece adotar, como pressupostos de importancia
decisiva, o fato de que a sociedade contemporénea passaria por um
processo de profundas e aceleradas mudangas que exigiria do
professor a capacidade para acompanha-las. Neste sentido, as
novas concepcdes sobre formacdo dos professores parecem ter,
como objetivo central, o de desenvolver tal capacidade neste
profissional (MARTINS, 2009. p. 137).
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O desenvolvimento das capacidades, proposto por intermédio desses
estudos, implica um processo de destituicdo radical das condigcdes da apropriagao
do conhecimento necesséarias ao desenvolvimento do trabalho educativo. Duarte
(2010a) chama a atencao para a relacédo entre espirito anticientifico e subjetivista da
epistemologia pds-moderna, como 0 espirito pragmatista, tipico da ideologia da
sociedade capitalista contemporéanea.

De acordo com Duarte (2010a), as propostas epistemoldgicas, comum nos
autores defensores dessa concepgao formativa “[...] estdo fortemente impregnados
dos temas e das abordagens proprios do universo ideoldgico neoliberal e pos-
moderno” (DUARTE, 2010a, p. 20), que embora tenham diferencas, apontam na
mesma direcdo. Nesse contexto “[...] o pragmatismo neoliberal e o ceticismo
epistemoldgico pds-moderno, estdo unidos na veneracao da subjetividade imersa no
cotidiano alienado da sociedade capitalista contemporanea” (DUARTE, 2010a, p.
21).

Isso demonstra que a ideologia neoliberal tem por principio a defesa da
liberdade pessoal e social como condi¢do de ndo obstruir a producéo e circulacéo do
capital. A corrente de pensamento pés-moderno d& sustentacdo tedrica ao
neoliberalismo, dissemina um pensamento que promove a aceitacado e reproducao
das condicdes favoraveis a producdo e circulacdo do capital. De modo que se
verifica a estreita relacdo entre organizacdo da producdo e pensamento
correspondente, € o efeito nocivo que esses promovem para a formacdo humana,
por meios de seus principios anti-historicos.

A respeito da corrente de pensamento pds-moderno®®, Wood (1999) confirma
gue ela esta relacionada com a propria logica interna do sistema capitalista. Sistema
que para existir precisa “[...] revolucionar constantemente o0s instrumentos de
producdo, portanto as relacdes de producédo, e por consequéncia as relagbes
sociais” (MARX, ENGELS, 2008, p. 13).

Sem aprofundar na questao que o tema exige, podemos verificar com base no
estudo de Wood (1999) e de Moraes (2004), que a concepgdo pos-moderna propde

uma nova era nas artes, nas ciéncias e na civilizacéo. A livre expressao proposta faz

'® Moraes (2004) esclarece que a termologia “pés-moderno” € um termo utilizado no campo filoséfico
que indica o periodo que sucede a denominada “Era Moderna”, sustentada sob o iluminismo. Esse
termo que passou a ser utilizado na linguagem cotidiana, a partir anos de 1970, traduzia de forma
confusa e imprecisa, as mudanc¢as na vida social, politica e moral imposta pelas multiplas formas
de reestruturacao do sistema produtivo das Ultimas décadas do século passado.
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com que o campo da arte passe a ser um campo fértil, tudo passa a valer em nome
da liberdade do individuo. A concep¢do pdés-moderna descarta tudo o que foi até
entdo proposto. Uma caracteristica tipica € a contraposicdo as propostas do
esclarecimento, defendida pelo iluminismo, no que tange ao “mundo moderno”. O
sufixo “p6s” indica, nesse sentido, uma inverséo de sinais e simbolos, uma negacao
do momento histérico, de suas praticas teoricas, politicas e culturais. Nessa

inversao, a agenda pos-moderna:

[...] coloca sob suspeita a confianga do Esclarecimento em uma
razao capaz de elaborar normas, construir sistemas de pensamento
e de acéo e da habilidade racional de planejar de forma duradoura a
ordem social e politica. Questiona o sentido de uma racionalidade
gue se proclama fonte do progresso do saber e da sociedade,
racionalidade vista como locus privilegiado da verdade e do
conhecimento objetivo e sistematico. Critica a representacdo e a
ideia de que a teoria espelha a realidade, bem como a linguagem
como meio transparente para ‘ideias claras e distintas’. Denuncia a
faléncia do processo de modernizacdo que, longe de cumprir suas
promessas de progresso e emancipacao, tornou-se forca opressora
sobre mulheres e homens, dominou a natureza, produziu sofrimento
e miséria. Desconfia do humanismo, acusa a arrogancia das grandes
narrativas e sua pretensdo a uma unidade onisciente (MORAES,
2004, p. 341).

7

Concordamos com Moraes (2004) que afirma que a critica € pertinente,
porém de inegavel carater idealista, pois o complexo de forcas historicas que
determinam o desenvolvimento social é desconsiderado. Em contrapartida, so
apresentam ideias difusas do esclarecimento, permanecendo na superficialidade do
problema. Moraes defende que a agenda pos-moderna influencia as propostas da
educacdo em diferentes aspectos. Em linhas gerais, tedricos pdos-modernistas
propdem a substituicdo das “questdes tedricas” pelas “questbes praticas”, aspecto
mais forte e penetrante de todos, que conforme verificamos, defendem que a
concepcdo de formacdo ideal é a centrada na epistemologia da pratica e do
professor reflexivo, categorias reclamadas e requeridas para a formagédo do
professor na atualidade.

Ao considerar que a nova concepcéo de formacédo requerida, fundamentada
no pensamento ideolégico neoliberal e pés-moderno, ndo se constitui deslocada do
contexto soOcio-historico, mas das demandas da organizacdo socioprodutiva, € nos

propde o desafio de desvendar a natureza dessa concepc¢do, bem como as
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estratégicas adotadas, constituindo-se em um dos caminhos para compreensao e
reflexdo necessérias dessa formacéo.

Tendo em vista o referencial aqui adotado, a consciéncia é elemento crucial
para a praxis'’, pois é a praxis que possibilita a atividade criadora do homem,
requerida tanto para a atividade de cunho material como intelectual. A exemplo da
especificidade da atividade educativa, a apropriacdo da lei que rege a dinamica

social € o meio que permite a intervencao.

3.2 EDUCACAO E FORMACAO NO CONTEXTO SOCIOECONOMICO E POLITICO
GLOBALIZADO

Com o estudo desenvolvido, foi possivel verificar que as demandas postas a
formacao dos professores, na contemporaneidade, ndo sdo um fenémeno isolado.
Elas fazem parte de uma conjuntura maior, que na atualidade se insere no contexto
da mundializacdo do capital, fenbmeno também denominado de globalizacdo do
capital, constituido em resposta a rearticulacdo promovida pelo capitalismo mundial,
gue passou a exigir um novo pensamento, consequentemente, uma nova formacéo
do homem. Nessa perspectiva, a politica da educacédo adotada direciona a formacéao
do professor.

Comumente, esse contexto no final do século XX é caracterizado como sendo
um novo momento histérico, mas o que se verifica € uma reformulacdo em ambito
geral. Jacomeli (2007) defende que as transformacdes propostas para o0 momento
histdrico, identificado de globalizacdo, € uma nova roupagem do liberalismo, ja que
pensa o desenvolvimento de paises periféricos, a exemplo do Brasil, através de
mudangas estruturais mantendo os mesmos mecanismos de exploragao.

A educagdo enquanto politica publica é diretamente influenciada pela
rearticulacdo promovida pelo capitalismo mundial, pelas demandas do sistema
produtivo e ideologico correspondente, sendo organizada e ofertada em detrimento
da modernidade, da democracia, da liberdade, da nova formacéao, ou aprimorando-

0sS.

7 Atividade humana que unifica teoria e pratica. Conceito decorrente da filosofia marxista, entendido
por Saviani enquanto um conceito sintético que articula a teoria e a pratica, “...] praxis como uma
pratica fundamentada teoricamente” (SAVIANI, 2011 p.120)
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Nessa perspectiva, a educacdo escolar é reformulada para formar o homem,
de maneira que 0 torne apto ao novo contexto socioecondmico — cidadéo,
trabalhador, flexivel, criativo, polivalente, colaborador, capacitado para atender as
demandas da reestruturacdo da sociedade capitalista. Na atualidade, isto
corresponde as demandas da organizacdo produtiva pautada no toyotismo®®,
subsidiada pela ideologia neoliberal e pelo pensamento pds-moderno. Essa
influéncia se verifica nas diretrizes e demandas voltadas para a formacéo
institucionalizada do professor como dos alunos, desde a primeira infancia.

Entre os estudiosos que desenvolvem uma andlise critica da formacao dos
professores, a partir desse contexto, é recorrente a denuncia da influéncia nociva
dos ideéarios neoliberal e pos-moderno, que passou a permear as politicas
educacionais, atingindo diretamente a formacao dos professores.

Arce (2001) pontua que, para compreender os desmembramentos
educacionais das politicas neoliberais e pés-modernas, correspondente a formacao
de professores, € preciso compreendé-las em sua complexidade. Complexidade,
advinda da mundializacéo do capital, que se impde sobre todos o0s setores: governo,
Estado e politicas publicas, cuja relagdo harmoniosa que os envolvem acaba por
subsidiar a manutencao dessa estrutura.

Compreender a questdo educacional, da qual demandam as mudancas
propostas a formacdo e a atividade do professor implica, entre outras questdes,
considerar as mudancas estruturais, que assim se explicam: a sociedade capitalista
neoliberal, expressada pela mundializagédo do capital, impor mudancas ao papel do
Estado, em detrimento do livre mercado.

Nesse contexto o papel de interventor do Estado foi reduzido, atribui-lhe a
incumbéncia de executar politicas de governo que reduzisse, por meio de politicas
sociais, entre essas a educacional, a diminuicdo das desigualdades sociais,
produzidas pelo desenvolvimento socioeconémico globalizado. A bandeira do

8 Toyotismo nova forma de organizacdo da producdo capitalista (métodos flexiveis, Just-in-time,
método kanban ou toyotismo), originaria do Japdo. E um sistema de organizagio da produgio
baseado em uma resposta imediata as variacdes da demanda e que exige, portanto, uma
organizacdo flexivel do trabalho (inclusive dos trabalhadores) e integrada. Frequentemente, o
toyotismo € caracterizado pelos cincos zeros: Zero atraso; Zero estoque; Zero defeito; Zero pane e
Zero papel. Com esta a intensificacdo do trabalho atinge o auge. O trabalhador é gerenciado pelo
sistema by stress (por tensdo), o nimero de trabalhador é reduzido, este precisa ser polivalente,
saber operar varias maquinas diferentes e ainda ajudar o colega quando preciso. E implantada a
filosofia do pertencimento, o trabalhador passa a ser denominado de “colaborador”. Com a
flexibilidade da organizacdo do trabalho o operéario perde a estabilidade do emprego. (GOUNET,
1992).
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neoliberalismo capitalista implica a defesa do livre mercado, como também da
liberdade dos individuos.

Arce (2001) apresenta em seus estudos as argumentacdes dos neoliberais
pela mudanca no papel exercido pelo Estado, “[...] deve ser minimo, reduzido,
deixando que micropoderes localizados exercam sua funcdo de forma a garantir que
cada individuo tenha o maximo de liberdade para perseguir seus interesses” (ARCE,
2001, p. 252).

De acordo com Arce (2001), as condi¢cdes socioecondmicas advindas da crise
do capital permitiram a insercao e a consolidagcédo do neoliberalismo, em que “[...] 0
ideario neoliberal apresentou-se como uma alternativa tedrica, econdmica,
ideoldgica, ético-politica e educativa a crise do capitalismo deste final de século”
(ARCE, 2001, p. 254). Para tanto, coube ao Estado a desativacdo dos programas
sociais publicos, permanecendo apenas a responsabilidade com os programas de
auxilio a pobreza, deixando assim o caminho livre para o mercado. Ideéario que,
conforme verificamos, fomenta por meio de seus pressupostos a naturalizacdo da
desigualdade entre os homens, atribui-se ao esfor¢co individual tanto o
desenvolvimento como a inser¢gdo e ascensdo social, impedido que os homens
desenvolvam a consciéncia necessaria a apreensdo dos obstaculos que se depara
na dinamica social.

Arce (2001), fundamentada em Frigotto, pontua as categorias que serviram de
bases tedricas para o neoliberalismo, “[...] qualidade total, formacdo abstrata e
polivalente, flexibilidade, participagéo, autonomia, descentralizagcdo, competitividade,
equidade, eficiéncia, eficacia produtividade” (ARCE, 2001, p. 254). Categorias
essas, gque estdo em correspondéncia com 0 processo de transnacionalizacdo e
hegemonia do capital financeiro. Nessa perspectiva, o mercado e o privado passam
a ser defendidos enquanto sindnimos de eficiéncia, qualidade e equidade, dai a
defesa em prol do privado para reger a sociedade, em vez do setor publico.

A minimizacdo do Estado, conforme evidencia Jacomeli (2007), se mostra de
forma clara em paises menos desenvolvidos, onde esses Estados estédo
subordinados aos ditames do grande capital representado pelos organismos
financeiros que se utilizam de estratégias que camuflam as artimanhas do capital e
ampliam a exploragéo.

Nesse processo o trabalho dos intelectuais neoliberais, com seus discursos

persuasivos pela modernizacéo, teve papel predominante. Duarte (2006) atesta que
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a propagacao e adesdo as orientagbes dos neoliberais se devem a eficiéncia dos
intelectuais a servigo do capital internacional. Estes séo eficientes e utilizam-se de
discurso que defende a liberdade individual e mitificam a imagem do individuo
empreendedor e criativo.

A concepcdo de educacdo ofertada passa a ser questionada, quanto a
validade da mesma perante as questbes emergentes do novo contexto anunciado.
No que se refere a defesa da nova epistemologia, na qual o conhecimento teérico é
minimizado, assim tanto o objeto, como a realidade se apresentam apreensiveis,
pelo sujeito cognoscente, que se torna minimizado. Arce (2001) pontua a eficiéncia
dos intelectuais no processo. De acordo com a autora, os intelectuais dao o suporte
tedrico, ou seja, “[...] Esses intelectuais fornecem suporte teérico ao neoliberalismo
através da absorcdo das concepcbes pos-modernas de homem e sociedade [...]”
(ARCE, 2001, p. 254). Concepc¢des que colocam em questionamento a validade do
conhecimento tedrico perante as necessidades atuais, conforme pontuamos
anteriormente. Assim, referendam o que o mundo da producéo ordena! De maneira
que para a educacado infantil, ndo se defende a necessidade do ensino,
consequentemente a formacao do educador pode ser minima.

A respeito da questdo epistemoldgica, Arce (2001), fundamentada no estudo
de Frederico, defende que o irracionalismo decorrente da absorcéo das concepcgoes
pos-modernas decreta, “[...] o fim da razdo, do sujeito, da histéria, da verdade, do
progresso, ou seja, o fim de todas as bandeiras levantadas pelo movimento
iluminista” (ARCE, 2001, p. 255). Essas concepc¢des que passam a nortear as novas
diretrizes educacionais proposta para o “novo” momento sdo amplamente adotadas
em virtude de corresponderem plenamente as novas necessidades advindas da
reorganizacao da sociedade capitalista.

Assim, segundo Duarte (2006), “[...] o processo de ‘globalizacdo’ é
apresentado como um processo de desenvolvimento natural e espontaneo, devendo
todos os paises se adaptar a tal processo, destruindo todas as formas de controle
social do mercado” (DUARTE, 2006, p. 46). Desse modo, “[...] Tanto a nacdo como
cada individuo devem se adaptar para acompanhar o ‘progresso’” (DUARTE, 2006,
p. 46). Contudo a adaptacdo néo se deu naturalmente, foi direcionada por um ideério
politico neoliberal organizado para tanto. As consequéncias da adesdo do ideério
politico neoliberal e pés-moderno, tanto pela politica educacional vigente, como

pelas pedagogias correlacionadas ao projeto politico neoliberal, se verificam na
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perda de sentido que se instituiu, da escola enquanto educacdo, atingindo
diretamente o trabalho do professor, no seu sentido sécio-histérico.

Com base no estudo desenvolvido, verificamos que o problema maior,
decorrente desse quadro, € a grande adesao por parte dos intelectuais, entre esses,
professores. Com a nova concepc¢ao de formacdo proposta se torna totalmente
extinta a possibilidade de uma formagédo que venha fazer frente ao novo ideério,
proposto como ideal para a contemporaneidade, visto que a transmissdo do
conhecimento, indispensavel ao desenvolvimento da consciéncia necessaria ao
enfrentamento, é negado na formacao subjetiva que se efetiva. O que se observa é

movimento de redencéo.

3.3 IDEARIO PEDAGOGICO DO “APRENDER A APRENDER”: NEGAGCAO DO
CONHECIMENTO UNIVERSAL AO ALUNO/PROFESSOR

Como verificamos, anteriormente, o ideario pedagdgico para o contexto em
questao foi constituido por intermédio do projeto politico neoliberal, o que implicou,
por intermédio do redirecionamento do Estado, mudancas significativas na estrutura
educacional.

O redirecionamento do papel do Estado, segundo Molina (2004), manifesta-se

principalmente nas diretrizes do Banco Mundial*®

, quando defende que a educacgao
basica é importante na formacdo do cidaddo, unificando, assim, a hegemonia do
neoliberalismo nas politicas e nas diretrizes educacionais na contemporaneidade.
Nesse cenario, atribui-se a educacdo basica uma importancia vital e indispenséavel,
gue conforme conferirmos na se¢ao anterior abarca desde a primeira infancia.

As orientaces das agéncias multilaterais®® aos paises em desenvolvimento
eram a de que 0s mesmos precisavam se organizar para oferecer a educacgéo
basica a todos, como maneira de contornar os problemas sociais. Estas orientacdes

sdo percebidas nas politicas educacionais de varios paises, que buscaram as

¥ O Banco Mundial é compreendido esse estudo enquanto instituicdo atrelada a Organizacdo das

Nac¢bes Unidas (ONU).

0 Organizacéo das Nac¢des Unidas para a Educacgéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), o Fundo das
Nac¢bes Unidas para a Infancia (Unicef), o Programa das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD) e o Banco Mundial (BM) (BRASIL, 1997 v.1).
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reformas educativas para responder as demandas dos novos tempos da sociedade
capitalista. Entre esses o Brasil.

No Brasil, o préprio MEC, no texto introdutério dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1997, v.1), faz referéncia a fragilidade e aos limites que
acometia a educacgéo brasileira diante das novas exigéncias que emergiam com o
desenvolvimento produtivo e tecnoldgico. Segundo o texto, a estrutura educacional,
dada a sua historia de precariedade, ndo tinha condi¢cdes de oferecer uma formacao
gue permitisse seus alunos acompanhar as transformagbes que ocorriam na
sociedade. Nesse sentido, justifica a adesdo as reformulagbes e orientacdes
propostas. De modo que, as condi¢Bes socio-histéricas e as demandas emergentes
fizeram o governo brasileiro compactuar com as orientacdes das agéncias
multilaterais a fim de assegurar o desenvolvimento do pais.

As reformulacgdes, ditadas pelo contexto de mundializagéo do capital para os
paises emergentes, foram disseminadas em encontros internacionais. Entre esses a
conhecida “Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos”?’. Dessa conferéncia,
como da Declaracdo de Nova Delhi (1993), resultaram posicfes consensuais de
assumir o compromisso de lutar pelas “[...] necessidades basicas de aprendizagem
para todos, capazes de tornar universal a educacédo fundamental e ampliar as
oportunidades de aprendizagens para criangas, jovens e adultos” (BRASIL, 1997, p.
14, v.1).

Em resposta ao compromisso assumido, a partir da década de 1990, teve
inicio a reorganizacao da educacdo brasileira e, consequentemente, a elaboracéo
dos documentos destinados a orientar o trabalho pedagogico da educacéo basica.
Nesse periodo, o pais passava por grandes dificuldades, sofria por falta de uma
politica de bem-estar-social ao mesmo tempo em que passava um periodo de
transicdo democratica. Foi nesse contexto que o presidente Fernando Collor de
Mello (1990-1992) iniciou as reformas neoliberais, seguido pelo governo de
Fernando Henrique Cardoso (1995-2003) que as ajustou, tornando-as mais
evidentes. De modo que a educacdo brasileira por direito assegurado na
Constituicdo Federal de 1988, juntamente com a LDB n°® 9.394 de 1996, néo ficou
imune as determinacdes da mundializacdo do capital. Recebeu influéncia de

agéncias internacionais na definicdo de suas politicas educacionais, tendo énfase na

21 Conferéncia gue ocorreu, em Jomtien, na Tailandia, em 1990. Convocada por agéncias mundiais
como a Unesco, o Unicef, o PNUD e o BM (BRASIL, 1997. v.1).
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reformulacdo da educacdo béasica, que entre outras questdes inclui a educacéo
infantil no sistema nacional de ensino, conforme conferimos na secao anterior.

Nesse contexto, a LDB reforcou a necessidade de propiciar a todos a
formacdo basica comum, pressupondo diretrizes que norteassem o0s curriculos e
seus conteudos minimos. Para tanto, o MEC cuidou de elaborar os documentos
orientadores, seguindo o0s principios do ideédrio agenciado, a exemplo dos
documentos diretivos da RCNEI, DCNEI que analisamos anteriormente.

A manutencdo da nova organizacdo seguiu a logica neoliberal do Estado
minimo ao conduzir a politica de educacdo nacional por dois eixos centrais: a
centralizacao e a descentralizacdo. A descentralizacdo é caracterizada pela insercao
da escola no mercado competitivo, onde o Estado assume minimamente 0s seus
financiamentos. A centralizacdo se evidencia na funcdo que o Estado toma para si
quando do controle méximo da definicdo dos conhecimentos que devem circular
entre os individuos, por meio das politicas neoliberais direcionadas.

Arce (2001) define o ponto que evidencia o carater centralizador do Estado,
ao afirmar que cabe ao governo “...] e somente a ele definir sistemas nacionais de
avaliacdo, promover reformas educacionais, estabelecer parametros de um Curriculo
Nacional e estabelecer estratégias de formacdo de professores centralizadas
nacionalmente” (ARCE, 2001, p. 257). Verifica-se, entdo, que com a
descentralizacdo ocorre a desobrigacdo com a questéo qualitativa, ja a centralizacao
compreende 0 aspecto quantitativo que assegura a oferta e o controle do curriculo.
Esse aspecto passa a ser controlado por diferentes meios, com objetivos explicitos e
implicitos, considerando a natureza social vigente.

Tal fato ndo difere muito na educacéao infantil, dada a especificidade que a
constitui, ou seja, a preocupacdo maior é a oferta, o desenvolvimento e o
acompanhamento das diretrizes estabelecidas. Nesse campo, o que predomina é o
reino da liberdade desassistida, isso €, a precariedade das condicbes materiais e
pedagogicas, em nome de uma pedagogia nao diretiva, tomada como pedagogia
democratica. Contudo, nesse contexto, a nao diretividade n&o representa uma
educacado de qualidade, ndo é a democratizagdo do conhecimento universal e sim a
solidificacdo de uma educacgao publica precaria. Paralelamente, o ideario proposto
se desenvolve e se fortalece.

Conforme examinamos, 0 contexto socioeconémico globalizado demanda

conhecimentos, mas, como verificamos ndo é o conhecimento necessario ao
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desenvolvimento das potencialidades humanas com vista a uma agao consciente
por parte dos cidaddos, mas o conhecimento necessario a insergdo e a manutencao
das demandas socioecondmicas, de modo que a oferta do conhecimento passa a
ser dosado e controlado pela estrutura, para que nao deixe de atender as
demandas, que conforme constatamos, sdo de ordem mundial. Fez-se necessaria,
além dos instrumentos de controle da oferta, a definicdo da concepcdo de uma
formacdo adequada, por meio da oferta da educacdo basica. Entretanto, nessa
proposta,

by

[...] ndo cabe a educacdo béasica, nem em seu ultimo estagio, a
preparagdo para a pesquisa e 0 desenvolvimento de novos
conhecimentos. Ao contrario, a énfase estd no manuseio das novas
tecnologias e na preparagdo psicofisica para lidar com as
instabilidades caracteristicas do mercado de trabalho no atual
contexto (FALLEIROS, 2005, p. 216).

A educacdo se constitui em instrumento essencial, forma de ajustar os
individuos a ordem posta, tanto para a producdo quanto para 0 consumo. A
educacdo necessaria ao desenvolvimento das potencialidades humana é dosada a
favor da manutencéo do sistema, em detrimento da humanizacdo do homem, nessa

perspectiva inclui-se a formacao do professor.

3.3.1 Relatorio para a Unesco da Comisséo Internacional sobre educacéo para
0 século XXl e a influéncia na educacéao brasileira

Avaliamos que esse documento merece atencéo, visto que teve e tem grande
influéncia no lineamento da proposta educacional para o “novo” contexto social. E
um documento que apresenta em seu texto a argumentagdo persuasiva pela
necessidade da adocdo de uma nova concepcao de educacdo. Os quatro pilares
aqui definidos como “aprender a conhecer”, “aprender a fazer”, “aprender a viver
com 0s outros”, “aprender a ser”, ndo deixam duvidas quanto aos fundamentos da
nova concepcao de educacao requerida. A analise do relatério mostra a relevancia
atribuida a educacédo escolar, como o afinamento de seus principios pedagogicos

com os ditames do processo de producéo e reproducao do capital.
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Neste documento intitulado Educacédo: Um tesouro a descobrir (DELORS,
1998) estao sintetizados os resultados dos trabalhos realizados pela Comissao. O
organizador do documento, o politico francés Jacques Delors (1998), no prefacio do
relatorio, enfatiza os trés grandes desafios a serem enfrentados no proximo século:
o desenvolvimento sustentavel, a compreensdo mutua entre 0s povos e a renovagao
de uma vivéncia concreta da democracia. De acordo com o texto, para ultrapassar
0s problemas do século XXI, €& preciso “[...] encarar de frente, para melhor as
ultrapassar, as principais tensdes que, ndo sendo novas, constituem o cerne da
problematica do século XXI” (DELORS, 1988, p. 14). Pelo supracitado, verifica-se
gue nao se almeja eliminar as tensdes, mas apreender a conviver com elas, visto
gue elas séo intrinsecas a organizacdo social capitalista. O relatério em seu texto
afirma a urgéncia de todos os paises ofertarem e expandirem a educacao basica,
que é vista como ferramenta fundamental para garantir a coesao social.

Duarte (2006) analisa que, ao definir os quatro pilares da educacgédo, que
contemplam as aprendizagens necessarias para a sociedade atual, o relatério adota
o “aprender a aprender’, com principio formativo, evidenciando a concepcéo
construtivista como referencial da intervencdo pedagodgica. No trecho citado por
Duarte (2006), de autoria do autor César Coll, o lema “aprender a aprender” é
apresentado com a finalidade ultima da educagéo:

Numa perspectiva construtivista, a finalidade dltima da intervengéo
pedagdgica é contribuir para que o aluno desenvolva a capacidade
de realizar aprendizagens significativas por si mesmo numa ampla
gama de situagbes e circunstancias, que o aluno ‘aprenda a
aprender’ (COLL, 1994 apud DUARTE, 2006, p. 33).

Em linhas gerais, Duarte (2006) explica que o lema “aprender a aprender”
defende que o mais importante passa a ser “como” o aluno aprende, e nao “o que”
ele aprende; é mais proveitoso adquirir conhecimento por si proprio do que por
outros; o método de construgdo do conhecimento & mais importante que o proprio
conhecimento; as atividades educativas devem partir de necessidades espontaneas
dos alunos. Isso demonstra que a concepcao de formacéo decorrente do lema
“aprender a aprender” esta afinada aos principios da ideologia neoliberal, visto que
transfere para o individuo a responsabilidade pelo seu desenvolvimento, insercéo e
permanéncia no ambito social. O relatorio propbe que mais do que conteldos

tradicionais a escola deve ensinar valores para ajudar o sujeito a enfrentar os
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problemas da sociedade capitalista, decorrentes das mudancas tecnoldgicas e
econdmicas.

Isto posto de maneira explicita, a reorganizacdo da politica educacional
brasileira, que ocorreu a partir da década de 1990, se efetivou sobre as orientacdes
contidas no relatério Delors em correspondéncia com a legislagédo vigente. Segundo
Derisso (2010), é esse documento que embasa a aplicagdo do construtivismo nas
redes oficiais de ensino de praticamente todo o Brasil.

Duarte (2006) aponta que com a adoc¢do dos principios construtivistas ocorre
um revigoramento do lema “aprender a aprender” no ideario educacional
contemporaneo, tanto na formacdo do aluno como do professor. Para o autor, “E
nesse quadro de luta intensa do capitalismo por sua perpetuagdo, que o ‘lema
aprender a aprender’ é apresentado como a palavra de ordem que caracterizaria
uma educacao democratica” (DUARTE, 2006, p. 30).

Seguindo essa linha de interpretacdo, Derisso (2010) confirma que na Ultima
década do século XX o construtivismo foi reelaborado e incorporado pela pedagogia
das competéncias. Nessa nova versdo, a pedagogia construtivista aparece mais
pragmatica, uma vez que coloca abertamente a preocupac¢do com a adaptacdo do
estudante a nova realidade do capitalismo globalizado. Os argumentos para orientar
a educacao escolar no sentido da formacéo de competéncias sdo semelhantes aos
utilizados pelos idealizadores da escola nova, conforme analisa Derisso (2010, p.
57),“[...] ambos aponta responder a novas necessidades do panorama mundial”’. O
escolanovismo buscou atender as demandas da sociedade industrial, enquanto a
pedagogia das competéncias visa respondem as “novas necessidades de um
mercado globalizado, extremamente competitivo e exigente” (DERISSO, 2010, p.
57). Para tanto,

[...] prop6em a reducgédo dos conteudos disciplinares e atribuem maior
valor para o aprendizado que o individuo realiza por conta propria,
para o método de aprendizado que o proprio aluno desenvolve, para
0 aprendizado decorrente da necessidade e do interesse do
educando, do que para o proprio objeto do aprendizado (DERISSO,
2010, p. 57).

E possivel verificar que a concepcéo de educacdo encaminha o individuo a
autoformacédo. Ha4 que se ressaltar que dadas as condi¢cbes, a formagcdo ndo vai

além da requisitada pelas demandas imediatas do contexto social ao qual o sujeito
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esta inserido. Assim, a proposta para o trabalho pedagogico da educagédo infantil,
bem como para a formacdo do professor dessa modalidade de educacgédo, segue
recomendacdes do ideario internacional.

Galuch e Sforni (2011), quando analisam os documentos norteadores da
educacado brasileira, entre esses o0 RCNEI, constatam que o modelo de formacéao
defendida no documento visa “[...] atender as demandas de mercado da sociedade
atual valorizando préticas pedagdgicas voltadas para o desenvolvimento de atitudes,
valores, competéncias e habilidades exigidas pela sociedade globalizada”
(GALUCH; SFORNI, 2011, p. 01). Essas autoras verificam que, “a educacao escolar”
ao priorizar esse tipo de formagédo em detrimento da transmisséo e apropriacdo dos
conhecimentos disciplinares, “[...] diminuem seu compromisso com a cultura
cientifica, distanciando-se da funcdo de oferecer os instrumentos simbdlicos
necessarios ao desenvolvimento integral dos estudantes” (GALUCH; SFORNI, 2011,
p. 01).

Na mesma direcdo caminham as analises de Arce (2001) sobre os
documentos do RCNEI em conjunto com o Referencial Pedagdgico-Curricular para a
Formacdo da Educacéo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental, elaborado
pelo MEC (1997). Enquanto documento norteador destinado a formagé@o em nivel de
segundo grau, este documento segue o0s principios neoliberais, sendo possivel
identificar jA nas considera¢cdes preliminares do documento os principios do [...]
aprender a aprender, aplicado a formacéo do professor, seguido dos quatro pilares
propostos pela Unesco e a preocupacao pragmatica e utilitaria com o conteudo a ser
ensinado (ARCE, 2001, p. 10).

Nesse estudo, a autora aponta os efeitos nocivos da politica neoliberal para a
educacao infantil quanto para os profissionais que atuam nela. Segundo a autora, a
proposta de formacdo defendida pelo MEC, para esta modalidade de ensino é
extremamente nociva, contribui para reforgar os limites ja existentes: “...] a formagéao
inicial realizada sem o minimo de condicbes e conhecimentos necessarios ao
trabalho docente” (ARCE, 2001, p. 15).

Alem disso, Arce (2001) afirma que as orientacOes e praticas pedagogicas
estdo voltadas para o desenvolvimento de atitudes, valores, competéncias e
habilidades exigidas pela sociedade globalizada, contudo, a autora mostra que as
diretrizes contidas nesse conjunto evidenciam as estratégias utilizadas pela politica

educacional para disseminar a concepcao de formacdo agenciada, no que tange ao
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aluno como também ao professor. Isso evidencia que a formacgédo do professor da
educacéo infantil, dada a condi¢des postas, € minima.

E certo que, no texto da LDB n° 9.394 de 1996, a formacéo do professor para
a educacéo basica deve ocorrer nas instituices de ensino superior, onde se busca a
formacgéo tedrica e pratica, mas a lei admite que esta pode ocorrer nos institutos
superiores de educacao, como “[...] formacdo minima para o exercicio do magistério
na Educacéo Infantil e nas primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal” (BRASIL, 1996, p. 36).

Em decorréncia desta abertura, a formacdo aligeirada e a distancia
sobrepdem as desenvolvidas em instituicbes de ensino superior presencial, em
detrimento da teoria e da pesquisa que poderia ocorrer nas instituicbes de ensino
superior presencial. Entendemos que a formacdo minima proposta acarreta
fragilizagéo e a precariedade da formacao do professor, quanto do resultado do seu
trabalho.

O RCNEI quando trata da formacdo do professor, cita o que a legislacéo

recomenda a respeito da formacdo em servico e caracteriza o perfil exigido.

[...] o trabalho direto com criancas pequenas exige que o0 professor tenha uma
competéncia polivalente. [...] Este carater polivalente demanda, por sua vez, uma
formacao bastante ampla do profissional que deve tornar-se, ele também, um aprendiz,
refletindo constantemente sobre sua pratica, debatendo com seus pares, dialogando
com as familias e a comunidade e buscando informacdes necesséarias para o trabalho
que desenvolve [...] sdo instrumentos essenciais para a reflexdo sobre a pratica direta
com as criangas a observacao, o registro, o planejamento e a avaliagdo (BRASIL, 1998
p. 41, v.1).

A citacdo acima é clara quanto as diretrizes propostas para a formacao do
professor da educacao infantil. Os principios estdo de acordo com as demandas
impostas a formacao requerida pela mundializacdo do capital para um profissional
polivalente, flexivel e reflexivo sobre sua pratica. Com estas diretrizes, 0 que se
espera do professor € que ele esteja apto a se ajustar e reproduzir o que lhe é
proposto.

Entendemos que o cerceamento da formacao dos professores da educacao
basica, especificamente da educacado infantil, implica na negacdo da apropriacao
tedrica necessaria ao desenvolvimento do trabalho pedagdgico requerido por essa
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modalidade de educacdo. Dentro desta logica, podemos asseverar que, tanto a
formacéao quanto as condi¢des de trabalho dos profissionais inviabilizam a mediag&o
requerida ao processo de ensino- aprendizagem junto as criancas das instituicbes
de educacéo infantil publica.

Tendo em vista os principios que permeiam a concep¢do pedagdgica
proposta pela politica educacional, como pelo movimento persuasivo pela nova
formacdo de professores, professor pragmatico e professor reflexivo, podemos
constatar a precariedade da formacédo da crianca como de seu formador. Nesse
estudo verificamos que a reorganizacdo da educacdo € estruturada para formar o

”

“cidadao” apto a responder as demandas da sociedade capitalista contemporanea,
consequentemente a formacdo humana € negada. A esse respeito, Martins (2009)

escreve que

A subjetividade humana € tomada em si mesmo cabendo ao
individuo ‘conhecer-se’ e ‘transforma-se’ tendo em vista a conquista
da ‘autonomia’ e da ‘liberdade’ pessoal. A natureza histérico-social
da vida pessoal, das mediagbes politicas e econémicas que operam
na construcdo da subjetividade s&o questdes fora de discussdes
(MARTINS, 2009, p. 141).

Considerando o cenario posto, concordamos com Nagel (2007), quando a
mesma enfatiza que é preciso eliminar “[...] qualquer ingenuidade em pensar o
sistema educacional como independente da economia, ou como fator autbnomo
para acionar transformacées sociais” (NAGEL, 2007, p. 23). A autora ainda aponta
gue as medidas disseminadas sdo sempre para “[...] responder as novas demandas
da reestruturacao produtiva” (NAGEL, 2007, p. 23), o que significa a concepcao de
formacao requerida pelo novo paradigma e proposta pelo ideario, por meio de suas
estratégicas em nome de educacdo ideal, efetiva a negacdo da educagédo promotora
de desenvolvimento humano.

Isso explica a persuasdo pela nova formagdo docente, sobre a légica do
“aprender a aprender’, em que 0s métodos de aprendizagem sobrepdfem aos
conhecimentos. Nesse sentido Derisso (2010) conclui que “[...] torna-se
perfeitamente explicavel a valorizacdo excessiva da metodologia em detrimento dos
fundamentos histéricos, filosoficos, socioldégicos e econbmicos nos cursos de

formacdo de professores” (DERISSO, 2010, p. 58). A auséncia dos diferentes
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conhecimentos que constituem a cultura humana, nos cursos de formacgdo de

professor, se concretiza por meio das pedagogias em voga na contemporaneidade.

3.4 A FORMACAO DO PROFESSOR, SEGUNDO AS PEDAGOGIAS DO
“‘“APRENDER A APRENDER”

Conforme constatamos, o movimento em prol da efetivagdo da nova
concepcao de formacdo do professor e do aluno € um movimento que se efetiva
tanto pelo engajamento tedrico dos intelectuais, quanto pelo ideario politico-
pedagogico tendo por fim servir a organizacao atual. Contudo, um grupo, embora
minoritario de estudiosos, se opde a esse movimento ao defender uma perspectiva
contraria de formacdo humana, denunciam o sentido negativo das pedagogias
vigentes, que ao negar a transmissao do conhecimento cientifico negam a formacéo
e o trabalho do professor.

Martins (2010a) € membro do grupo que defende a essencialidade do ensino
no processo de desenvolvimento humano e da especificidade do trabalho do
professor. A autora ao analisar o trabalho educativo, sobre a égide do modelo
econdmico social vigente, constata que o trabalho se converte em emprego. Nesse
sentido, a mesma afirma que um dos legados do século XX para a formacao de
professores foi o acirramento da contradi¢céo, inerente a sociedade capitalista.

Segundo a autora, no que se refere a formagao docente, “[...] € letal, pois o
produto do trabalho educativo deve ser a humanizac¢éo dos individuos, que, por sua
vez, para se efetivar, demanda a mediacéo da prépria humanidade dos professores”
(MARTINS, 2010a, p. 15). Demanda que, conforme verificamos, € negada, 0 que
significa dizer que a condicdo que assegura a especificidade do trabalho docente
ndo é assegurada no processo de formacdo do mesmo. Essa € a condicdo
decorrente da logica capitalista, na qual o conhecimento, como meio de producao é
organizado em favor de atender aos interesses de uma classe em detrimento da
outra.

Esse € o modelo de organizacdo que se verifica na contemporaneidade, nas
diretrizes e estratégias desenvolvidas nos cursos de formacdo docente, onde ha o
predominio de teorias e praticas pedagogicas que priorizam o saber pratico em

detrimento do conhecimento tedrico. Condicao propicia as necessidades do capital.
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O conhecimento dosado € o que cabe a grande maioria da popula¢do, promovendo
o desenvolvimento de uma formacdo desprovida da cultura universal, acritica,
reprodutivista, voltada ao projeto de formacgéo e conformacao.

Duarte (2010d), quando analisa o debate das teorias pedagdgicas na
contemporaneidade, pontua uma quase total hegemonia das “[...] pedagogias do
aprender a aprender’ (DUARTE, 2010d, p. 33). Dentre as pedagogias que o autor
destaca encontra-se 0 construtivismo, a pedagogia do professor reflexivo, a
pedagogia das competéncias, a pedagogia dos projetos e a pedagogia
multiculturalista. Denominadas pelo autor de "pedagogias negativas”, pois 0 que as
definem melhor € a “[...] negagdo das formas classicas de educagao escolar”
(DUARTE, 2010d, p. 33). Atitude que, segundo o autor, ndo é nova, mas remota do
escolanovismo do inicio do século passado. De modo que, ocorre na atualidade um
revigoramento dos principios pedagogicos do escolanovismo, em correspondéncia
com as influéncias da ideologia neoliberais pés-moderna, tanto na formacdo do
aluno, como do professor.

Em Duarte (2010d), conferimos que essas pedagogias de modo geral negam
a formacéao e o trabalho educativo do professor, ao se contrapor na “[...] perspectiva
de superacgéo da sociedade capitalista” (DUARTE, 2010d, p. 34). Também negam a
perspectiva de totalidade e defendem o relativismo. A principio um relativismo
epistemoldgico seguido por um relativismo cultural. Relativismo que defende que o
mundo humano é composto de uma infinidade de culturas, onde todas séo validas, o
que contribui para a imprecisdo no pensamento pedagdgico acerca dos critérios
para delimitar uma cultura. Questao que interfere diretamente no curriculo escolar,
acarretando fragmentacao. Tudo passa a ser valido em detrimento de uma cultura
especifica.

Duarte (2010a) ainda trata de outra ideia muito difundida nas pedagogias
contemporaneas no que se refere a validade do conhecimento cotidiano do aluno,
ou seja, quando esse conhecimento passa a ser a referéncia para as atividades
escolares enguanto conhecimento utilitario e pratico. Nesse sentido vale uma
simples reflex&do, cha de cidreira substitui a dipirona? Soma a esse o utilitarismo,
principio epistemologico pragmatista, segundo o qual o conhecimento tem valor
quando pode ser empregado na solucéo de problemas préticos.

Moraes (2004) também chama a atencéo para outro efeito negativo no campo

pedagogico, que se soma aos ja pontuados por Duarte (2010a), o “recuo da teoria”
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na area da educacdo. Segundo a autora o “[...] ceticismo epistemolégico da agenda
pés-moderna e, sobretudo, o decorrente da visdo pragmatica da vida social,

influéncias consideraveis sobre este movimento”, (MORAES, 2004, p. 351) que,

[...] se evidencia nos critérios que tem norteado a elaboragéo das
prioridades educativas nas politicas de formacédo, na elaboracdo de
curriculos, na organizacéo escolar, em suma, em projeto politico que
investe numa concepcgdo empobrecida de pesquisa e na formacgéo de
um docente pouco adepto do exercicio do pensamento (MORAES,
2004, p. 351- 352).

Duarte (2010b), visando o enfrentamento do recuo da teoria que se instalou
em propor¢des alarmantes, defende a necessidade de debate e discussdes sobre o
tipo de intelectual que esta sendo formado. Defende a necessidade do engajamento
pela formacao do intelectual critico. Para tanto, Duarte (2010b) propde que a cultura
universalizada seja a principal referéncia nos cursos de formacao. Por acreditar que,
“[...] priorizando a apropriacdo do conhecimento como a grande luta a ser travada no
interior do sistema escolar e a grande contribuicdo que a escola pode dar ao
processo coletivo de superagédo da sociedade regida pelo capital” (DUARTE, 2010Db,
p. 68).

Concordamos com os pesquisadores que defendem a necessidade de um
enfrentamento radical dessas teorias e praticas pedagdgicas que em detrimento do
conhecimento universal, privilegiam o conhecimento cotidiano que aliena, conforme
verificamos na teoria historico-cultural, sdo conhecimentos que embrutecem os
sentidos e sentimentos humanos.

Analisamos a formacdo do professor a partir da histéria dos homens,
perspectiva que esclarece a natureza social do trabalho humano, enquanto uma
atividade livre, consciente, que traz em si a possibilidade que assegura tanto o
desenvolvimento consciente das aptiddes humanas que o humaniza como
proporciona o enriquecimento constante das producdes, nos diferentes campos do
legado material e intelectual dos homens. Como esclarece a natureza dos limites
observados nas categorias que regem a formacdo e atuacdo do professor na
atualidade: professor pragmatico e professor reflexivo.

A explicacéo desse processo, que converge para a adocao dessas categorias
na formacdo e atuacdo dos professores decorre da precarizacdo do trabalho

humano que se institui no decurso da histéria dos homens, com a desigualdade
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advinda da dinamica das relagdes sociais de producao material. Produto esse que,
embora o esforco ideoldgico e pedagdgico seja no sentido de naturalizi-lo conforme
verificamos com os estudos empreendidos, sdo de ordem sdcio-historica,

decorrentes, conforme sintetiza Leontiev (2004) da:

[...] desigualdade econbmica, da desigualdade de classe e da
diversidade consecutiva das relacbes com as aquisicbes que se
encarnam todas as aptiddes e faculdades da natureza humana,
formadas no decurso de um processo socio-historico (LEONTIEV,
2004, p. 293).

Como consequéncia dessa organizacdo social que adota estrategicamente
uma politica voltada a manutencéo da producao material em detrimento da formacgéo
humana, onde, contrariando a natureza social da funcéo, a formacéo do professor é
negada. O discurso persuasivo corrobora para uma formacdo fragmentada, de
carater instrumental com fins adaptativos e reprodutivos. Assim, os professores tém
sua subjetividade constituida, cerceada da apropriacdo dos conhecimentos
necessarios.

No sentido de ir além, verificamos a necessidade de um enfrentamento em
defesa da essencialidade do conhecimento tedrico nos cursos de formacédo de
professores, com vista a formacao da nova geracdo, a comecar pelas criancas da
educacao infantil, dada a especificidade e a potencialidade de desenvolvimento que
se apresenta desde a mais tenra idade. Processo que demanda uma concepcao

trabalho educativo que

[...] se revela na promogdo da humanidade dos homens, na
consolidacao de condicfes facilitadoras para que os individuos se
apropriem do saber historicamente sistematizado pelo género
humano. Portanto, encontra-se na dependéncia do desenvolvimento
genérico de seu autor e, consequentemente, em intima relagdo com
seu processo de personalizacdo (MARTINS, 2009, p. 143).

Para isso, € necessério fundamentar-se huma concepc¢ao tedrica que permita
a apreensao e compreensdo do desenvolvimento humano em sua integralidade,
nesse sentido a psicologia historico-cultural tem muito a contribuir, visto que seus
pressupostos esclarecem tanto a dependéncia quanto as possibilidades. De acordo
com esse referencial tedrico a possibilidade de vir a constituir a formacédo da

personalidade do professor perpassa pela apropriagdo dos conhecimentos
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cientificos, filoséficos e artisticos mais elaborados. Entendemos ser este um dos
meios de desenvolver as condigbes como a consciéncia social e politica essencial
ao trabalho educativo.

Nesse sentido os cursos de formacao docente se apresentam enquanto um
lugar privilegiado desde que tenham profissionais capacitados e engajados, capazes
de identificar nesses espacos de contradi¢cdo a possibilidade de fazer frente a légica
que se apresenta contraria a esta perspectiva. Assegurar a apropriacdo dos
conhecimentos necessarios, cientifico, artistico, filosofico, essenciais ao
desenvolvimento consciente a especificidade social e politica da fungcdo é o meio
potencializar a formacédo do professor como fazer frente a organizacdo da politica
educacional vigente que em vez de priorizar o essencial assegura o superficial, a
autoformacao tanto do professor como do aluno.

Uma atuacdo pedagdgica que vise fazer frente ao quadro posto, no campo
pedagdgico, na contra mao da légica do mercado, requer uma formacéo
interdisciplinar, numa perspectiva totalitaria. Perspectiva que implica considerar tanto
os limites postos, como o compromisso ético e politico com a apropriacdo e
socializacdo do conhecimento historicamente produzido. Em tal direcdo, evidencia-
se a necessidade e a urgéncia de uma formacéo tedrica consistente, fundamentada

em um referencial tedrico que vise a emancipacéo dos homens.

3.5 ATUACAO PEDAGOGICA NA EDUCAGAO INFANTIL: MEDIACAO
DESCONSTITUIDA DE ENSINO, PREJUIZO AO DESENVOLVIMENTO GLOBAL
(AFETIVO-COGNITIVO) DO ALUNO

Diante da apreensdo do quadro posto, onde a demanda de uma nova
concepgao de formacéao requereu a reformulagéo do sistema de ensino, verificamos
com o estudo desenvolvido, que a atuacao do professor da educacao infantil esta
em plena correspondéncia com os ditames do ideario pedagdgico proposto, ao
assegurar uma formacédo dosada a crianga. A nova concepgao de ensino considera
0 processo de aprendizagem como 0 espaco do ensino com vista a autoformacgéo do
professor e do aluno.

Também conferimos que a proposta pedagdégica da educacao infantil propde

uma pedagogia nao diretiva, tanto no documento orientador (RCNEI), cuja proposta
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se fundamenta numa perspectiva construtivista, quanto no documento diretivo
(DCNEI) que néo traz um referencial teérico metodolégico como fundamento para o
trabalho pedagdgico, o que indica o predominio da concepg¢ao construtivista, tanto
na elaboracdo das propostas como nas praticas pedagodgicas desenvolvidas pelo
professor. Em virtude dos encaminhamentos propostos, podemos concluir que se
concretiza e ganha sentido as categorias do professor reflexivo e pragmatico, no
campo da educacao infantil.

Em contrapartida, também verificamos que a orientacdo proposta pelos
documentos da educacao infantil, quanto a concepcao de atuacdo e formacao, esta
em sintonia com o ideério pedagdgico proposto a formacgéo do professor e do aluno.
Ambas direcionam para a autoformacao, como meio de se adequar as demandas do
século XXI. Nesse sentido, cabe ao professor privilegiar a organizacdo do processo
de aprendizagem, em detrimento da transmissdo do conhecimento universal. A
atuacdo do professor, a medida que relega a transmissdo do conhecimento, em
detrimento dos interesses do aluno, estd em consonéancia com o ideario pedagogico,
como com as orientagdes dos documentos e com a literatura vigente que endossa a
orientacao pelas praticas pedagdgicas destituidas do ensino.

Proposicdo que assumimos, considerando a apreensao do objetivo real da
nova concepcdo de educagdo proposta para a contemporaneidade, que
averiguamos na analise dos documentos enquanto parte de uma conjuntura maior,
como nos estudos de ARCE 2001, 2010; TRINDADE 2011; PASQUALINI 2010;
MARTINS 2013 e 2010; MELLO 2010; LIMA, CHAVES e HAMMERER, 2011, que se
opdem ao quadro atual e defendem o ensino como sendo o eixo norteador e
constitutivo das praticas pedagdgicas.

De acordo com os pressupostos da teoria histérico-cultural, a atuacdo do
professor constitui um meio de enfrentamento, cuja especificidade da funcéo
docente é a transmissdo do conhecimento. Entretanto, essa condi¢cdo néo solidifica
a formacdo do professor que se encontra destituida da apropriacdo dos
conhecimentos necessarios para o trabalho educativo. De modo que, o profissional
em sua pratica desconhece tanto a especificidade do ato de ensinar, como a
complexidade e essencialidade do processo para o desenvolvimento global da
crianca. Condicdo que o exime da fragilidade de sua condi¢éo e atuagéo perante a

especificidade social de sua profissdo, considerando que a construcdo de sua
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subjetividade foi objetivada para organizar o processo, em detrimento da
transmissao da atuacao condizente com a especificidade de sua funcao social.

O profissional guiado pela compreenséo cotidiana, limitada do processo, nao
tem a consciéncia necessaria da especificidade e da essencialidade de sua funcéo,
como desconhecem os elementos que convergem para tanto. Essa condicéo requer
estudo e pesquisa. O professor precisa de referéncias tedricas consistentes, meio
eficaz para que o mesmo nao venha adotar como modelo ideal e reproduzir o ideério
ante-escolar, que nega o ato de ensinar, em voga nos documentos orientadores,
como por uma parcela significativa de estudiosos, defensores da pedagogia do nao
ensino, por acreditar equivocadamente que o ensino é uma tortura para a criancga.

Pasqualini realizou o estudo, no qual constatou a hegemonia na literatura
contemporanea dedicada ao segmento da educacéo infantil de “[...] um ideario
antiescolar, que tem como um de seus pilares a negacdo do ato de ensinar’
(PASQUALINI, 2010, p. 162). Isto significa que, além dos documentos orientadores
dessa etapa educacional, grande parte da literatura moderna, em consonancia com
0 quadro posto, traz o direcionamento pelo ndo ensino, na educacéo infantil.

Essa compreenséao, de acordo com Pasqualini (2010), se constituiu a partir da
década de 1990, quando a literatura contemporéanea voltada a crianca de zero a seis
anos comec¢ou um intenso debate acerca da especificidade do trabalho pedagdgico
junto a essa faixa etaria. Na tentativa de delinear uma identidade propria para o
segmento da educacao infantil, com vista a superar o carater assistencialista,
pseudocientifico, que historicamente esteve atrelada ao atendimento da crianca
pequena brasileira, como o carater escolarizante da educacao infantil, que ao
desconsiderar a especificidade da faixa etaria antecipava a escolarizacdo das
mesmas. A resposta apresentada pelos pesquisadores a essa questdo, segundo a
autora, centra-se “[...] em torno de dois eixos: o bindmio cuidar-educar e a
perspectiva antiescolar, elementos fundantes da chamada pedagogia da infancia (ou
pedagogia da Educacéo Infantil)” (PASQUALINI, 2010, p. 162-163).

Nessa perspectiva, 0 que constitui a especificidade da educagéo da crianga
pequena em sua literatura, “[...] implica a negacédo e o rompimento dos lacos com o
modelo escolar de atendimento educacional” (PASQUALINI, 2010, p. 163).
Consequentemente os estudiosos dessa linha de pesquisa sdo unanimes na defesa
que o ensino ndo deve fazer parte do atendimento ofertado a criangca da educacéo

infantil. Assim, verificamos o0 que a concepc¢ao de educacao e de formacgao proposta
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como ideal para os individuos na contemporaneidade, pelo ideario do “aprende a
aprender”, na educacao infantil & reafirmada e endossada pela literatura propria.

A literatura defende que as relacbes educativo-pedagodgicas das instituicdes
de educacao infantil sdo tidas como mais amplas que o processo de ensino-
aprendizagem. Dessa maneira, defende que, “[..] As relacbes educativo-
pedagdgicas abarcariam por sua vez além da dimensao cognitiva, as dimensdes
‘expressiva, ludica, criativa, afetiva, nutricional, médica, sexual” (ROCHA, 1999,
apud, PASQUALINI, 2010, p. 164). Perspectiva que em nome da autoformacao
natural renega a intervencéo no processo de desenvolvimento infantil.

Perspectiva que se reafirma a medida que

[..] o ensino parece ser compreendido como processo voltado
(exclusivamente) ao aspecto cognitivo e prejudicial ao
desenvolvimento da crianga na primeira infancia e idade pré-escolar.
Portanto, nessa faixa etaria o professor ndo deve ensinar, mas
limitar-se a acompanhar, favorecer e estimular o desenvolvimento
infantil (PASQUALINI, 2010, p. 164).

Como base nos pressupostos da teoria histérico-cultural, podemos verificar
que essa concepcao de desenvolvimento, fundamentada numa perspectiva de
desenvolvimento natural, ndo assegura desenvolvimento das potencialidades
humanas. De modo que sobre essa fundamentacdo as vivéncias, como as
mediacdes desenvolvidas nessa modalidade de educacdo n&o caracteriza um
espaco que promova o0 desenvolvimento afetivo-cognitivo da criangca, embora o
discurso verse ao contrario. Essa compreensdo pelo ndo ensino, que constatamos
nos documentos, como na literatura se confirma nas praticas pedagogicas
desenvolvidas nas instituicbes de educagdo infantil, principalmente, em grande
medida, no que se refere ao trabalho com a arte.

No que compreende a atividade com a arte na educacao infantil, o texto
RCNEI privilegia e defende que a crianca que conduz o processo a partir do que
vivencia, 0 que ndo esta errado, contudo essas, dada a natureza cotidiana e
imediata das mesmas nao assegura a apropriacdo do conhecimento cientifico e

artistico mais desenvolvido.
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As criangas tém suas proprias impressdes, idéias e interpretacdes sobre a producao de
arte e o fazer artistico. Tais constru¢des sao elaboradas a partir de suas experiéncias ao
longo da vida, que envolvem a relacdo com a producdo de arte, com o mundo dos
objetos e com seu proprio fazer. As criangas exploram, sentem, agem, refletem e
elaboram sentidos de suas experiéncias. A partir dai constroem significacdes sobre
como se faz, o que €, para que serve e sobre outros conhecimentos a respeito da arte
(BRASIL, 1998, p. 89. v.3).

Esse aspecto sinaliza o predominio da compreensédo equivocada, o fragmento
do conhecimento afetivo-cognitivo, compreensao que toma o conhecimento afetivo a
parte do cognitivo, ndo se limita ao texto do RCNEI. Essa questédo foi examinada
por Vigotski, e analisada por Martins (2013). Segundo a autora, Vigotski ao defender
a necessidade de superar o dualismo, traz a “[...] atividade humana como unidade
afetivo-cognitiva” (MARTINS, 2013, p. 252). Esta questdo dada a relevancia que tem
para nosso estudo, sera retomada na proxima secdo, quando nos ocuparemos em
esclarecer a contribuicho do ensino da arte na educacdo infantii para o
desenvolvimento da crianca.

Estudos que buscaram analisar o trabalho com a arte na educagéo infantil
comprovam nossa hipétese, isto €, que a precariedade invalida a possibilidade.
Propostas espontaneas, orientadas a livre expressdo de maneira mecanica foram
aspectos verificados por Trindade (2011) quando das pesquisas teorica e pratica,
numa rede municipal, com 0 objetivo de analisar a contribuicdo do desenho no
desenvolvimento do pensamento abstrato na educagéo infantil.

No estudo de Chaves, Lima e Hammerer, Lima (2011), quando da indagacéo
e possibilidades de intervencbes pedagogicas da musica na educacao infantil,
podemos constatar vivéncias destituidas de sentido, sem planejamento, para ocupar

0 tempo.

Lembramo-nos, entdo, de musicas presentes na rotina dos centros
de Educacéo Infantil. N&o € raro elas serem convidadas a cantar
para se acalmar ou lavar as méos na hora do lanche, em situa¢des
de passeio ou quando precisam esperar por alguma programacé&o ou
atividade que por vez ndo estava planejada (CHAVES; HAMMERER,;

LIMA, 2011, p. 86).
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O que se constatam s&o vivéncias que nao contribuem para o
desenvolvimento da crianga, pois expressam a pobreza da formac&o do professor,
do seu meio e da concepcéao de formacgéao vigente, que se refletem na qualidade das
mediacdes pedagdgicas, na organizacdo das atividades propostas, do espaco, na
relacdo com aluno, ou seja, se revela em todos os elementos do contexto escolar.

Em decorréncia da ordem posta, é de interesse da classe dominante que
essa concepcao de educacdo se mantenha, fundamentada numa concepcao
psicolégica naturalista. Para tanto, o discurso, quando se trata da arte, € que poucos
tém talentos. Posicdo oposta é defendida pela teoria historico-cultural, que defende
que tanto a aquisicdo dos progressos da ciéncia como da arte estdo alinhadas a
condicdo da formacéao das aptiddes cientificas, quanto artisticas. Leontiev (2004), no
texto O homem e a cultura, descreve o discurso que endossa a teoria da

naturalizagéo.

[...] ndo seria a aquisicdo dos progressos da ciéncia a condi¢cdo da
formacéo das aptidfes cientificas, mas as aptiddes cientificas que
seriam a condicdo desta aquisi¢cdo: ndo serd a apropriacdo da arte a
condicdo do desenvolvimento do talento artistico, mas o talento
artistico que condicionara a apropriacao da arte. Citam em apoio
desta teoria fatos que testemunham a aptiddo de uns e da
incapacidade total de outros para tal ou tal atividade, sem mesmo se
interrogarem donde vém estas aptidfes; tem-se geralmente a
espontaneidade da sua primeira aparicdo por prova de sua
idoneidade (LEONTIEV, 2004, p. 302, grifos n0ossos).

A adocédo dessa concepcdo de desenvolvimento € utilizada para justificar os
limites e a impossibilidade de fazer diferente do modelo vigente. Concepc¢ao que faz
com que criancas fiqguem as margens das riquezas culturais e cientificas produzidas
pela humanidade e crescam acreditando que é natural a condigcdo miseravel em que
se encontram. Enquanto poucos tém direitos ao acesso, muitos sdo levados a
acreditar que sdo incapazes para isso.

Para fazer frente ao quadro aqui apresentado, na préxima sec¢éo, recorremos
a teoria ou psicologia histérico-cultural fundamentada na filosofia do materialismo
histérico e dialético, teoria e método, onde autores classicos como Lev Semionovich
Vigotski (1896-1934); Alexis N. Leontiev (1903-1979); Alexander Romanovich Luria
(1902-1977) apresentam uma nova concepc¢ao de desenvolvimento. Uma concepgao

na qual a crianca é compreendida enquanto um ser rico de possibilidades de
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desenvolvimento, onde o0 acesso mediado a cultura, por meio de vivéncias
significativas é requisito fundamental.
Segundo Mello (2010), a nova concepcao de desenvolvimento decorrente da

escola de Vigotski tem muito a contribuir para a educacéo da crianca pequena.

As implicacbes dessa nova concepcado de crianca para a educacao
infantil sGo muitas e essenciais no movimento de producdo de uma
identidade para a escola infantil. Vale dizer que essa concepcao,
contemplada pelo conjunto das contribuicbes da teoria historico-
cultural, recupera, para a psicologia, um espaco nas discussdes
sobre uma pedagogia para as criancas pequenas, inicialmente
descartada em fungdo do engessamento das possibilidades das
criancas na infancia promovido pelas abordagens que néo
consideravam a histéria e a cultura no processo de formacgdo e
desenvolvimento humano (MELLO, 2010, p. 730).

A autora, fundamentada em Vigotski, defende a necessidade da compreensao
do processo de apropriacdo da cultura como totalidade sendo fruto de um
movimento complexo onde nem o0 meio, nem o professor, e nem a crianga Sao
considerados isoladamente, “[...] mas a unidade indivisivel da relacdo que se
estabelece entre eles e que se constitui na vivéncia” (MELLO, 2010, p. 730).
Vivencias subordinadas as condi¢cfes socio-histéricas, como bem atesta Martins que
quando trata das especificidades do desenvolvimento afetivo-cognitivo da crianca
afirma que subtrato do desenvolvimento “[...] assenta-se, sobretudo, nas condi¢cdes
concretas da vida” (MARTINS, 2010b, p. 63). Aspectos que nha proxima secao
buscaremos esclarecer e, nessa perspectiva, apresentar a contribuicdo do ensino da

arte para o desenvolvimento da crianga.
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4 TEORIA HISTORICO-CULTURAL E A FORMAGAO DO HUMANO NAS
CRIANCAS

Nos pressupostos da teoria histérico-cultural encontramos defesa oposta a
que identificamos nas propostas e praticas pedagogicas da educacdo infantil
discutidas na secao anterior, & medida que sustenta o ensino como atividade vital
para a formacdo humana na crianca. Nessa perspectiva tedrica a humanizacao ndo
€ dada nem construida espontaneamente e sim decorrente de um processo dialético
de atuacao, apropriacao e criacdo humana. Processo esse que implica ha mediacdo
social e que inclui a educacdo, no campo pedagodgico de uma concepc¢do de
educacado que verse em favor de potencializar o desenvolvimento integral da crianca
desde a mais tenra idade.

Entendemos que a apropriacdo dos pressupostos psicolégicos, do referencial
em questdo, tanto a formacédo do professor, quanto a elaboracdo da proposta
educativa para a educacao infantil, se apresenta de grande valia, tendo em vista que
0S mesmos sustentam que a subjetividade humana é constituida em decorréncia da
internalizacdo da cultura®?, condicdo que assegura a atividade criadora, tanto
material como ndo material, consequentemente, possibilita ao homem a acdo e a
transformacdo consciente da realidade objetiva, servindo a reflexdo teorica
necessaria ao desenvolvimento da préatica pedagdgica que tem por objetivo maior
promover o desenvolvimento humano na crianca. Contribui para tanto, esclarecendo
a natureza social e o processo que compreende o desenvolvimento ontogénico,
enquanto um processo dialético impulsionado pela atividade guia que motiva a
apropriacdo da cultura assegurando o desenvolvimento das caracteristicas humanas
na crianca.

A possibilidade anunciada requer a apropriacdo dos conceitos tedricos da
psicologia historico-cultural. Condicdo que é essencial aos educadores da crianca
pequena, pois implica na “[...] apropriacéo da logica que fundamenta o pensamento
dos autores dessa escola: a l6gica dialética [...]” (MELLO, 2010, p. 728). Iniciamos

essa secdo analisando a psicologia soviética e sua teorizacdo sobre o

22 “[...] em sentido mais amplo significa que todo cultural é social. Justamente a cultura € um produto

da vida social e da atividade social do ser humano” (VYGOTSKY, 1995, p. 151). De modo que a
cultura engloba todos os produtos decorrentes das relagBes soécio-histdricas, de determinado
periodo e contexto, estabelecidas entre os homens.
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desenvolvimento psiquico do homem enquanto produto decorrente de um contexto
socio-histérico, bem como da personalidade e atuagdo de um dos seus principais
autores, frente as demandas da formacgao do “novo homem”.

A partir do legado vigotskiano, apresentaremos 0s pressupostos tedricos que
esclarecem as condi¢cbes necesséarias ao desenvolvimento humano, a mediagcéo
social e a apropriacdo da cultura. Seguido pelas condi¢des requeridas a apropriacdo
e ao dominio da cultura pela crianca pequena, a regulacdo geral do processo
evidencia neste a centralidade do ensino como a correta organizacdo do mesmo, de
modo que verse a atender a especificidade da faixa etaria com vista ao
desenvolvimento global da criangca. Finalizaremos essa secdo esclarecendo a
relacdo entre a arte e a brincadeira enquanto atividade guia que potencializa o

desenvolvimento integral da crianca na etapa da educacao infantil.

4.1 PSICOLOGIA SOVIETICA E A NOVA TEORIZACAO SOBRE O
DESENVOLVIMENTO HUMANO

A psicologia soviética, conhecida tanto por psicologia histérico-cultural como
teoria histérico-cultural tem por referéncia maior a obra de Lev Semenovich Vigotski
(1896-1934). Sua constituicdo foi impulsionada por questdes sdcio-historicas,
relacionadas ao contexto da Unido Soviética nas primeiras décadas do século XX.
Fundamentada nos pressupostos do materialismo histérico e dialético, essa teoria
formaliza desde seus primordios a critica radical as explicacdes psicoldgicas
dicotdbmicas, de cunho idealista e naturalista, tendo como objetivo asseverar a
efetivacdo de uma psicologia cientifica, voltada a compreenséo do desenvolvimento
da consciéncia humana.

Tuleski (2002) mostra que a teoria vigotskiana € produto das lutas que
ocorreram na Unido Soviética no periodo que compreende da Revolugcdo Russa em
1917 a década de 1930, e que a apreensdo do pensamento de Vigotski e de sua
escola requer tanto o conhecimento dos fundamentos filoséficos marxistas como a
compreensao do seu envolvimento teérico com o projeto coletivo de construcéao de
uma sociedade comunista. Ressaltando que a historicidade das categorias criadas
por Vigotski e sua escola deve ser compreendida a partir do panorama social da

nova Unido Soviética e a luz dos fundamentos filos6ficos marxistas.
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Na Rdussia, no inicio do século XX, prevalecia o regime politico czarista, mas
com a Revolucdo de 1917 ocorreu a queda do Império Tzarista e a instalacdo do
socialismo. Prestes (2012), tradutora e estudiosa do legado vigotskiano, postula que
0 processo revolucionario foi desencadeado pelo povo em estado de miséria e fome.
Com a instalacdo do poder dos sovietes?®, o primeiro pais socialista ficou diante de
muitos desafios politicos, econémicos, culturais e sociais. Desafios que incluiam
uma nova formacéo, entendida como a formagao do “novo homem”, condi¢do que
perpassava por uma nova concepg¢édo de educagéo.

Nessas condi¢cdes, a educacdo essencial em qualquer organizagdo social,
passou a ser organizada a fim de “[...] se transformar em um direito de qualquer
cidadao, criando para isso, um novo sistema de instru¢ao” (PRESTES, 2012, p. 11).
No sistema socialista, esta era uma condicdo que impunha a tarefa de criar os
fundamentos tanto para a pedagogia como para a psicologia, voltadas a formacéo
do “novo homem?”, condizente com o novo regime social, o que criava a demanda de
novos modos de pensar a ciéncia. Dessa forma, segundo Prestes (2012), muitos
cientistas, pesquisadores e especialistas decidiram colaborar com o novo regime.
Nessa direcdo, o0 meio académico da Unido Soviética comecou a responder,
buscando instalar uma relacdo entre producdo cientifica e o regime social
estabelecido.

No campo pedagdgico foram formulados os objetivos que, de acordo com

Prestes (2012), correspondiam aos principios da revolugao proletaria.

Refletindo o0s interesses das massas trabalhadoras e as
necessidades da nova sociedade, a pedagogia soviética contrapds
aos principios da pedagogia burguesa as ideias de vanguarda da
humanidade: humanismo, coletivismo, internacionalismo,
democratismo, respeito a personalidade do individuo, a acédo
conjunta da educacdo com o trabalho produtivo e ao
desenvolvimento integral das criangas e dos adolescentes como

membros da sociedade (PRESTES, 2012, p. 11-12).

Com a nova sociedade socialista, a questdo do atendimento educacional a

crianca tornou-se inadiavel®*. Aspecto que se verifica nas medidas adotadas para

%% Os sovietes s&o orgaos de representacdo da classe trabalhadora.

A primeira medida tomada para garantir a assisténcia as criangas foi, “[...] a ampliagdo da rede de
Educacéo infantil e a formagcédo de quadros para atender as criangas” (PRESTES, 2012, p. 13).
Para tanto foram criadas as “[...] as casas da crianga, que até o inicio do ano de 1921 j& somavam
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atender as criancas pequenas, dando inicio a implantagdo da educacédo infantil no
sistema de educacgédo socialista. Com a instituicdo da Comissao Governamental de
Educacao, no dia 09 de novembro de 1917, criou-se o Departamento de Educacéo
pré-escolar.

A partir de entdo, a “[...] educagéo pré-escolar passa a fazer parte do sistema
de educagdo como primeiro estagio de formagdo do novo homem” (PRESTES,
2012, p.13). Condicao semelhante ocorreu no contexto brasileiro, no final do século
XX, no que se refere ao ingresso da educacao infantil ao sistema de ensino,
contudo, sob uma concepcao formativa oposta a socialista, isto €, sob a concepcao
da autoformacgao enquanto formacéao ideal.

No socialismo, no campo psicolégico, o desafio de construir uma psicologia
ajustada com as transformacgdes historicas do pais implicava em abandonar o
determinismo bioldgico e fazer do homem sujeito das transformacgfes sociais de sua
época. Desse modo, o desafio da nova psicologia era abarcar o mundo de
transformacdes e responder cientificamente as novas situacbes que emergiam
dessa nova forma de organizacdo material da sociedade. Nesta, romper com o
bioldgico significava, primeiramente, desenvolver a consciéncia da transformacéo da
qual o homem é sujeito e objeto (TULESKI, 2002).

Empenhado em responder a esse proposito foi que Vigotski tornou-se
referéncia no campo psicolégico, entre outros. Ndo por acaso, conforme podemos
verificar, um aspecto recorrente na literatura é a alusdo a sua rica formacéo
multidisciplinar®, condicdo sem a qual, como base nos pressupostos psicoldgicos
cujo nome é referéncia, sua intensa e rica atuacdo e criacdo tedrica seriam

impossiveis.

5 mil unidades que atendiam a 260 mil criangas 6rfas e abandonadas” (PRESTES, 2012, p. 13). No
ano seguinte, “[...] o numero cresceu para 7.815 casas, com 415 mil criangcas abrigadas”
(PRESTES, 2012, p.13). A estudiosa cita o trabalho do pedagogo Anton S. Makarenko, junto a
essas criancas, como referéncia e que merece a atencéo dos profissionais da educacéo.

% Vigotski, filho de uma familia judaica da Bielorissia, cresceu em um ambiente de grande
estimulacao intelectual. Desde cedo se interessou pelo estudo e pela reflexdo sobre varias areas
do conhecimento, entre essas, a literatura, poesia e teatro. O desempenho académico de Vigotski,
reconhecido desde a sua juventude, assegurou-lhe o ingresso ao ensino superior. Pelo
desempenho, ao final do ginasio, conquistou o direito de participar do sorteio de vagas, imposta
pela lei de cotas para judeus vigente na Russia tzarista. Condicdo que assegurou o ingresso na
Faculdade de Medicina. Além de passar no curso de medicina, também foi admitido como
estudante na Universidade Imperial de Moscou. Com 17 anos, no ano de 1913, iniciou o curso de
medicina, mas logo, transferiu-se para a Faculdade de Direito, nessa mesma Universidade. Em
seguida, matriculou-se no curso de Historia e Filosofia na Universidade Popular Chaniavski
(PRESTES, TUNES, NASCIMENTO, 2013).
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O interesse pela arte teve papel propulsor na trajetéria de Vigotski,
encaminhando-o, enquanto académico, ao estudo psicolégico. Tal interesse foi
decorrente do nivel de instrucdo que recebeu, no qual se destaca o trabalho dos
professores, enquanto mediadores potenciais. Ao escrever fatos de sua biografia,
Prestes (2012) confirmou que, na Universidade Chaniavski, Vigotski teve entre seus
professores “[...] as mais brilhantes cabegas do mundo académico russo da época”
(PRESTES, 2012, p. 25).

Por sua formacdo tornou-se critico literario, quando no seu trabalho de
conclusao de curso, dissertou sobre a Tragédia de Hamlet, principe da Dinamarca,
de W. Shakespeare. Segundo Luria (2006), Vigotski “Nesse trabalho, bem como nos
estudos sobre as fabulas e outras obras de ficcdo, revelou uma marcante habilidade
para executar analises psicoldgicas” (LURIA, 2006, p. 22). O proprio Vigotski,
segundo Prestes, Tunes e Nascimento (2013), afirmava que seus estudos
psicolégicos comecaram na universidade e, desde entdo, ndo interromperam o
trabalho nessa especialidade.

Prova de sua obstinacéo tedrica no campo psicologico se verifica no conjunto
de elaboracdes revolucionarias fomentadas pelo envolvimento no efervescente
movimento cultural engajado com a producdo de uma arte coerente com 0 projeto
socialista, bem como nas demandas decorrentes do campo pedagdgico com vista a
instrucdo das criancas. Luria (2006) defende que as vivéncias de professor de

Vigotski motivaram-no a realizar pesquisas psicolégicas.

O trabalho de Vigotskii na escola de formacdo de professores
pusera-o em contato com os problemas de criancas com defeitos
congeénitos - cegueira, surdez, retardamento mental - estimulando-o a
descobrir maneiras de ajudar tais criancas a desenvolver suas
potencialidades individuais. Foi ao procurar respostas para estes
problemas que se interessou pelo trabalho dos psicélogos
académicos (LURIA, 2006, p. 22).

Segundo Prestes, Tunes e Nascimento (2013), a atividade prética e teorica de
Vigotski iniciou-se apds sua formatura, periodo que coincidiu com a vitéria da
revolucdo de Outubro de 1917, quando retornou de Moscou para Gomel. Periodo
em que assumiu diferentes postos de trabalho, “[...] lecionando Literatura Russa em

escolas, Psicologia Geral, Infantil e Pedagdgica nos cursos técnicos de Pedagogia e
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também se dedicando a atividades culturais” (PRESTES; TUNES; NASCIMENTO,
2013, p. 54).

Em meio a essas atividades, Vigotski organizou o gabinete de pesquisa, que
“[...] tinha por objetivo principal a atividade cientifica de pesquisa e praticas voltadas
a pedagogia e a psicologia experimental” (PRESTES, 2012, p. 31). De acordo com
a autora a “[...] organizacdo desse espac¢o impulsionou o trabalho cientifico de
Vigotski na psicologia, ali ele desenvolveu inUmeras pesquisas experimentais com o
intuito de comprovar a veracidade de suas proposi¢des tedricas” (PRESTES, 2012,
p. 31).

Na conclusdo de Prestes, Tunes e Nascimento (2013), as primeiras ideias
desenvolvidas por Vigotski ja tratam de assuntos que permeiam sua producéo
intelectual, “[...] arte, educacédo, e desenvolvimento humano” (p. 54). Decorrem
desse periodo suas primeiras producdes, Psirrologuia iskusstva (Psicologia da arte,
1999) e Pedagoguitcheskaia psirrologuia (Psicologia pedagodgica, 2010). O que
evidencia o engajamento tedrico do jovem pesquisador com as demandas da nova
sociedade, como indica a origem das ideias basilares que regeriam os estudos
sistematizados da psicologia soviética.

Ideias que quando apresentadas pelo jovem pesquisador, no Il Congresso
Russo de Psiconeurologia em Petrogrado, no inicio de 1924, o levou a unir-se a um
grupo de psicologos, do novo e reorganizado Instituto de Psicologia de Moscou,
onde Leontiev e Luria eram membros e com esses iniciou 0 estudo sistematizado da
psicologia soviética. Luria (2006), no texto autobiografico Vigotskii, faz referéncia a
este momento histérico, como também enfatiza a genialidade de suas ideias “[...]
Nao é exagero dizer que Vigotskii era um génio” (LURIA, 2006, p. 21). O que
confirma que as ideias de Vigotski foram o norte do estudo psicolégico que lancou
as bases da psicologia soviética.

De acordo com nossos estudos, duas caracteristicas marcaram as producdes
de Vigotski, a ampla revisao critica das ideias vigentes, onde a sintese constituia o
ponto de partida de seus estudos e a defesa de um método adequado para a
elaboracdo da nova psicologia. Visto que o mesmo entendia que a condi¢cdo cadtica
em que se encontravam as producdes do campo da psicologia decorria da falta de
um método de investigagdo adequado a investigagdo psicologica (VYGOTSKI,
1995).
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No marxismo, conforme ja pontuamos, Vigotski encontrou as bases teoricas e
metodoldgicas que lhe permitiram superar as concepgdes psicolégicas no campo da
psicologia, da arte e da psicologia geral. Conforme atesta Luria (2006), Vigotski
encontrou, nesse referencial, os meios para origem das fungdes psicoldgicas

superiores, responsaveis pela formacao da consciéncia humana.

Influenciado por Marx, Vigotskii concluiu que as origens das formas
superiores de comportamento consciente deveriam ser achadas nas
relacbes sociais que o individuo mantém com o mundo exterior. Mas
o0 homem né&o € apenas um produto de seu ambiente, € também um
agente ativo no processo de criacdo deste meio (LURIA, 2006, p.
25).

Esses fundamentos estdo presentes, embora ndo sistematizados, desde sua
primeira e importante obra denominada Psicologia da arte (VIGOTSKI, 1999). Nesse
estudo, polemizando com as correntes e autores mais importantes, o psicélogo
aprofunda as teoriza¢des sob os procedimentos conscientes implicados a psicologia
da arte. Para isso, fundamentando-se na nova perspectiva sécio-histérica, opondo-
se as explicagdes psicolégicas daquele momento que estavam alicercadas nos
principios da natureza mecanicista, idealista e naturalista. Sob as novas bases
tedricas, Vigotski, determinou a necessidade de superar a psicologia da arte vigente

e da psicologia geral, instituindo, assim, as bases da nova psicologia.

A busca da superacdo dos limites precarios do subjetivismo
determinou igualmente os destinos do estudo das artes e da
psicologia na Rulssia durante esses anos. Essa tendéncia para o
objetivismo, para um conhecimento cientifico natural, materialista e
exato em ambos os campos, criou o presente livro (VIGOTSKI, 1999,
p. 01).

Nessa obra, Psicologia da arte (VIGOTSKI, 1999), é possivel verificar o
interesse pelo estudo psicoldgico da funcao social da arte como sendo a génese das
ideias psicolégicas do autor que, com a constituicdo da troika, foram
sistematicamente estudadas, experimentadas e ampliadas na Universidade de
Moscou, por Vigotski e seus colaboradores.

Em Luria (2006), podemos constatar que, desde o inicio do trabalho coletivo,
Vigotski tinha como certo a existéncia e origem social das funcdes psicologicas

superiores. Contudo, a partir do trabalho de revisdao da psicologia vigente e da
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verificagdo dos limites da mesma, ele constatou que para supera-las era preciso
descobrir, “[...] 0 meio pelo qual os processos naturais, como a maturacao fisica, e
0S mecanismos sensorios se entrelacam aos processos culturalmente determinados
para produzir as fungdes psicolégicas” (LURIA, 2006, p. 25-26). Nesse sentido,
Vigotski defendia que era necessario “[...] caminhar para fora do organismo
objetivando descobrir as fontes das formas especificamente humanas de atividade
psicoldgica” (LURIA, 2006, p. 26).

Para tanto, Vigotski propds uma nova concepc¢ao de estudo, uma abordagem
gue englobava as diferentes fontes do mecanismo geral pelo qual a sociedade e a
histéria moldam a estrutura das atividades humanas. Vigotski, segundo Luria (2006),
“[...] gostava de chamar este modo de estudo de psicologia ‘cultural’, ‘histérica’ ou
‘instrumental’” (LURIA, 2006, p. 26). Onde “[...] cada termo reflete um trago diferente
da nova maneira de estudar a psicologia proposta por ele” (LURIA, 2006, p. 26),
considerando que esses estudos abarcam a totalidade dos elementos externos que
determinam o desenvolvimento do psiquismo do homem.

O aspecto instrumental refere-se a natureza mediadora das funcdes
psicoldgicas, ou seja, na medida em que sao desenvolvidas, pela apropriacdo da
cultura e mediacdo social, torna-se cada vez mais potencializada a estrutura

psicoldgica,

‘Instrumental’ se refere & natureza basicamente mediadora de todas
as funcgbes psicolégicas complexas. Diferentemente dos reflexos
basicos, os quais podem caracterizar-se por um processo de
estimulo-resposta, as funcbes superiores incorporam o0s estimulos
auxiliares, que sao tipicamente produzidos pela propria pessoa. O
adulto ndo apenas responde aos estimulos apresentados por um
experimentador ou por seu ambiente natural, mas também altera
ativamente aqueles estimulos e usa suas modificagdes como um
instrumento de seu comportamento. Conhecemos algumas destas
modificacbes através dos costumes populares tais como amarrar um
barbante no dedo para lembrar-se de maneira mais eficaz (LURIA,
2006, p. 26).

Quanto ao aspecto cultural, constitui a organizagéo, a forma e o meio,
sistematizado ou nao, que cada sociedade adota para transmitir para a nova
geragdo os elementos culturais necessarios ao desenvolvimento das atividades

humanas.
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O aspecto ‘cultural’ da teoria de Vigotskii envolve os meios
socialmente estruturados pelos quais a sociedade organiza os tipos
de tarefas que a crianca em crescimento enfrenta, e os tipos de
instrumentos, tanto mais mentais como fisicos, de que a crianca
pequena disp8e para dominar aquelas tarefas. Um dos instrumentos
basicos inventados pela humanidade é a linguagem, e Vigotskii deu
énfase especial ao papel da linguagem na organizacdo e
desenvolvimento dos processos de pensamento (LURIA, 2006, p.
26).

No que se refere ao aspecto historico, que engloba o cultural, considera o
nivel de producado cultural acumulado com a sua forma de transmissdo. Conjunto
que influencia diretamente no desenvolvimento da estrutura psicolégica de seus

membros, consequentemente na possibilidade de transformacao social.

O elemento ‘histérico’ funde-se com o cultural. Os instrumentos que o
homem usa para dominar seu ambiente e seu préprio
comportamento ndo surgiram plenamente desenvolvidos da cabeca
de Deus. Foram inventados e aperfeicoados ao longo da histéria
social do homem. A linguagem carrega consigo 0s conceitos
generalizados, que sé&o fonte do conhecimento humano.
Instrumentos culturais especiais, como a escrita e a aritmética,
expandem enormemente os poderes do homem, tornando a
sabedoria do passado analisavel no presente e passivel de
aperfeicoamento no futuro. Esta linha de raciocinio implica que, se
pudéssemos estudar a maneira pela qual as varias operacdes de
pensamento sao estruturadas entre pessoas cuja histéria cultural ndo
lhes forneceu um instrumento tal como a escrita, encontrariamos
uma organizacdo diferente dos processos cognitivos superiores;
encontrariamos uma estruturacdo semelhante aos processos
elementares (LURIA, 2006, p. 26-27).

Essa nova concepc¢éo de estudo psicologico, proposta por Vigotski, se aplica
no desenvolvimento infantil, assim confirmadas por Luria, (2006), “Todos os trés
aspectos da teoria sdo aplicados ao desenvolvimento da crianga [...]" (LURIA, 2006,
p. 27), que também séo conferidas em Vigotski (1995), quando trata da Historia do
desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores. Nesse estudo no qual tomou
como objeto de analise a psicologia infantil e a sua problematizacéo, esclareceu a
natureza social do processo que compreende o desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores, com a tese de que “Todas as fungbes psicologicas
superiores sao relagdes sociais internalizadas” (VIGOTSKI, 1995, p. 151, traducéo
nossa). Isto demonstra que o posicionamento da teoria histérico-cultural considera

gue a condicdo humana nédo é puramente bioldgica, consequentemente nédo € dada,
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€ uma condicdo a ser desenvolvida. Processos que implicam ao mesmo tempo a
insercdo e a atuacao social da criangca desde seu nascimento, bem como a
mediacdo e a apropriagcdo dos elementos culturais, mediadores essenciais ao
desenvolvimento humano.

Essas sdo condigcbes que merecem especial atencdo, pois nessa direcao,
sem perder de vista a educacgdo infantil, na sequéncia, dedicamo-nos a explanacao
da mediacdo como condicdo essencial para o desenvolvimento das funcdes

psicoldgicas superiores.

4.2 MENDIACAO E AI?ROPRIAQAO DA CULTURA PARA A CONSTITUICAO DAS
FUNCOES PSICOLOGICAS SUPERIORES

Como temos abordado, Vigotski (1995) dedicou-se aos estudos da psicologia
infantil. No entanto, quando a tomou como objeto de analise, apresentou uma nova
abordagem do processo que compreende o desenvolvimento do psiquismo do
homem, evidenciando a natureza social como a dindmica responsavel por sua
constituigcdo, no a&mbito ontogénico.

Com a nova interpretacdo da forma psicologica superior, superando a
compreensao dos estudos vigentes, fundamentados em concepcdo natural que
correspondiam a apreensao parcial do processo, onde o complexo processo de
desenvolvimento psiquico era reduzido a determinacdes bioldgicas, Vigotski (1995)
constatou e evidenciou que o psiquismo humano se constituia em uma estrutura
interfuncional. Estrutura essa que nao € dada, constitui-se por uma relacdo mediada
pela apropriacdo da cultura®® como pela prépria estrutura que vai se potencializando
durante o processo, gracas ao papel ativo do homem.

Vigotski (1995), inicialmente, especificou que o psiquismo humano era
constituido por “estruturas primitivas” dadas, e pelas “estruturas superiores”, a serem

desenvolvidas.

Chamaremos de primitivas as primeiras estruturas; trata-se de um
todo natural, determinado fundamentalmente pelas peculiaridades
biol6gicas da psique. As segundas estruturas, que nascem durante o

%% Cultura nesse sentido compreende a producdo, tanto material quanto ndo material decorrente da
relacdo social como a forma de organizacéo social da mesma.
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processo de desenvolvimento cultural, as qualificaremos como
superiores, na medida em que representam uma forma de conduta
geneticamente mais complexa e superior (VIGOTSKI, 1995, p. 121,
traducéo nossa).

Assim, esté ai, implicito que, fungbes psicoldgicas superiores, eram “[...] uma
forma qualitativamente peculiar, realmente nova, que aparece Nno pProcesso em
desenvolvimento” (VIGOTSKI, 1995, p. 106, traducdo nossa). Também na cultura,
Vigotski identificou os principios gerais que explicavam as mudancas na estrutura
dada, isto €, no decurso do desenvolvimento, as funcdes bioldgicas passam a ser
subordinadas ao desenvolvimento cultural, “[...] a cultura origina formas especiais de
conduta, modifica a atividade das fun¢des psiquicas, edifica novos niveis no sistema
do comportamento humano em desenvolvimento” (VIGOTSKI, 1995, p. 34, traducéo
nossa). A interpretacdo dessa passagem deixa claro que com o desenvolvimento
das funcbBes psicolégicas superiores ocorrem mudancas de comportamento,
indicando que o homem passa a superar a relacdo imediata e avanca na direcdo do

autodominio.

No processo de desenvolvimento histérico, 0 homem social modifica
0s modos e procedimentos de sua conduta, transforma suas
inclinacdes naturais e funcionais, elabora e cria novas formas de
comportamento especificamente culturais (VYGOTSKI, 1995, p. 34,
traducéo nossa).

Essa peculiaridade da conduta humana “[...] se deve a que o homem
intervém ativamente em suas relacbes com o meio e que, através do meio ele
mesmo modifica seu préprio comportamento, submetendo-o a seu poder”.
(VIGOTSKY, 1995, p. 90, traducédo nossa). Essa citacao evidencia a potencialidade

da estrutura superior, sobre a inferior.

A estrutura superior se distingue da inferior pelo fato, sobretudo, de
ser um todo diferenciado no qual cada uma das partes isoladas
cumprem diversas funcdes e a unificagdo dessas partes em um
processo global se produz a base de conexdes funcionais duplas e
relacdes reciprocas entre as funcdes (VIGOTSKI, 1995, p, 124,
traducdo nossa).

Na citagdo acima, o resultado do desenvolvimento de uma fungdo néo se

isola, mas se unifica ao todo da estrutura psiquica humana, constituindo-se a
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estrutura mediadora dos processos psicologicos superiores. Contudo, conforme
conferimos, essa ndo é dada ao homem, encontra-se na dependéncia da mediacao
entre as geracbes, como da mediacdo e apropriagcdo dos elementos externos
materiais e intelectuais, ou seja, dos meios “[...] historicamente determinados e
culturalmente organizados” (LURIA, 2006, p. 27).

A elucidagao desse processo decorre da descoberta da origem social do
desenvolvimento do psiquismo humano. Vigotski (1995) atribuiu aos elementos
culturais (instrumentos materiais) e ndo materiais (0S signos, instrumentos
psicolégicos) o carater instrumental. Verificamos, nas palavras do autor, a
centralidade atribuida ao uso do signo, “[...] na estrutura superior o signo e o modo
de seu emprego € o determinante funcional e o foco de todo o processo” (VIGOTSKI
1995, p. 123, traducédo nossa). Por certo, a identificacdo da funcdo desempenhada,
pelos signos no desenvolvimento do psiquismo, constitui a grande contribuicdo dos
estudos de Vigotski para o legado psicolégico e pedagdgico.

A essencialidade do mesmo, no desenvolvimento do psiquismo da crianca,

se verifica no supracitado a seguir.

[...] o primeiro emprego de signos, significa sair dos limites do
sistema organico de atividade existente em cada fungéo psiquica. A
aplicacdo de meios auxiliares e a passagem a atividade mediadora
reconstroem radicalmente toda a operacao psiquica a semelhanca
da maneira pela qual a utilizagéo de ferramentas modifica a atividade
natural dos 6rgaos e amplia infinitamente o sistema de atividade das
funcdes psiquicas. Tanto a um como a outro, 0 denominamos, seu
conjunto, com o termo funcao psiquica superior ou conduta superior
(VIGOTSKI, 1995, p. 95, tradug&o nossa).

Em Vigotski (1995), a essencialidade do emprego do signo € que por
intermédio da apropriagdo desses 0 sujeito comeca a se libertar da condicédo
predominantemente organica como vista ao desenvolvimento social. Processo que
compreende o0 desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores?’,

enriquecendo a estrutura mediadora, consequentemente constituindo o humano.

" Processos funcionais, que segundo a analise de Martins (2013, p. 13), englobam a “[...] Sensacao,

percepgao, atencdo, memoria, linguagem, pensamento, imaginagéo, emogao e sentimento”.

Dellari Jr. (2011), no texto Quais séo as func¢des psiquicas superiores? Anotacdo para estudos
posteriores, parte do principio que Vigotski em sua obra ndo conclui a relagcdo completa das
fungbes psiquicas, nesse sentido o autor analisa a obra de Vigotski, apontando a existéncia de
mais funcdes. No sentido que confirmar tal hipotese, solicita a colaboragdo da analise dos leitores,



97

Isso ndo significa, segundo o autor, que as estruturas biolégicas deixam de
existir, estas se tornam subordinadas ao desenvolvimento das fungbes superiores.
Os anseios de ordem biolégica passam a ser controlados pela conduta social
apropriada; nesse processo, a linguagem assume papel essencial. Aspecto
ressaltado por Vigotski (1995), esse afirma que entre 0s signos, 0s mais importantes
sao as palavras, o que indica a importancia como a dependéncia da apropriacdo da
linguagem na formacao cultural da crianca, isto €, no desenvolvimento ontogénico.

Em Vigotski (1995) e Leontiev (2004), a mediacao e a apropriacdo da cultura
sao condi¢cdes essenciais ao desenvolvimento ontogénico. E nesse caso, 0s centros
de educacéo infantil deveriam organizar sua proposta pedagdgica de modo que as
mediacdes realizadas tenham como foco maior, a apropriacdo da cultura cientifica
como artistica, essencial ao desenvolvimento infantii em sua globalidade. Esse
processo torna-se mais claro quando consideramos o processo filogénico, que
evidencia a potencialidade da atividade humana como a dependéncia da
apropriacado dos produtos decorrentes dessa.

A essencialidade do estudo desse processo se verifica nos estudos de
Vigotski (1995) quando ele afirma que “[...] devemos nos voltar para filogénese, que
admite a unificacdo e fusao das duas linhas, para desvendar o n6 complexo que se
formou em psicologia infantil” (VIGOTSKI, 1995, p. 30, traducdo nossa). Nesse
sentido, entendemos que o conhecimento desse processo contribui para a
compreensao do desenvolvimento ontogénico, o que nao significa que o processo
filogénico se repete no ontogénico, mas € essencial, “[...] por revelar as intrinsecas
relacbes entre as condi¢gdes externas e a constituigdo do psiquismo humano”
(BARROCO, 2007, p. 13). Diferente do longo processo que compreende a
filogénese, na ontogénese o processo € abreviado, a crianca precisa tomar para si a
producéo j& desenvolvida.

O processo filogénico produziu as condicbes que permitiram a virada no
desenvolvimento da espécie, de predominantemente natural para predominante
social. Leontiev (2004), fundamentado nos estudos de Engels e Marx e nas

premissas psicolégicas formuladas por Vigotski, analisou o0 processo de

a fim de confirmar e concluir a lista de fungBes psiquicas na obra de Vigotski e seus
colaboradores.
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hominizacdo?®, partindo do principio de que a descendéncia humana provém dos
animais, porém, por sua atividade criadora e produtiva se diferencia profundamente
dos seus antepassados.

O homem na luta pela sobrevivéncia produziu as condicbes materiais, a
cultura material e intelectual como as mudancas na constituicdo anatdomica dos
individuos, o cértex do cérebro humano se elevou a um grau superior, constituindo-
se um Orgao diferencial, “[...] um 6rgdo capaz de formar 6rgdos funcionais”
(LEONTIEV, 2004, p. 290). Nessas condi¢des, a atividade humana, o nivel de
producdo externa, como a nova estrutura do cérebro corroborou para que o
desenvolvimento do psiquismo adquirisse nova natureza. Uma natureza social que
permitiu o desenvolvimento superior do homem.

Para Vigotski, segundo Luria (2006), foi dessa complexa interacdo, entre
fatores biolégicos e culturais, que surgiu a nova natureza do desenvolvimento

humano.

[...] as fungBes psicologicas superiores dos seres humanos surgiram
através da intricada interacao de fatores bioldgicos que séo parte de
nossa constituicAo como Homo sapiens e de fatores culturais que
evoluiram ao longo de dezenas de milhares anos da histéria humana
(LURIA, 2006, p. 36).

Luria (2006) explica que a influéncia do trabalho social teve papel
preponderante na organizacao e na producao dos instrumentos necessarios, entre
esses a linguagem. Vigotski (1995), seguindo os principios marxistas, reconhecia no
trabalho do homem a fonte da potencialidade humana perante os animais.

[...] o raio de sua atividade se amplia ilimitavelmente gragas as
ferramentas. Seu cérebro e maos tem ampliado de maneira infinita
seu sistema de atividades, quer dizer, o ambito de alcancaveis e
possiveis formas de conduta (VYGOTSKY, 1995, p. 37, traducdo
nossa).

Dada a caracteristica da atividade produtiva do homem, que se fixa
externamente nos elementos externos, se evidencia a dependéncia humana.

Vigotski (1999) explica que essa situacao se deve a

B ]a hominizacéo resultou da passagem a vida numa sociedade organizada na base do trabalho;

gue esta passagem modificou a sua natureza e marcou o inicio de um desenvolvimento que,
diferentemente do desenvolvimento dos animais, estava e esta submetido ndo as leis bioldgicas,
mas as leis socio-histéricas” (LEONTIEV, 2004, p. 280, grifos do autor).
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A peculiaridade essencialissima do homem, diferente do animal,
consiste em que ele introduz e separa do seu corpo tanto o
dispositivo da técnica quanto o dispositivo do conhecimento
cientifico, que se tornam instrumentos da sociedade (VIGOTSKI,
1999, p. 315).

Tal peculiaridade demonstra a dependéncia da apropriacdo do legado
humano, visto que, “[...] aptiddes e fun¢des que se desenvolvem no decurso da
histéria social da humanidade ndo se fixam no cérebro do homem e nédo se
transmitem conformem as leis da hereditariedade” (LEONTIEV, 2004, p. 289). Mas
fixam-se no mundo externo da cultura dos homens.

Essa interpretacdo revela a dependéncia da crianga ao nascer, que
desprovida das condigcbes humanas para desenvolver-se ela precisa “[...] adquirir o
que foi alcangado no decurso do desenvolvimento histérico da sociedade humana”
(LEONTIEV, 2004, p. 285). Isso significa que a crianca depende da apropriacao da
cultura, para desenvolver as fun¢des psicolégicas superiores que a humanizam.

Levando em conta os pressupostos da teoria historico-cultural, encontramos
na apropriagdo da cultura a condicdo essencial ao desenvolvimento humano.
Contrariando as concepc¢des pedagogicas que defendem um processo natural ndo
diretivo, a teoria vigotskiana esclarece as condi¢fes requeridas no processo, que
implica tanto a apropriacdo, como a mediacdo por parte de outros individuos que
detém saber historicamente acumulado, como também o papel ativo do sujeito frente
ao amplo patrimoénio do género humanao.

O processo de apropriagdo dos instrumentos como os fendmenos da cultura
intelectual, requer reproducéo dos tracos da atividade cristalizada, o que implica em
“[...] uma reorganizacdo dos movimentos naturais instintivos do homem e a formacéao
de faculdades superiores” (LEONTIEV, 2004, p. 287). De maneira que, “[...] A
principal caracteristica do processo de apropriagdo ou de ‘aquisicdo’ que
descrevemos €, portanto, criar no homem aptiddes novas, funcdes psiquicas novas”
(LEONTIEV, 2004, p. 287). Consequentemente “[...] a assimilagdo no homem é um
processo de reproducdo, nas propriedades do individuo, das propriedades e
aptiddes historicamente formadas da espécie humana” (LEONTIEV, 2004, p. 288,
grifo do autor).

A respeito do processo de apropriacdo, fundamental para a formacgéo

humana, Leontiev (2004) questiona quanto a natureza do processo da apropriagao,
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“‘Mas pode-se supor que esta atividade adequada apareca no homem, na crianca,
sob a influéncia dos proprios objetos e fendmenos?” (LEONTIEV, 2004, p. 290). O
autor sublinha que néo, afirmando que a comunicacdo € a condicdo necessaria e

especifica do desenvolvimento do homem na sociedade.

As aquisi¢cbes do desenvolvimento historico das aptiddes humanas
nao sdo simplesmente dadas aos homens nos fenbmenos objetivos
da cultura material e espiritual que os encarnam, mas sao ai apenas
postas. Para se apropriar destes resultados, para fazer deles as
suas aptiddes, ‘os 6rgdos da sua individualidade’, a crianga, o ser
humano, deve entrar em relacdo com os fendmenos do mundo
circundante através doutros homens, isto é, num processo de
comunicagcdo com eles. Assim, a crianca aprende a atividade
adequada. Pela sua funcgédo, este processo &, portanto, um processo
de educacéo (LEONTIEV, 2004, p. 290, grifos do autor).

Qual a lei que rege esse processo no ambito individual? Verificamos a origem,
como a natureza social do processo, onde ficou evidente a dependéncia da
apropriagao cultural bem como a potencialidade da estrutura mediadora que se
institui com o engendramento do processo. Esse que requer a transmissao da
cultura entre as geracfes demanda um processo educativo sistematizado. Nesse
sentido, cabe verificarmos sobre quais condi¢cdes a educacao efetiva, nas criangas,

a condicdo humana, especificamente no campo pedagdgico.

4.3 A APROPRIACAO E O DOMINIO DA CULTURA PELA CRIANCA

Conforme verificamos anteriormente, a apropriacdo da cultura requer o
processo educativo, o qual compreende a transmicao a crian¢a do uso convencional
dos instrumentos, como do significado dos elementos da cultura. O que significa que
cada geracéo precisa ser educada. Por certo, conforme aponta Leontiev (2004), a
educacdo tem formas muito diversas, mesmo quando esta ocorre de forma
espontanea, no ambito cotidiano, caracteriza-se um processo educativo.

Considerando que o objetivo maior do nosso estudo é contribuir com o
desenvolvimento global da crianga, por meio do ensino da arte, se faz necessério
verificarmos nos pressupostos da teoria historico-cultural qual a lei que rege esse

processo, que permite a criangca vir a se apropriar e dominar os diferentes
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conhecimentos que se encontram no ambito externo a ela, visto que essa condi¢ao
é essencial ao desenvolvimento integral da crianca.

Vigotski (2006) quando analisou a relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, esclarecendo ambos®, identificou a existéncia de uma relacdo
entre o nivel de desenvolvimento psicolégico e a capacidade de aprendizagem de
apropriacdo da cultura. Por intermédio desse estudo, elaborou a teoria da zona de
desenvolvimento potencial®. Teoria que sustenta a possibilidade do bom ensino
para adiantar o desenvolvimento.

Teoria que tem muito a dizer & organizagdo e ao incremento de uma proposta
pedagdgica comprometida com o desenvolvimento da crian¢a, na Educacéo infantil.
Com esse estudo, 0 pesquisador esclareceu o esquema que regula o a constituicdo
das funcBes psicoldgicas superiores, ressaltando a necessidade do ensino, como do
mediador e da organizagao correta do mesmo.

A teoria da zona de desenvolvimento potencial se fundamenta na lei que
defende que a constituicdo do humano, enquanto um processo Unico decorre a

principio das atividades realizadas ambito social, na coletividade.

Podemos formular a lei fundamental deste desenvolvimento do
seguinte modo: Todas as fungbes psicointelectuais superiores
aparecem duas vezes no decurso do desenvolvimento da crianga: a
primeira vez, nas atividades coletivas, nas atividades sociais, ou seja,
como fungdes interpsiquicas: a segunda, nas atividades individuais,
como propriedades internas do pensamento da crianga, ou seja,
como funcdes intrapsiquicas (VIGOTSKII, 2006, p. 114).

? Tanto o desenvolvimento como a aprendizagem em Vigotski decorre de um processo de natureza
social e dialética. O desenvolvimento humano engloba tanto o desenvolvimento biolégico como o
cultural j& a aprendizagem, processo responsavel pela apropriacdo da cultura, tanto assegura como
pode vir a potencializar o desenvolvimento cultural. Nesse sentido que Vigotski (2006) afirma que
aprendizagem em si ndo é desenvolvimento, mas a correta organizagdo da mesma pode vir a
promover o desenvolvimento humano. O que evidencia que nao é qualquer aprendizagem que
promove o desenvolvimento do humano.

% prestes (2012) se opde as traducdes, zona de desenvolvimento proximal, zona de desenvolvimento
imediato. Segundo a tradutora, essas trazem uma interpretacdo errada para 0 que Vigotski
compreende como zona blijaichego razvitia, traz a possibilidade como certa e ndo transmitem o
gue é mais importante quando se trata desse conceito, que € a relagdo existente entre
desenvolvimento e instrucéo e a acdo colaborativa de outra pessoa. A traducéo correta seria zona
de desenvolvimento eminente, que traz a instru¢do como uma atividade que pode possibilitar o
desenvolvimento, quando realizada em uma ac¢éo colaborativa. Concordamos com a traducdo da
autora, contudo em virtude da prevaléncia da traducao, entre os demais intérpretes, e por entender
gue esse nao foge ao sentido atribuido, optamos pela traducao zona de desenvolvimento potencial.
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A partir do supracitado, é possivel entender que a formacdo das funcdes
psicointelectuais superiores perpassa por duas condi¢cdes, uma de ordem social,
interpsiquica, fundamental a apropriacdo, que vem a ser a assimilacdo do cultural e
a outra de ordem individual, intrapsiquica, que vem a ser a internalizacdo da cultura,
o dominio da cultura, ou seja, o processo pelo qual o individuo toma para si 0
fendbmeno que até entdo se encontrava no mundo externo. Assim, € importante
ressaltar que o desenvolvimento das fun¢des intrapsiquicas encontram-se na
dependéncia das func¢bes interpsiquicas, o que reafirma a dependéncia do social no
desenvolvimento do individuo.

Nesse processo, nas relagdes coletivas interpsiquicas, a criancga, “[...] assimila
as formas sociais de comportamento e as transfere a si mesmo” (VYGOTSKY, 1995,
p. 146, traducdo nossa). Vigotski (1995) esclarece que a aplicacdo dessa lei se
manifesta como certa sobre todo o emprego dos signos. “O signo, a principio, é
sempre um meio de relagdo social, um meio de influéncia sobre os demais e s6
depois se transforma em meio de influéncia sobre si mesmo” (VYGOTSKY, 1995, p.
146, traducdo nossa).

A linguagem é o maior exemplo do processo de apropriacdo dos signos. Luria
(2006) sublinha que, “[...] a aquisicdo da linguagem desempenha papel decisivo no
desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores” (LURIA, 2006, p. 35). O
que se confirma nas palavras de Vigotski (2006) ao escrever que “[...] O
desenvolvimento da linguagem serve como paradigma de todo o problema
examinado” (VIGOTSKII, 2006, p. 114). Tendo em vista, conforme exemplifica o

autor,

A linguagem origina-se em primeiro lugar como meio de
comunicagao entre a crianga e as pessoas que a rodeiam. S6 depois,
convertido em linguagem interna, transforma-se em funcdo mental
interna que fornece os meios fundamentais ao pensamento da
crianga (VIGOSTKII, 2006, p. 114).

A respeito do processo de apropriagdo da cultura pela crianga, Luria (2006)
afirma que, “[...] No comeco, as respostas que as criancas dao ao mundo sao
dominadas pelos processos naturais, especificamente aqueles proporcionados por
heranga bioldgica” (LURIA, 2006, p. 27), os reflexos incondicionados. Mas, por
intermédio da mediacdo constante dos adultos, o0s processos psicolégicos

instrumentais mais complexos sao instituidos — a atencao voluntaria, a memoria
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voluntaria, o pensamento l6gico etc. Conforme mostrou Vigotski (2001), na infancia a
imagem é sincrética, a crianga ndo assimila diretamente o pensamento do adulto, o
significado do signo, esse € “[...] obtido por intermédio de operacdes intelectuais
inteiramente diversas e elaborado por um método de pensamento também muito
diferente” (VIGOTSKI, 2001, p. 193). Processo compreendido por diferentes estagios
e fases.

Iniciando-se pelo desenvolvimento dos sentidos que se constitui o ponto de
partida [...] na captacdo psiquica dos objetos a partir de seu substrato natural, bem
como sobre as dependéncias de seu desenvolvimento as condi¢des ativas de acao
do sujeito (MARTINS, 2013, p. 122).

Vale ressaltar que essa possibilidade, da mediacao e apropriacdo dos signos
identificada e verificada pelos estudiosos da corrente de psicologos soviéticos, indica
a dependéncia das condic¢des soécio-histéricas e o lugar ocupado pelas criancas. A
questdo do meio e sua influéncia no desenvolvimento da crianga recebeu grande
atencao de Vigotski.

Vigotski (1995) constatou que a crianga, no decurso de seu desenvolvimento
aplica a sua pessoa as mesmas formas de comportamento que, a principio, 0s
outros aplicavam com respeito a ela. Com essa premissa, o psicélogo mostra que no
processo de “[...] desenvolvimento infantil se produz em uma ativa adaptacdo da
crianga ao meio externo” (VYGOTSKY, 1995, p. 142, traducdo nossa).

Aspecto que indica a necessidade de refletir o ambito pedagdgico na
totalidade em que o constitui, para que esse assegure, por meio de sua organizagao
e relacdes, as maximas possibilidades para a crianca. Nesse sentido, a teoria da
zona de desenvolvimento potencial tem muito a contribuir a medida que tanto
esclarece como defende uma intervencdo pedagdgica eficaz, sendo essa condicéo
essencial ao processo psicolégico.

Tendo em vista que Vigotski (2006), quando elaborou essa teoria, constatou a
existéncia dos niveis “...] o nivel de desenvolvimento efetivo e a éarea de
desenvolvimento potencial” (VIGOTSKII, 2006, p. 113). O nivel de efetivo constitui o
que a crianca ja realiza por si mesma, gracas as habilidades ja conquistadas,
enquanto que a area de desenvolvimento potencial constitui 0 que a crianga pode vir
a realizar com a mediacao do adulto, sobre o qual o ensino sistematizado deve se

voltar.
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Vigotski (2006) demonstrou, por intermédio dessa teoria, a importancia da
imitagdo, no processo de aprendizagem, “[...] Com o auxilio da imitacdo na atividade
coletiva guiada pelos adultos, a crianca pode fazer muito mais do que com a sua
capacidade de compreensdo de modo independente” (VIGOTSKII, 2006, p. 113).
Além disso, também ressaltou a relevancia da mediacao do adulto, “[...] o que a
crianca pode fazer hoje com o auxilio de um adulto pode fazé-lo amanha por si s6”
(VIGOTSKII, 2006, p. 113).

Para a apropriacdo e o dominio da cultura, dois aspectos sdo essenciais no
campo da educacdao institucionalizada, a reproducao do conhecimento e a mediacao
institucionalizada, onde se destacam o trabalho do professor e a organizacédo da
proposta pedagdgica que verse em prol da transmissdo dos conhecimentos mais
elaborados. Assim, as intervencdes pedagogicas s6 fazem sentido se tiverem como
objetivo final o desenvolvimento das fungbes psicoldgicas superiores. Essas, desde

a infancia, devem ter como objetivo maior promover a aprendizagem,

[...] a caracteristica essencial da aprendizagem é que engrenda a
area de desenvolvimento potencial, ou seja, que faz nascer, estimula
e ativa na crianga um grupo de processos internos de
desenvolvimento no ambito das inter-relagbes com outros, que, na
continuagdo, séo absorvidos pelo curso interior de desenvolvimento e
se converte em aquisigdes internas da crianga (VIGOTSKII, 2006, p.
115).

Conferimos que os principios da teoria da zona de desenvolvimento potencial
sublinha a essencialidade do ensino, como o caminho que esse deve percorrer “[...]
0 ensino deve orientar-se baseando no desenvolvimento ja produzido, na etapa ja
superada” (VIGOTSKII, 2006, p. 113). Esses principios tedéricos ressaltam a
importancia do ensino ao afirmar que a crianga “[...] abandonada a si mesma, nao
pode atingir nenhuma forma evolucionada de pensamento abstrato” (VIGOTSKII,
2006, p. 113). Essa afirmacao contraria o discurso pedagogico vigente em nossos
tempos que nega o0 ensino a crianga pequena. No tocante a tarefa da escola, o autor
faz suas consideracdes: “[...] a tarefa concreta da escola consiste em fazer todos os
esforcos para encaminhar a crianca nessa dire¢cao, para desenvolver o que |he falta”
(VIGOTSKII, 2006, p. 113).

Em Vigotski (2006), a aprendizagem nao é em si desenvolvimento, mas “[...] a

correta organizagcdo da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento
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mental, ativa todo o grupo de processos de desenvolvimento” (VIGOTSKII, 2006, p.
115). De modo que, “[...] a aprendizagem € um momento intrinsecamente necessario
e universal para que se desenvolvam na crianca essas caracteristicas humanas nao
naturais mais formadas historicamente” (VIGOTSKII, 2006, p. 115).

Vigotski (2006) mostrou que do complexo processo, constituido de inter-
relacdes entre as criangas e as pessoas que a cercam, do qual nascem a linguagem
interior e 0 pensamento, originam também o0s processos volitivos da crianca.
Processo que, a exemplo das relacfes socias, tem papel fundamental na formacéao
psiquica da crianca, pois motivam o desenvolvimento da atividade. De modo que,
além das leis que o regem o processo, 0 segue etapas que sdo superadas pelas
atividades que a crianca desempenha frente as necessidades socio-histéricas. Da
mesma forma, conferimos na interpretacao de Venguer (1976), que para Vigotski, “O
desenvolvimento tem suas préprias leis e etapas” (VENGUER, 1976, p. 105,
traducdo nossa), pois sdo periodos sensitivos de desenvolvimento correspondente,
nos quais a asssimilacdo se da mais facilmente e, consequentemente, exerce
maxima influéncia no desenvolvimento, quando impulsionado por uma atividade que
o motive. Em Vigotski (2008), a atividade guia que motiva o desenvolvimento
psicoldgico na etapa que corresponde a educacao infantil € a brincadeira.

Nas palavras de Vigotski (1999), a proximidade da brincadeira com a arte
infantil “[...] explica muito bem o papel e o sentido da arte na vida da crianga”
(VIGOTSKI, 1999, p. 327). De modo que para conferimos o papel formativo da arte,

temos que verificar a brincadeira na educacéo infantil.

4.4 ATIVIDADE QUE IMPULSIONA O DESENVOLVIMENTO PSIQUICO DA
CRIANCA NA EDUCACAO INFANTIL: A BRINCADEIRA

As leis que regulam o desenvolvimento da crianga, conforme verificamos, séo
de natureza interpsiquica (coletiva) e intrapsiquica (individual), subordinadas as
condicdes socio-histdricas. Condigcdo semelhante se aplica a constituicdo das etapas
do desenvolvimento psiquico, visto que este é um fenbmeno que se constitui sobre a
estrutura biologica, mas que depende das relagcfes socio-histdricas instituidas, bem

como das respostas que a crianca da a essas relagoes.
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Com base na psicologia soviética, a faixa etaria que compreende a educacéo
infantil se constitui de trés etapas evolutivas: a lactante (do nascimento até 1 ano); a
primeira infancia (de 1 ano aos 3 anos) e a infancia pré-escolar (dos 3 anos aos 7
anos). Segundo Venguer (1976), entre as caractéristicas comuns a todas as
criancas que se encontram numa mesma etapa evolutiva esta a “[...] atividade
fundamental da qual depende as particulariedades mais importantes do
desenvolvimento psiquico da referida etapa” (VENGUER, 1976, p. 73, traducéo
nossa). De acordo com o0 autor, na etapa lactante, a atividade fundamental é a
relacdo emocional com o adulto, na etapa da idade temprana a atividade € com
objetos e na etapa que compreende a pré-escolar, a atividade fundamental € o jogo.

Em Leontiev (2006, p. 64), “[...] cada estagio do desenvolvimento psiquico
caracteriza-se por uma relacdo explicita entre a crianca e a realidade principal
naquele estagio e por um tipo preciso e dominante de atividade”. Nesse sentido o
autor defende que, “[...] Alguns tipos de atividades sdo os principais em um certo
estagio, e sdo da maior importancia para o desenvolvimento subsequente do
individuo” (LEONTIEV, 2006, p. 63).

Por certo, com base nos pressupostos da teoria historico-cultural, as
condicdes e organizacdes concretas da vida que, em Ultima instancia determinam o
desenvolvimento dessas atividades, € apenas uma parte do processo que
compreende a dindmica da internalizacdo da cultura, a outra parte do processo
envolve o volitivo, no qual predomina o aspecto afetivo, isso €, o individuo € movido
a reagir, se afetado pelos elementos que se encontram no ambito externo, essa é
condicéo essencial ao processo, tendo em vista que, como bem nos define Martins
(2013), “[...] nenhuma imagem se institui na auséncia de uma relagao particular entre
0 sujeito e 0 objeto. Que o objeto afete o sujeito, esta se revela a primeira condi¢cao
para sua instituicdo como imagem” (MARTINS, 2013, p. 243). Primeira condi¢cédo que
assegura a internalizacao do objeto, do signo, que se encontra no ambito externo.

A especificidade da atividade fundamental, em cada etapa da educagéo
infantil, € que essa opera no sentido de motivar o sujeito ao processo de apropriagdo
dos elementos que se encontra no ambito externo. As criangas, por intermédio
dessa atividade especifica, correspondem ativamente as mesmas em um nivel
superior, embora, a principio, de forma inconsciente do real objetivo do processo.

Nesse sentido, o meio tanto pode vir a movimentar quanto frear o

desenvolvimento da crianca. Na perspectiva de potencializar o desenvolvimento
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infantil a organizac@o pedagdgica tem que primar pela mediagéo institucionalizada,
compromissadas em corresponder a especificidade da faixa etaria em que a crianca
se encontra, 0 que vem a ser o bom ensino, ou seja, € preciso ensinar a crianga o
que ela ainda ndo sabe. No que tange a educacéo infantil, o ensino das criancas,
dadas as especificidades que o constitue, requer uma organizacdo especifica que
promova o0 desenvolvimento da atividade fundamental, com vista ao
desenvolvimento global. Tarefa que requer uma organizacdo objetiva, com a
intencionalidade de afetar o subjetivo da crianca, ou seja, 0 ambito afetivo.

Vigotski (2008) identificou na brincadeira do faz de conta a atividade que
motiva o desenvolvimento da psiqué da crianca na etapa da pré-escola, de modo
gue quando se trata do desenvolvimento do psiquismo da crianc¢a, a brincadeira é
identificada enquanto atividade guia®* no legado vigotskiano. Além do préprio
Vigotski (2008), Leontiev (2006), Elkonin (2009), entre outros, trazem a brincadeira,
0 jogo, como atividade que potenciliza o desenvolvimento infantil, sobre o
determinismo maior das condi¢des socio-histéricas.

Para conferirmos nosso objetivo, qual seja, o de analisar a contribuicdo do
ensino da arte no desenvolvimento da crianga na educagéo infantil, precisamos
conferir a especificidade da brincadeira, da qual a arte na infancia se aproxima, que
motiva a crianca desejar e agir sobre o meio.

Vigotski (1999), quando examinou o sentido educativo da arte na educacao
infantil, verificou a proximidade da arte com o jogo, apontando que a explicacdo do
papel formativo da arte na infancia, se encontrava nessa atividade, no jogo,
“‘“Achamos profundamente certa a suposicdo de que esse tipo particular de arte
infantil se aproxima muito do jogo e nos explica muito bem o papel e o sentido da
arte na vida infantil” (VIGOTSKI, 1999, p. 327).

Proposicao que se confirma com o estudo posterior, com a categoria atividade
infantil. Vigotski (2009), a partir do complexo processo do desenvolvimento das FPS,
esclareceu a dindmica da atividade de criagdo infantil, a criacdo imaginaria da
crianga, atribuindo especial atencdo a imaginagdo, fomentada na brincadeira. Em
outras palavras, isso significa que, na atividade guia, na brincadeira, a criacao

imaginaria infantil & potencializada.

%1 Prestes destaca “[---] que esse termo foi traduzido no Brasil como atividade predominante ou
principal” (PRESTES, 2012, p. 182).
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O que confirma tanto a proximidade da arte infantil com a brincadeira, como
indica que a apropriacdo da cultura artistica enriguece a criacdo infantil, o
desenvolvimento da crianca, por intermédio do aspecto afetivo, emocdo e
sentimento, intrinseco a mesma. Aspecto que abordaremos na proxima secao,
guando examinaremos o0 papel formativo do ensino da arte na educacéo infantil, por
intermédio da brincadeira. Aqui buscamos compreender a especificidade da
brincadeira na infancia verificando o que faz com que essa atividade assuma
predominéancia no processo de desenvolvimento infantil.

A hipétese que seguimos é que a proposta pedagogica com o conteudo
artistico na educacdo infantil, por meio da atividade guia, pode contribuir
significativamente no processo de ensino e aprendizagem da arte, contribuindo tanto
para a apropriacdo da cultura, como na criacao infantil, processo que assegura 0
desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores, fundamentais a etapa
subsequente do processo formativo como um todo.

Vigotski (2008) quando esclareceu a origem da brincadeira, enquanto
atividade guia do desenvolvimento da crianca, evidenciando seu papel e sua
estrutura especifica, defendeu que para compreender sua especificidade era preciso
compreender as necessidades que implusionavam a crianga para a realizacao da
mesma. Para ele, “[...] Sem a compreensao da peculiaridade desses impulsos, nao
€ possivel imaginar que a brincadeira seja um tipo especifico de atividade”
(VIGOTSKI, 2008, p. 24). Impulsos a principio inconscientes, de ordem afetiva, mas
as respostas obtidas encaminha para a formacao consciente. A respeito da natureza
afetiva dos implusos explicaremos melhor na proxima secéo.

Vigotski (2008) mostrou que o0 aparecimento da atividade guia esta
relacionado as necessidades das criancas na idade pré-escolar®?, necessidades que
emergem de tendéncias irrealizaveis, de desejos nao realizaveis imediatamente, que
conduzem diretamente a brincadeira imaginaria. O aparecimento dessa modalidade
de brincadeira, a criacdo imaginéaria, se torna possivel pelo amadurecimento das
necessidades psicicoldgicas e afetivas da primeira infancia. Nessa fase, na primeira

infancia, o predominio € pela satisfacdo imediata de seus desejos, e com iSso 0

%2 vigotski, no texto A brincadeira e o seu papel no desenvolvimento psiquico da crianca (2008), usa o
termo primeira infancia, quando se refere a crianga até trés anos, e a idade pré-escolar, quando se
refere a crianga acima de trés e até seis ou sete anos.
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autor explica que a crianca pequena satisfaz suas necessidades com 0s objetos,
com a manipulacéo dos objetos concretos.

Na crianca maior, acima de trés anos, com o0 amadurecimento das
necessidades que nao se realizam de imediato, “[...] emerge uma série de
tendéncias irrealizaveis, de desejos ndo-realizaveis imediatamente” (VIGOTSKI,
2008, p. 25), o que néo significa que se extinguem como desejos, conserva-se a
tendéncia a satistacdo imediata, s6 que passam a ser resolvidos por vias
especificas, pela criacdo imaginaria. Condicéo sobre a qual surge a brincadeira, “[...]
que deve ser sempre entendida como uma realizacdo imaginaria e ilusoria de
desejos irrealizaveis” (VIGOTSKI, 2008, p. 25).

A crianca, nesse estagio consegue adiar a satisfacdo de seus desejos,
situacdo impossivel em uma crianca que se encontra na primeira infancia, pois a
brincadeira satisfaz sua necessidade numa situacdo imaginaria, evidenciando a
mudanca de estagio, um nivel de controle dos desejos, onde se verifica 0
desenvolvimento, tanto afetivo quanto cognitivo. Concordamos com a assertiva de
Prestes (2012) de que a brincadeira para Vigotski tem dois aspectos importantes
“[...] o desenvolvimento intelectual (do ponto de vista do amadurecimento das
funcdes psicoldgicas superiores) e o desenvolvimento da esfera afetiva” (PRESTES,
2012, p. 177).

Além disso, Vigotski (2008) ressaltou a relevancia do desenvolvimento da
imaginacdo para o desenvolvimento da estrutura psiquica da crianca, importancia
gue se confirmou quando esclareceu a dinamica da atividade de criagdo na infancia,
que veremos na proxima sec¢do. Dada a importancia da imaginacao para o
desenvolvimento do psiquismo da crian¢a, vale aqui trazer a caracterizacdo da
imaginacdo em Vigotski (2008), que a define enquanto uma atividade psiquica, uma

funcao superior que se forma na acao.

A imaginacdo é 0 novo que esta ausente na consciéncia da crianga
na primeira infancia, absolutamente ausente nos animais, e
representa uma forma especificamente humana de atividade da
consciéncia; e, como todas as funcbes da consciéncia, forma-se
originalmente na acéo (VIGOTSKI, 2008, p. 25).

A partir desses levantamentos conferimos que o0 importante do
desenvolvimento da brincadeira imaginaria é que essa ndo se desliga das

condigbes concretas da vida da criangca, mas ao mesmo tempo o liberta da situacao
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real concreta, a crianga comeca a operar com simbolos. O que significa que para
tanto, a crianca ja deve ter internalizado a representagcéo das condi¢des externas, ou
seja, na criagcdo imaginaria a crianca ndo se vale do objeto em si, mas
representacdo internalizada do objeto, o simbolismo comeca a permear suas
experiéncias. Esse processo, segundo o psicologo, é dificil para a crianga, pois
significa separar a ideia do objeto, contudo ele mostra que a brincadeira serve a
esse fim, um processo de transicéo para isso.

A mudancga radical se verifica na “estrutura da percepgao”. A percepgao
enquanto estrutura psiquica € requirida no processo imaginario, fornecendo os

elementos para a imaginacao.

A especificidade da percepcdo humana, que surge na primeira
infancia, constitui-se no que se denomina de percepcao real. Na
percepcdo animal ndo h& nada que se assemelhe a isso.
Essencialmente, isso quer dizer que eu vejo o mundo ndo apenas de
cores e formas, mas vejo-o como um mundo que possui significado e
sentido (VIGOTSKY, 2008, p. 30-31).

A funcéo perceptiva que surge na infancia, por meio da qual o mundo até
entdo desconhecido comeca ganhar sentido para a crianga, fundamental a criacéo
imaginéria, € engendrada pela linguagem. Contudo Vigotski (2001, p. 162) mostrou
que as palavras nado “...] exercem desde o inicio o papel de signos, em principio em
nada diferem de outra série de simbolos que atuam na experiéncia, dos objetos aos
quais estdo relacionadas”. Essa condicdo é essencial ao desenvolvimento do
pensamento.

As consequéncias dessa condicdo, para o desenvolvimento da criancga,
segundo Vigotski (2008), se verifica primeiro na emancipacdo das amarras
situacionais, quando a crian¢ca opera com 0s significados dos objetos separados dos
mesmos, numa situacdo pratica, e, segundo, por intermédio da brincadeira, se
submete a regras, superando os impulsos em detrimento de uma satisfacdo maior,
social, assegurando assim a apropriagao e a internalizagcédo dos elementos da cultura

sem objecao.

[...] age na brincadeira pela linha da menor resisténcia, ou seja, ela
faz 0 que mais deseja, pois a brincadeira esta ligada a satisfacdo. Ao
mesmo tempo, aprende a agir pela linha de maior resisténcia:
submetendose as regras, as criangas recusam aquilo que desejam,
pois a submissédo as regras e a recusa a a¢ao impulsiva imediata, na
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brincadeira, é o caminho para a satisfacdo maxima (VIGOTSKI,
2008, p. 32).

Verifica-se que as regras da brincadeira da crianca asseguram o controle do
comportamento, e por meio dessas 0s impulsos imediatos sdo sempre recusados,
favorecendo uma nova forma de desejo. Nesse sentido, Vigotski (2008) defende que
na atividade sdo possiveis as maiores realizagbes da crianca. Atividade cuja
estrutura permite desejar e agir, “Ao desejar, a criancga realiza; ao pensar, age; a ndo
separacao entre a acao interna e a acao externa é a imaginacao, a compreensao e a
vontade, ou seja, processos internos numa acgao externa” (VIGOTSKI, 2008, p. 33),
onde se verifica a acdo do sujeito frente a realidade concreta.

Com o exame do papel da brincadeira, Vigotski (2008) demonstrou que a “[...]
brincadeira ndo € um momento predominante no desenvolvimento da crianca, e sim
principal” (VIGOTSKI, 2008, p. 34). Principal para o desenvolvimento da crianga,
tendo em vista que promove reestruturacdes internas, assegura o amadurecimento
das funcbes psiquicas,0 desenvolvimento da criacdo imaginaria, potencializando o
desenvolvimento da crianca.

Prestes (2012) traz a definicdo de atividade guia em Leontiev, que a define

enquanto atividade que movem o desenvolvimento do psiquismo por trés aspectos:

Primeiramente, é a atividade em forma da qual surgem e dentro da
qual se diferenciam outros tipos de atividade. Por exemplo, a
instrucdo, no significado mais estrito dessa palavra, surge pela
primeira vez jA na idade pré-escolar, ou seja, exatamente na
atividade guia desse estagio de desenvolvimento. A crianga comeca
a estudar brincando. Em segundo, a atividade guia é uma atividade
na qual se formam ou se reestruturam processos psiquicos
particulares. Por exemplo, na brincadeira, pela primeira vez, formam-
se processos de imaginacdo ativa; no ensino, 0s processos de
pensamento abstrato. Disso ndo decorre que a formacdo ou
reestruturacdo de todos os processos acontece somente dentro da
atividade-guia. Alguns processos psiquicos formam-se e
reestruturam-se ndo diretamente na propria atividade-guia, mas
também em outras atividades que estdo geneticamente ligadas a ela.
Por exemplo, os processos de abstragdo e generalizacdo da cor
formam-se na idade pré-escolar, ndo na prépria brincadeira, mas na
atividade de desenhar, de colagem etc., ou seja, em tais atividades
gue somente em suas origens estéo ligadas a atividade de brincar.
Em terceiro, a atividade guia € uma atividade da qual dependem
intimamente, num determinado periodo de desenvolvimento, as
principais mudancas psicoldgicas observaveis da personalidade da
crianca. Por exemplo, a crianca pré-escolar assimila as funcdes
sociais e as correspondentes normas de comportamento das
pessoas [...] e isso € um momento muito importante na formacgéo de
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sua personalidade. Entdo a atividade guia € a atividade do
desenvolvimento da qual dependem as principais mudancas nos
processos psiquicos e especificidades psicolégicas da personalidade
da crianca em determinado estagio de seu desenvolvimento
(LEONTIEV, 1981 apud PRESTES, 2012, p. 182-183).

A tese de Vigotski (2008) sustenta que a brincadeira cria uma zona de
desenvolvimento potencial. Nessa, a crianga se comporta sempre acima de seu
comportamento cotidiano, bem como da média da sua idade, o que caractriza a
brincadeira enquanto atividade guia do desenvolvimento da cringa pequena. Assim,

Vigotski (2008) confirma que,

A brincadeira é fonte do desenvolvimento e cria a zona de
desenvolvimento iminente (potencial). A agcdo num campo imaginario,
numa situacdo imaginaria, a criagdo de uma intencdo voluntéria, a
formacéo de um plano de vida, de motivos volitivos - tudo isso surge
na brincadeira, colocando-a num nivel superior de desenvolvimento,
elevando-a para a crista da onda e fazendo dela a onda decimana
do desenvolvimento na idade pré-escolar, que se eleva das aguas
mais profundas, porém relativamente calmas (VIGOTSKI, 2008, p.
35).

Vigotski (2008) conclui que s6 nessa perspectiva, “[...] a crianca é movida por
meio da atividade de brincar. Somente nesse sentido a brincadeira pode ser
denominada de atividade principal, ou seja, a que determina o desenvolvimento da
crianga” (VIGOTSKI, 2008, p. 35). Assertiva que confirmamos no estudo de Teplov
(1991), que defende que o jogo € a principal atividade na idade pré-escolar na qual a
atividade criativa desenvolve-se, “[...] a actividade criativa criam-se precisamente no
jogo” (TEPLOV, 1991, p. 140). Contudo, segundo o autor a arte e 0 jogo apresentam
uma diferenca essencial, o que motiva a atividade criativa € o produto, o resultado,
enquanto que os motivos da atividade do jogo encontram-se ndo no resultado das
acdes, mas no proprio processo.

Nessa direcdo, na qual a crianca € movida a brincar como a criar, se faz
necessario contetdo para tanto, nesse sentido, indentificamos na cultura artistica
um conteudo ideal, que enriquece e motiva o desenvolvimento global da crianca.
Considerando o exposto a respeito da relagcdo, a arte na brincadeira como a
brincadeira na arte constatada se faz relevante o ensino da arte nas instituicbes de

educacao infantil.
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Nessa perpestiva, na proxima secdo confirmamos o papel formativo da arte
na infancia, a partir da dindmica que engendra a atividade da criacao infantil
esclarecida por Vigotski (2009). Evidenciando nessa o papel da apropriacéo da arte,
enquanto elemento da cultura, na constituicdo das funcdes psicoldgicas superiores
da crianca. Ratificando para tanto a essencialidade, da vivéncia cultural, como da
mediacao sistematizada, processo que demanda do professor o conhecimento
decorrente de numa formacao interdisciplinar, no sentido que tenha como norte o
dominio dos elementos que envolve o processo de ensino e aprendizagem da
crianga da educacdo infantil. Nesse sentido, destaca-se a contribuicdo da
apropriacdo dos principios tedricos da psicologia historico-cultural como da
pedagogia historico-critica, assim como a selecdo adequada dos instrumentos

artisticos no ensino da arte na infancia.
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5 A ARTE E SEU PAPEL FORMATIVO NA EDUCACAO INFANTIL A LUZ DA
TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Verificar a contribuicdo do ensino da arte para a crianga, na perspectiva da
teoria histérico-cultural, implica, inicialmente, em verificar a concepcéo de arte em
Vigotski, na qual se encontra a natureza sdcio-histérica da producéo, bem como da
reacdo do signo artistico, como apontamentos relevantes ao campo pedagdgico.
Para na sequéncia, conferir, a partir do processo que compreende a atividade de
criacao, o papel formativo da arte no desenvolvimento do psiquismo infantil.

Ressaltando o papel motivador do elemento afetivo, a emocao e o sentimento
intrinseco na arte, no processo de internalizacdo da cultura pelo qual emerge
concomitantemente a possibilidade da atividade de criacdo da crianca, condicdes
promotoras de humanizacdo da crianca. ApOs essas analises buscar-se-a4 a
essencialidade das vivéncias efetivas, como a media¢do necessaria para o éxito do
processo.

A proposicao gue seguimos, considerando tanto a acdo ativa e criativa do ser
humano como a estrutura dinadmica e interfuncional do psiquismo, é mostrar que da
especificidade intrinseca ao signo artistico emerge o papel formativo do ensino da
arte. A arte enquanto de signo superior, estrutura que sintetiza fungdes psicolédgicas
superiores entre as quais a emoc¢ao e o sentimento, funcbes que desencadeia o
aspecto afetivo provoca reacao gque exige a acdo ativa do sujeito perante o objeto ou
fendbmeno artistico. A reacdo provocada pela apropriacdo da arte, a exemplo da
atividade guia, constitui-se um estimulo a acdo criadora da crianca. Aspecto que
sinaliza a possibilidade do ensino da arte em promover a vivéncia efetiva a crianca.

Ao considerar a arte enquanto o conteudo ideal, sintese das potencialidades
humanas mais desenvolvidas, emocbes e 0s sentimentos como conteudos e
elementos motivadores do processo de apropriagdo da cultura, fundamental ao
desenvolvimento da crianga, obtém-se a validade do ensino da arte na educacéo
infantil. Nesse sentido, avaliando que na literatura vigotskiana, ndo ha um estudo
especifico que aborde diretamente a tematica da contribuicdo do ensino da arte para
a educacao da crianca, buscamos nas obras de Vigotski os estudos que fazem

referéncia a tematica em questao.
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Entre elas, na obra Psicologia da arte (1999), o autor esclareceu a natureza
sécio-histérica da criacdo artistica, do criador como da reacdo provocada pela arte,
da qual emana o sentido social para o desenvolvimento humano. Em estudos
posteriores, na obra Imaginacdo e criacdo na infancia, Vigotski (2009) atribui ao
aspecto afetivo, elemento especifico da arte, papel fundamental a imaginacao,
funcdo psiquica que em conjunto com as demais, fomenta a atividade criadora na
infancia. A partir desses estudos, como das principais categorias (atividade,
apropriacdo, internalizacdo, criacdo, mediacdo e vivéncias), pelas quais Vigotski
sustentou que a constituicdo do desenvolvimento psiquico se constitui da unidade
afetiva cognitiva intrinseca a atividade vital humana, buscamos evidenciar o papel
formativo da arte na educacéo infantil.

Considerando que essas condi¢cdes se constituem sobre a influéncia direta
das condi¢des socio-historicas concretas numa dindmica dialética, que compreende
o0 bioldgico e o social, desde a primeira infancia, a construcdo da natureza histérico-
cultural do desenvolvimento afetivo-cognitivo implica na necessidade de se educar a
crianca desde pequena nessa direcdo. Nessa perspectiva, avaliando que a relacao
entre 0 sujeito e o objeto ndo basta para a efetivacdo da possibilidade anunciada,
trazemos com bases nos principios do referencial psicolégico em questdo as
condi¢fes requeridas, na qual se destaca além da mediacgédo, a intencionalidade e o
dominio do conhecimento, fazendo-se imprescindivel a reflexdo tedrica para o
desenvolvimento da pratica promotora do processo de ensino e aprendizagem,
condicdo sem a qual inviabiliza a contribuicAo da arte no desenvolvimento da
crianga.

Finalizando essa secéo, apresentamos a reproducéo dos classicos como eixo
para uma proposta pedagdgica nessa perspectiva, evidenciado a contribuicdo da
arte para o desenvolvimento infantii como um todo. Além dos autores classicos,
recorremos a contribuicdo valiosa dos intérpretes contemporaneos, no sentido de
melhor atender o objetivo que nos propomos, entre os quais, Mello (2010), Teplov,
(1991), Machado, Facci e Barroco, (2011), Martins (2010b - 2013).

5.1 A ESPECIFICIDADE DA ARTE NA PSICOLOGIA VIGOTSKIANA
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Vigotski (1999) caracterizou a arte enquanto uma objetivacdo humana,
decorrente da atividade produtiva do homem, assim como as demais producgdes
humanas. Uma técnica criada pelo ser humano para expressar os sentimentos, o
que indica que a reproducdo da arte contribui tanto no enriquecimento da
sensibilidade como das habilidades humanas mais apuradas, atividade que promove
o desenvolvimento das funcfes psicoldgicas superiores. De acordo com o autor, a
exemplo do legado cientifico, que se constitui de conhecimento cristalizado nas
producdes materiais e ndo materiais, o legado artistico é constituido por producdes
que trazem em si 0 sentimento do género humano cristalizado, o que constitui a

especificidade do signo artistico.

Devemos reconhecer que a ciéncia ndo s6 contagia com as ideias de
um homem toda uma sociedade, que a técnica ndo sé prolonga o
braco do homem; do mesmo modo, a arte € uma técnica de
sentimento social prolongado ou uma técnica do sentimento
(VIGOTSKI, 1999, p. 308, grifos do autor).

Pela definicdo apresentada, podemos concluir que, por intermédio da
objetivacdo artistica, os sentimentos humanos sdo cristalizados e passam a
pertencer ao ambito externo o que permite que seja socializado. O sentimento
humano, depois de cristalizado num instrumento externo, soma-se aos elementos da
cultura, tornam-se passiveis a apropriacdo por outros individuos que tenham acesso
a estes signos.

Com esse estudo, Vigotski (1999) ndo deixou duvidas quanto a natureza
social da arte “A arte € o social em ndés, e, se 0 seu efeito se processa em um
individuo isolado, isto nao significa, [...] que suas raizes e esséncia sejam
individuais” (VIGOTSKI, 1999, p. 315). Essa tese indica o sentido social da arte, que
implica tanto o criador como a criacdo, bem como a reacdo provocada que decorre

do e para o homem social.

O social existe até onde h& apenas um homem e as suas emocdes
pessoais. Por isso, quando a arte realiza a catarse e arrasta para o
fogo purificador as emogdes mais intimas e mais vitalmente
importantes de uma alma individual, o seu efeito € um social. A
refundicdo das emocdes fora de nos realiza-se por forca de um
sentimento social que foi objetivado, levado para fora de nos,
materializado e fixado nos objetos externos da arte, que se tornariam
instrumentos da sociedade. [...] De igual maneira, a arte € uma
técnica social do sentimento, um instrumento da sociedade através
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do qual incorpora ao ciclo os aspectos mais intimos e pessoais do
nosso ser. Seria mais correto dizer que o0 sentimento ndo se torna
social, mas, ao contrario, torna se pessoal, quando cada um de nés
vivencia uma obra de arte, converte-se em pessoal sem com isso
deixar de ser social (VIGOTSKI, 1999, p. 315).

Pelo exposto, € possivel constatar que a arte foi caracterizada por Vigotski
(1999) enquanto um instrumento social, um signo estético. O que significa que a
exemplo dos demais instrumentos do legado cultural, serve de funcdo mediéatica
entre o mundo e o psiquismo do individuo. Condicdo que por sua vez, demanda a
mediacdo como a apropriacdo, ndo perdendo de vista que essas condicbes sao
subordinadas tanto ao contexto sdcio-histérico como do papel ativo do sujeito.

Por certo, a defesa de Vigotski (1999), de que tanto a criacao artistica quanto
a reacdo provocada pela mesma sdo de natureza sécio-histérica, significou uma
grande contribuicdo para a psicologia da arte, como para o campo pedagdgico, bem
como para a formagdo humana. A medida que contribui para superar equivocos
enraizados na cultura cotidiana de que essa condi¢do, a produgdo como a fruicéo
estética é condicdo para poucos, corrobora para que a grande maioria mantenha-se,
ou seja, mantida distante da possibilidade de criacdo e da emocéao estética.

Concepcdes que adentram o campo pedagdgico somam aos elementos que
servem a manutencdo do quadro posto, conforme apresentamos na primeira secao.
Ha estudos que reconhecem o valor formativo da arte, porém sé para as pessoas
gue sinalizam capacidades nesse campo. A esse respeito, Teplov (1991), seguidor
da corrente psicoldgica soviética, que sustenta a tese de que a “A educacéo artistica
€ um dos mais poderosos meios para desenvolver uma personalidade plena e
harmoniosa” (TEPLOV, 1991, p. 123), opbe-se a essa concepgao, que segundo o
mesmo se mostra equivocada. Segundo o autor, se assim fosse, se atividade
artistica implicasse na presenca das capacidades, “[...] a sua importancia educativa
nao seria tdo grande” (TEPLOV, 1991, p. 124). O autor ndo deixa davidas quanto as

condi¢Oes requeridas a formacao.

Todas as capacidades se formam e desenvolvem apenas durante a
atividade, e antes de mais na actividade que requer necessariamente
essa capacidade e que ndo pode ser empreendida sem ela. As
capacidades necessarias para a capacidade artistica formam-se,
pois, e desenvolvem-se no processo de actividade artistica
(TEPLOV, 1991, p. 124).
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A defesa de Teplov (1991) estd em conformidade com os fundamentos da
teoria histérico-cultural, que se aplica ao desenvolvimento de qualquer outra
atividade humana, visto que todas as aptidbes humanas sdo desenvolvidas
inicialmente nas relacdes coletivas.

Vigotski (1999) mostrou, como base da revisao da psicologia da arte de seu
tempo, que a origem e o efeito social da arte decorrem da atividade do homem, o
gue significa que ndo sdo dadas e nao se efetivam a margem das relacdes sociais,
nao € um “dom” restrito a poucos, conforme comumente ouvimos falar. Por certo que
a criacao artistica requer capacidades, mas capacidades desenvolvidas e evoluidas,
com esforgo continuo do homem nesse sentido.

A producdo artistica, com base na ciéncia da histéria, difere das demais
producdes humanas, é caracterizada enquanto uma producao superior, visto que
tanto sua producdo quanto sua fruicdo demanda a condicdo humana livre das
necessidades vitais. No campo psicoldgico, a arte apresenta uma especificidade que
a eleva perante as demais, por trazer em si 0 sentimento do homem.

Segundo Vigotski (1999), “Tudo consiste em que a arte sistematiza um campo
inteiramente especifico do psiquismo homem social - precisamente o campo do seu
sentimento” (VIGOTSKI, 1999, p. 12). Essa diferenca, caracteristica do elemento
artistico, se verifica no efeito provocado pela arte, na reacdo provocada no homem
frente & obra artistica. Na reacéio estética®®, que, segundo Vigotski (1999), reduz a
catarse, “[...] a base da reacéo estética sdo as emocdes suscitadas pela arte e por
nés vivenciadas com toda realidade e forga, mas encontram a sua descarga naquela
atividade da fantasia que sempre requer de nés a percepc¢ao da arte” (VIGOTSKI,
1999, p. 272). Verifica-se aqui a exigéncia decorrente da reacdo emotiva provocada
pela arte, pela exigéncia da imaginacdo, que por sua vez demanda a percep¢ao da
arte, e considerando a dindmica da estrutura psiquica, a exigéncia ndo se limita a
essas fungdes, exige e provoca mudancas qualitativas na estrutura como um todo.

O aspecto afetivo decorrente da arte, como a emog¢ao e o sentimento, requer

a relagéo ativa do sujeito frente ao objeto, ou fendmeno artistico que, por sua vez, a

* Em Vigotski (1999), “[...] a lei da reacdo estética é uma s6: encerra em si a emogdo que se
desenvolve em dois sentidos opostos e encontra sua destruicdo no ponto culminante, como uma
espécie de curto-circuito”, que se reduz a catarse, “[...] a reagdo estética como tal se reduz, no
fundo, a essa catarse, ou seja, a complexa transformagao dos sentimentos” (VIGOTSKI, 1999, p.
270). Segundo o autor, essa experiéncia que permite ao individuo uma complexa descarga de
sentimentos, a transformacdo mutua dos sentimentos, e em vez de emocgdes angustiantes
suscitadas pelo contelddo tem se a sensacgéao elevada e clarificadora de leve alento.
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exemplo das demais, requer a internalizacdo do significado social, o que, implica
numa educacdo especifica. Esse é um aspecto que tem correspondéncia na
descricéo do ato criador da obra artistica em Vigotski (1999), ou seja, ele descreve a
criacao artistica, enquanto “[...] um ato tdo real quanto todos os outros movimentos
do nosso ser, s6 que, por sua complexidade, superior aos demais” (VIGOTSKI,
1999, p. 325), em que a complexidade que o cerca se deve, ao fato que “[...] o ato
artistico € um ato criador e ndo pode ser recriado por meio de opera¢cdes puramente
conscientes” (VIGOTSKI, 1999, p. 325). Tal condicdo indica que ensinar o ato
criador em si, diretamente, seria impossivel, visto que se constitui em uma atividade
intrapsiquica, atividade individual, de natureza psicolégica interna.

Contudo, segundo o autor, o fato de que ndo € possivel intervir no ato criador
nao constitui um empecilho para o trabalho pedagogico, mas necessario intervir nas
vivéncias que fornece o0s elementos para a criacdo. Vigotski indicou como
estratégica a organizacdo objetiva de natureza interpsiquica, a relacdo social e
cultural mediada pelos individuos que detém o conhecimento como pelos signos que
trazem em si os conhecimentos historicamente desenvolvidos e acumulados nesses.
A assimilacdo dos significados desses constitui elemento essencial a atividade
criadora. Assertiva tedrica que serve a organizacdo do trabalho pedagdgico,
especificamente na educacdo infantil, que traremos posteriormente, quando
abordaremos essa questao.

Por hora vale ressaltar que Vigotski (1999), nesse estudo inicial, quando se
referiu ao campo pedagdgico, ao trabalho com a arte na educagcdo da crianca,
defendeu a necessidade de conservar a essencialidade da arte. Tendo em vista 0s
equivocos recorrentes no campo da literatura infantil, Vigotski na obra Psicologia
Pedagdgica (2010), em um capitulo dedicado a educacdo estética da crianca,
exemplifica um equivoco recorrente, em seu tempo, que negava a peculiaridade da
arte, a reacdo que a arte pode vir a provocar na crianga, distanciado da arte da

funcéo social.

Organizam-se as bibliotecas infantis com a finalidade de que as
criancas tirem dos livros exemplos morais ilustrativos e licdes
edificantes, a enfadonha moral da rotina e os sermdes falsamente
edificantes se tornaram uma espécie de estilo obrigatério de uma
falsa literatura infantil. Nesse caso, imagina-se que a Unica coisa de
séria que a crianca pode aurir do convivio com a arte € uma
ilustracdo mais ou menos viva dessa ou daquela regra moral. Tudo o
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mais é proclamado como inacessivel a compreenséo da crianga, e
além dos limites da moral a literatura infantil costuma limitar-se a
uma poesia de asneiras e futilidades como se fosse a Unica acessivel
a compreensao infantil (VIGOTSKI, 2010, p. 324).

O quadro descrito acima nao se difere do que conferimos no ambito
educacional de nosso tempo. E pratica recorrente, entre os educadores, o
entendimento de que o contato entre a criangca e 0 objeto artistico por si basta.
Quando se propbe uma mediacdo se faz no sentido de utilizar a arte a fim de
transmitir regras de natureza diversa ou conteudos curriculares diversos. Para além
desses é apresentada a lei da impossibilidade e da incapacidade das criancas
pequenas de se apropriarem da arte. Nessa direcdo, o dominio teérico se faz
necessario a formagdo e a acdo docente como condicdo imprescindivel a
transformacao do quadro posto, tendo em vista que a potencialidade decorrente da
arte para o desenvolvimento da crianca requer uma organizacdo e uma mediacao
adequada para tanto.

Vigotski (1999), ao destacar o papel da arte, indicou a peculiaridade da arte
no campo infantil “Aqui, ao definir o papel vital e a influéncia da arte, € necessario
levar em conta as peculiaridades que o estudioso encontra ao aproximar da crianga”
(VIGOTSKI, 1999, p. 326). Tendo em vista a diferenga identificada entre a psicologia
do adulto e da crian¢a, o estudioso defendeu que, em relacdo a arte, o assunto
exigia um estudo especial, “[...] porque tanto o campo da arte infantil quanto a
reacdo da crianca a esse campo diferem substancialmente da arte do adulto”
(VIGOTSKI, 1999, p. 326). Essa € uma condicdo que ele apontou, fazendo
referéncia a aproximidade da arte infantil com o jogo. Esbo¢cando em termos breves,
Vigotski apresentou a linha fundamental do problema da forma como se apresenta
na psicologia infantil, o que para nds é de grande valia.

Segundo o autor, “Duas coisas sao, impressionante na arte infantil: em
primeiro lugar a existéncia precoce de uma orientacdo especial exigida pela arte, e
gue indiscutivelmente sugere uma afinidade psicolégica entre a arte e 0 jogo para a
crianga” (VIGOTSKI, 1999, p. 327). Esse entendimento nos permite considerar que a
orientacdo a qual o autor se refere constitui a atividade imaginaria, sobre a

experiéncia vivenciada, o que vem a ser a criagdo imaginaria.
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A respeito dessa questdo, Vigotski cita o estudo de Biihler®, que defende a
importancia da crianga aplicar bem cedo a orientagéo correta e estranha a realidade
exigida pela histéria, de maneira que possa mergulhar em aventuras alheias e
acompanhar a alternancia de imagens na histéria como tal. Observamos aqui a
orientacdo voltada para a imaginagcao, para a atividade de criagdo, atividade que
requer a percepgao do vivenciado.

Consequentemente, “[...] a arte ndo desempenha na crianga aquelas mesmas
funcdes que desempenha no comportamento adulto” (VIGOTSKI, 1999, p. 327).
Como prova desta constatacdo, o autor faz referéncia ao desenho infantil,
mostrando que esse ainda nao faz parte da criacdo infantil. Segundo o estudioso, a

crianca

Desconhece inteiramente a importante concepcdo de que a prépria
linha, s6 com a especificidade da sua estrutura, pode expressar
diretamente os estados de animo e as inquietacbes da alma, e a
capacidade de transmitirem em poses e gestos 0S movimentos
expressivos dos homens e dos animais nela se desenvolve com
extrema lentiddo por causas diversas, entre as quais a principal é o
fato de que a crianca ndo desenha fenbmenos porém esquemas
(VIGOTSKI, 1999, p. 327).

Essas consideracdes nao significam que a crianca deva se manter distante da
arte, pelo contrario, deve sempre estar proxima. Com base nas categorias
decorrentes da escola vigotskiana, podemos afirmar que a auséncia da condi¢ao
descrita acima s6 reafirma a caréncia do humano na crianca. Trata-se de conclamar
intervencdes pedagdgicas voltadas a este fim, com vistas a desenvolver na crianca
as condicbes que assegurem o processo da apropriacdo humana mais desenvolvida
e a constituicdo da plena personalizacdo. Pelo estudo empreendido entendemos que
0 ensino da arte para a crianca pequena tem muito a contribuir.

Vigotski (1999) identifica nas producdes das criancas o papel vital e a
influéncia da arte para seu desenvolvimento. De acordo com 0 mesmo nas criagdes
fantasticas, produzidas pelas criancas, “...] pelos ‘disparatados disparates’,
‘divertidos despropdsitos’, que se obtém no verso infantil pela transposicéao dos mais
corriqueiros fendbmenos da vida” (VIGOTSKI, 1999, p. 327), elas se apropriam do

real, processo que contribui para seu desenvolvimento intelectual.

% Biihler K. Psicélogo e psiquiatra alem&o. Membro da escola de Wirzburg, estudou os mecanismos
do pensamento e da vontade e dedicou-se a psicologia da forma.
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A esse respeito, Vigotski (1999) escreve que: “Achamos profundamente certa
a suposicao de que esse tipo particular de arte infantil se aproxima muito do jogo e
nos explica muito bem o papel e o sentido da arte na vida infantil” (VIGOTSKI, 1999,
p. 327). Assim, confirma a validade da atividade, da criagcdo imaginaria da crianca
nas brincadeiras com palavras, com ritmo, com sons. Para confirmar seu

posicionamento, Vigotski (1999) apresenta as analises de Tchukovski.

Em todas essas confusdes observa-se no fundo, uma ordem ideal.
Nessa loucura existe um sistema. Ao incorporar a crian¢a [...], num
mundo de pernas para o ar, nés ndo sO ndo prejudicamos o seu
trabalho intelectual como, ao contrario, contribuimos para ele, uma
vez que na propria crianga existe uma aspiracao a criar para si esse
mundo as avessas, para se afirmar com mais seguranca nas leis que
regem o mundo real. Esses pequenos absurdos seriam perigosos
para a crianca se bloqueassem as reais e auténticas interacdes e
ideias e objetos, mas além de nao bloquearem ainda as promovem,
ressaltam e destacam. Refor¢cam (e ndo enfraquecem) na crianca a
sensacdo de realidade (TCHUKOVSKI, 1924 apud VIGOTSKI,
1999, p. 327-328, grifos do autor).

A particularidade da arte infantil, a criacdo imaginaria, desenvolvida na
brincadeira, potencializa a criacdo infantil. Examinando sob esse ponto de vista, iSso
siginfica que o desenvolvimento da correta orientacdo conclamada pela arte na
infancia, a atividade imaginaria, contribui para que as criancas apropriem-se do
mundo real de uma forma que s6 vem a contribuir para seu desenvolvimento.

Preocupado com o desenvolvimento infantil, essa questdo, a criacdo
imaginaria na infancia acoplada ao processo de desenvolvimento das funcbes
psicolégicas superiores na crianca, ocupou espaco significativo nos estudos
psicolégicos posteriores de Vigotski. Nesses observa-se tanto a defesa pela
potencializacdo da apropriacdo da cultura cientifica e artistica, como o papel ativo e
criativo da crianca diante da mesma, no qual destaca a funcéo imaginaria, atrelada
aos elementos da realidade e impulsionada pela funcdo emotiva, enquanto funcéo
desencadeadora do processo de internalizacdo dos signos como da criacéo infantil,
responsaveis pelo inicio, isto é, o pré-desenvolvimento afetivo cognitivo da crianca.

Identificamos que a arte, enquanto contetdo ideal, considerando a
proximidade com a brincadeira, enquanto atividade guia, dada a especificidade
emotiva do signo, elemento constitutivo da arte, se apresenta como elemento

cultural que pode contribuir com o desenvolvimento das funcdes psicologicas
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superiores, assegurando a possibilidade da criacdo infantil como a etapa inicial, a

base do desenvolvimento afetivo cognitivo da crianga.

5.2 PAPEL FORMATIVO DA ARTE NA CRIACAO IMAGINARIA:
DESENVOLVIMENTO AFETIVO-COGNITIVO INFANTIL

Para a psicologia histérico-cultural, a atividade imaginaria tem papel
fundamental para o desenvolvimento da crianca. Vigotski (2009) dedicou especial
atencdo ao processo de criagdo na infancia, por reconhecer a importancia dessa

criacdo no amadurecimento das func¢des psiquicas, no desenvolvimento geral.

Uma das questdes mais importantes da psicologia e da pedagogia
infantil € a da criacdo na infancia, do desenvolvimento e do
significado do trabalho de criacdo para o desenvolvimento geral e o
amadurecimento da crianga (VIGOTSKI, 2009, p. 16).

7

A importancia desse processo € que 0 mesmo significa desenvolvimento
psiquico, que ocorre quando oferecido em condi¢cfes apropriadas desde a infancia.
Para o autor, “Ja na primeira infancia identificamos nas criancas processos de
criagao [...]" (VIGOTSKI, 2009, p. 16). Esse aspecto merece nossa atencao visto que
sustenta a essencialidade como a organizacdo das mediacBes pedagdgicas
constituidas com o objetivo de potencializar os meios necessarios ao
desenvolvimento da criacdo infantil qualitativa. Essas condi¢cdes ainda sédo escassas
nas instituicdes de educacdao infantil. Conforme averiguamos, o trabalho pedagdgico
tem ocorrido sem mediacdes significativas que estimulem e promovam o
desenvolvimento da acéo ativa e criativa da crianca a qual Ihe é inerente.

Dada a importancia da criagao na infancia que nas palavras do autor “[...] se
expressam melhor em suas brincadeiras” (VIGOTSKI, 2009, p. 16). Faz-se
necessaria a intervencao pedagogica que se volta a esse fim, visto que a criacao
infantil promove mudancas qualitativas na estrutura psiquica da crianca, e pelo que
conferimos na brincadeira essa atividade é potencializada. Nessa direcdo, a criagdo
infantil precisa ser motivada sistematicamente, com vistas a formacao integral.

Vigotski (2009), quando se ocupou com a tematica da criacdo na infancia,

denominou-a de atividade criadora “[...] aquela que cria algo novo” (VIGOTSKI,
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2009, p. 11). Criacdo que nao se restringe ao visivel pode ser mental ou sentimental,
Ou seja, a criacdo pode ser material ou ndo material, socializada ou restrita ao seu
criador. Nesse aspecto, a criacdo foi classificada pelo autor em duas categorias
principais: a atividade “reconstituidora ou reprodutiva” e a “atividade combinatéria ou
criadora”.

A esséncia da atividade reprodutiva, conforme o proprio termo ja indica é “[...]
repetir meios de conduta anteriormente criados e elaborados ou ressuscitar marcas
de impressdes precedentes” (VIGOTSKI, 2009, p. 11). Isto significa que a realizacéo
dessa atividade nado cria nada de novo. Contudo, conforme ja pontuamos, com base
nos pressupostos da psicologia historico-cultural, essa atividade humana é
fundamental ao desenvolvimento ontogénico, visto que a reproducdo da cultura é
condicdo necessaria a humanizacao, permite ao homem se adaptar ao meio, como

transformé-lo. Dependéncia confirmada em Leontiev (2004),

Para se apropriar dos objetos ou dos fenbmenos que sdo o produto
do desenvolvimento histérico, é necessario desenvolver em relacdo a
eles uma atividade que reproduza, pela sua forma, os tracos
essenciais da atividade encarnada, acumulada no objeto
(LEONTIEV, 2004, p. 286).

O desenvolvimento dessa atividade, conforme verificamos, constitui-se por
intermédio das relacdes sociais, no ambito interpsiquico, mediadas pelos signos e
pela comunicacdo. O desenvolvimento dessa categoria de atividade assegura o
desenvolvimento da outra categoria, da atividade combinatéria ou criadora, no
ambito intrapsiquico, de importancia imprescindivel ao desenvolvimento humano,
como da continuidade do desenvolvimento da humanidade.

Tal condicao torna-se possivel em decorréncia do cérebro® humano, de base
biolégica que diferente dos outros érgdos funcionais humanos que possui uma
enorme plasticidade e possibilidade de conservagao e (trans)formagao ilimitada, “[...]
sob diferentes influéncias e, se os estimulos sé&o suficientemente fortes e repetidos
com frequéncia, conservam as marcas destas modificacdes” (VIGOTSKI, 2009,
p.12). De modo que, como bem atesta o autor, as vivéncias, 0s estimulos precisam

ser significativos e repetidos para que venham a ser internalizados e permita o

% Leontiev “[...] substrato material das aptiddoes e fungbes especificas que se formam no decurso da
apropriagdo pelo homem do mundo dos objetos e fenbmenos criados pela humanidade, isto &, da
cultura” (LEONTIEV, 2004, p. 289).
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desenvolvimento da outra categoria de atividade humana, a “combinatéria” ou
“criadora”, fundamental ao desenvolvimento ontogénico e consequentemente da
humanidade. A psicologia denomina essa atividade criadora de “imaginacéo ou

fantasia®®”

baseada na capacidade de combinacédo do nosso cérebro.

Vigotski (2009) atribui um papel central a imaginacdo, tendo em vista que
essa constitui a “[...] base de toda atividade criadora, manifesta-se, sem divida, em
todos os campos da vida cultural, tornando-se também possivel a criacdo artistica,
cientifica e a técnica” (VIGOTSKI, 2009, p. 14). A imaginacdo em Vigotski constitui
funcdo superior, uma forma mais complexa da atividade psiquica.

Vigotski (2009) atribui a criacdo imaginaria, atividade promotora de
desenvolvimento infantil, tendo em vista que por meio dessa a crianca nao se limita
a reproducéo, a imitacao do vivenciado, pois a crianca vai além. O autor afirma que,
a criangca quando “[...] monta num cabo de vassoura e imagina-se cavalgando um
cavalo; a menina que brinca de boneca e imagina-se mae; [...] essas criancas
brincantes representam exemplos da mais autentica e verdadeira criagao”
(VIGOTSK, 2009, p. 16-17). De acordo com autor, sdo representacfes infantis
relacionadas as vivéncias das criancas, mas que ndo sao exatamente como ocorreu

na realidade, ou seja, ndo é uma simples recordagéo do que viveu,

[...] mas uma reelaboracdo criativa de impressdes vivenciadas. E
uma combinacdo dessas impressdes e baseada nelas, a construgéo
de uma realidade nova que responde as aspiracdes e aos anseios da
crianga. Assim como na brincadeira, o impeto da crianga para criar €
a imaginacdo em atividade (VIGOTSKI, 2009, p. 17).

Foi na criacdo imaginaria infantil que Vigotski (1999) identificou a relacéo e a
contribuicdo da arte para o desenvolvimento das criancas. Em ambas, o impeto da
crianca é a atividade imaginaria. Segundo o autor, a crianca s6 precisa do faz de
conta quando ja assimilou o sentido real das coisas, essa é a razdo do autor
reconhecer a grande contribuicdo da criagcdo imaginaria no desenvolvimento das
criangas, no processo de assimilacdo do real, com vista ao desenvolvimento da

imaginacéo, consequentemente, do psiquismo.

% Com esta teoria, Vigotski atribui a “imaginagao ou fantasia” um conceito bem distinto do conceito
comumente designado a imaginacdo e a fantasia, como algo relacionado ao irreal, atribuindo a
imaginacdo um papel central como atividade criadora (VIGOTSKI, 2009).
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Teplov (1991), seguindo os principios da psicologia soviética, também
compartilha a importancia da imaginagdo, enquanto “criagcdo de novas formas,
através do material proporcionado pela percepgao anterior”, como atividade
psicolégica que “[...] desempenha o papel vital em todo o tipo de obra criativa. [...] €
essencial para a actividade do inventor e do experimentador, mas também nos
terrenos cientificos mais abstractos” (TEPLOV, 1991, p. 126-127).

No sentido de fomenta-la, Teplov (1991) defende a necessidade de educar a
crianca para o0 desenvolvimento da assimilacdo, pois dessa depende o
desenvolvimento da imaginagao “Mas precisamente este trabalho de assimilacdo —
que requer um estudo para o qual se deveriam educar as criangas — e a sua
realizacado leva a aprofundar e a ampliar a imaginagao” (TEPLOV, 1991, p. 128).
Concordamos com o autor, que por certo o processo requer estudo, dada a validade
gue assume para o desenvolvimento da crianga, pela natureza sociocultural, que
indica a dependéncia da assimilagdo da cultura como da intencionalidade requerida
para a efetivacdo desse processo, como também pela complexidade que constitui o
processo como um todo.

Nesse sentido, o estudo de Vigotski (2009) tem muito a contribuir, além de
defender a importancia vital da atividade imaginaria, indica a possibilidade de
intervencdo na mesma. A analise descritiva da atividade, apresentada pelo autor,
“[...] indica uma enorme complexidade” (VIGOTSKI, 2009, p. 19). Presente em

grande medida na infancia.

Ela ndo irrompe de uma vez, mas é lenta e gradativamente,
desenvolvendo-se de formas mais elementares e simples para outras
mais complexas. Em cada estagio etario, ela tem uma expresséo
singular; cada periodo da infancia possui sua forma caracteristica de
criacdo. Além disso, ndo existe de modo isolado no comportamento,
mas depende diretamente de outras formas de atividade, em
particular do acumulo de experiéncias (VIGOTSKI, 2009, p. 19).

A compreensdo da complexidade que compreende o mecanismo psicoldgico
da imaginacdo e da atividade de criacdo a ela ligada ajuda a apreensdo do
processo, da peculiaridade na criacdo infantil quanto da validade dessas para o
desenvolvimento psiquico da crianga. Vigotski, (2009, p. 19) indica que “[...] € melhor
iniciar pelo esclarecimento da relacao entre fantasia e realidade no comportamento

humano”. O autor apresenta quatros formas de relacdo da imaginagdo com a
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realidade, reiterando a necessidade da apropriacdo da cultura e, na assimilacao
desta, a participagéo ativa do fendmeno afetivo.

As quatro forma da imaginacao foram assim identificadas por Vigotski (2009).
A primeira, “[...] consiste no fato de que toda obra da imaginacéo se constréi sempre
de elementos tomados da realidade e presentes na experiéncia anterior da pessoa”
(VIGOTSKI, 2009, p. 22). A segunda forma é mais complexa, pois constitui “...]
aquela entre o produto final da fantasia e um fendmeno complexo da realidade”
(VIGOTSKI, 2009, p. 23), ou seja, depende da experiéncia alheia para sua
concluséo. A terceira forma “[...] € de carater emocional” (VIGOTSKI, 2009, p. 25), e
se manifesta de dois modos, por um lado, qualquer sentimento, emoc¢éao tende a
encarnar em imagens conhecidas correspondentes a esse sentimento, dependendo
do estado de animo do sujeito, a outra relacdo € inversa, enquanto no primeiro caso
0s sentimentos influem na imaginag&o, nesse outro caso, a imaginagao influi nos
sentimentos. Quanto a quarta forma, a “[...] construcdo da fantasia pode ser algo
completamente novo” (VIGOTSKI, 2009, p. 30), que pode comecar a existir
realmente no mundo.

Esse processo s6 é possivel para a imaginacdo amadurecida. A crianca
embora apresente o grande impeto em criar, aspecto que contribui para uma
compreensao equivocada de que a criagdo infantil € mais rica do que a do adulto.
Segundo o exame cientifico, desenvolvido por Vigotski, esse entendimento nao
encontra confirmacéo, ao contrario, a imaginacao infantil € mais simples, elementar,
em decorréncia da condicdo de desenvolvimento em que se encontra a crianga, ao
no decurso desse, “[...] desenvolve-se também a sua imaginacdo, que atinge a sua
maturidade somente na idade adulta” (VIGOTSKI, 2009, p. 30). De modo que a
imaginacdo infantil encaminha a verdadeira criagdo imaginaria quando oferecida as
condi¢Oes requeridas, entre as quais, a apropriacao da cultura.

Nesse sentido, merece nossa atengdo o carater emocional, o papel ativo
atribuido por Vigotski (2009) no processo de apropriacdo na criacdo imaginaria. A
manifestacéo se verifica em duas leis distintas, descritas por Vigotski (2009), a lei do
signo emocional comum, em que “[...] qualquer sentimento, qualquer emocéao tende
a encanar em imagens conhecidas correspondentes a esse sentimento” (VIGOTSKI,
2009, p. 25). De acordo com essa lei, 0 sentimento influencia na imaginagéo; se nos

sentimos triste nossa imaginagéo segue este estado de animo.
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A segunda lei apresenta a relacdo inversa, isto é, a imaginacao influi no
sentimento. Sentimos-nos afetado pelo que imaginamos. Segundo Vigotski (2009),
esse fendbmeno poderia ser denominado de “[...] lei da realidade emocional da
imaginacao” (VIGOTSKI, 2009, p. 28). Nesse aspecto, Vigotski (2009) cita Ribot
(s/d), o qual defende que “[...] Todas as formas de imaginagéo criativa contém em si
elementos efetivos” (RIBOT, s/d apud VIGOTSKI, 2009, p. 28).

Isto significa que

[...] qualquer construcédo da fantasia influi inversamente sobre nossos
sentimentos e, a despeito de essa construgdo por si sO ndo
corresponder a realidade, todo sentimento que provoca é verdadeiro,
realmente vivenciado pela pessoa, e dela se apossa (VIGOTSKI,
2009, p. 28).

A seguir, um exemplo que nos ajuda a compreender o efeito dessa lei
psicolégica na estrutura psiquica do individuo. Para tanto, o autor nos convida a

imaginar um caso simples de iluséao.

Entrando num quarto, ao entardecer, uma crianga, ilusoriamente,
percebe um vestido pendurado como se fosse alguém estranho ou
um bandido que entrou na casa. A imagem do bandido, criada pela
fantasia da crianga, € irreal, mas o medo e o susto que vivencia séo
verdadeiros, sdo vivéncias reais para ela (VIGOTSKI, 2009, p. 28).

A lei da realidade emocional da imaginac&o, acima referenciada, nos ajuda a
compreender a reacdo decorrente das vivéncias estéticas, “E essa lei psicoldgica
gue pode nos explicar por que as obras de arte, criadas pela fantasia de seus

autores, exercem uma acao bastante forte sobre nés” (VIGOTSKI, 2009, p. 28).

As paixdes e os destinos dos heréis inventados, suas alegrias e
desgracas perturbam-nos, inquietam-nos e contagiam-nos, apesar de
estarmos diante de acontecimentos inveridicos, de invenc¢des da
fantasia. Isso ocorre porque as emocg8es provocadas pelas imagens
artisticas fantasticas das paginas de um livro ou de um palco de
teatro sdo completamente reais e vividas por nés de verdade, franca
e profundamente. Muitas vezes, uma simples combinacdo de
expressdes externas - por exemplo, uma obra musical- provoca na
pessoa que ouve um mundo inteiro e complexo de vivéncias e
sentimentos (VIGOTSKI, 2009, p. 29).
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A concluséo do processo da fantasia significa, que “[...] o circulo completo da
atividade criativa da imaginagao” (VIGOTSKI, 2009, p. 30) é um processo que
engloba as leis que regem o desenvolvimento do sistema psiquico como todo.
Vigotski (2009) posiciona-se:

E quando temos diante de nds o circulo completo descrito pela
imaginacdo que os dois fatores — intelectual e emocional — revelam-
se igualmente necessario para o ato da criacdo. Tanto o sentimento
guanto o pensamento movem a criagdo humana (VIGOTSKI, 2009,
p. 30).

Pela andlise das quatro formas pela qual o autor esclareceu o processo
psicoldégico da imaginacdo, da atividade de criacdo decorrente, podemos conferir a
dependéncia das condi¢Bes socio-histéricas como do aspecto emocional. Processo
gue conforme veremos, a seguir, ndo se desenvolve a parte, mas inclui-se na
dindmica do sistema psiquico como o todo. Dinamica responsavel pelo
desenvolvimento das fun¢Bes psicoldgicas superiores e da possibilidade da criacéo
imaginaria, fundamental ao desenvolvimento psiquico da crianca.

Quando Vigotski (2009) analisou o desenvolvimento da criacdo indicou que a
imaginacdo “...] ndo existe de modo isolado no comportamento, mas depende
diretamente de outras formas de atividade” (VIGOTSKI, 2009, p. 19). Entender essa
proposicao requer considerar que a dinamica que compreende o desenvolvimento
psiquico € constituida pela unidade afetivo-cognitiva. Processo de natureza
sociocultural como a dependéncia das condicdes sbécio-histéricas de seu
desenvolvimento que se desencadeia pela relagdo entre sujeito e objeto. Dada a
relevancia da apreensao do processo, passaremos a compreensdo do mesmo em
sua unidade, no qual o papel emotivo de natureza sociocultural, portanto
desenvolvido, assume a funcdo efetiva na internalizacdo da cultura,
consequentemente, corrobora para a criacdo imaginaria, compreendida em seu
sentido psicolégico como a criagdo do novo, destino de todos em maior ou menor
grau, “[...] normal e constante no desenvolvimento infantil” (VIGOTSKI, 2009, p. 51).

Compreender essa condigdo, no nosso entendimento, perpassa pela
abordagem sistémica dispensada por Vigotski (2009) ao desenvolvimento do
psiquismo, que engloba o todo, o desenvolvimento das funcdes psiquicas e a
possibilidade da criacdo imaginaria, a partir da unidade que constitui seu

desenvolvimento afetivo-cognitivo.
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5.2.1 Atividade criadora unidade afetivo cognitivo

Martins (2013) esclarece esse processo unico, em duas partes, metodologia
que reproduzimos aqui para melhor compreensdo do complexo processo da
atividade da criacdo, que corresponde ao desenvolvimento do psiquismo humano. A
autora, a principio, sintetiza a dinamica da internalizacdo dos signos,
consequentemente do desenvolvimento das funcbes psiquicas como da
possibilidade da criacdo do novo, ou seja, da formacgédo da ideia e da possibilidade
da transformacdo da ideia em uma nova ideia, resultando no desenvolvimento
cognitivo.

A autora ressalta que esse processo ndo se trata de uma cOpia mecéanica do
real “[...] para que algo possa representar outro algo, ha de conhecer. Dai que a
internalizacdo seja, em ultima instancia, a apropriagao de signos, de significados”
(MARTINS, 2013, p. 242, grifo da autora). Assim, a fidelidade da representacéo é
um dado mediado pelos signos, que demandam os dominios objetivos e reais do
sujeito sobre os objetos. A acao do sujeito frente ao objeto mobiliza o todo, em que,

[...] a sensacao reflete aspectos parciais dos objetos e do fenébmeno,
ao passo gue a percepgdo possibilita a construcdo de uma imagem
unificada sobre eles. A atencdo, por sua vez torna possivel a
formacéo da imagem focal sobre o campo processual, ao passo que
a memoria compete a formagédo da imagem por evocacao de tracos
mnemonicos. A linguagem e pensamento requalificam todas essas
formacgdes, na medida em que, pela linguagem, a imagem se institui
como signo, abrindo as possibilidades para a construcdo da imagem
do objeto como ideia e em suas vinculagbes e interdependéncias
abstratas. Esse processo, porém, de uma perspectiva histérico-
dialética, ndo representa apenas a transmutagcéo do objeto em forma
subjetiva - em ideia -, mas também a transformagdo da ideia em
novo objeto, dado resultante da imaginagcdo (MARTINS, 2013, p.
243, grifos nossos).

Esses processos funcionais, as denominadas funcdes psicologicas
superiores, como a sensacdo, percepcao, atencdo, memoria, linguagem,
pensamento e imaginacdo colocam-se diretamente a servico da formacdo da
imagem, da internalizacdo do real existente, como da possibilidade do

desenvolvimento da atividade criadora, atividade imaginaria (MARTINS, 2013).
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E conforme j& citamos, anteriormente, essa € apenas uma parte do processo.
Segundo Martins (2013), a dinamica da internalizacdo acopla os componentes

afetivos na relacéo sujeito-objeto

[...] uma vez que nenhuma imagem se institui na auséncia de uma
relacdo particular entre sujeito e objeto. Que o objeto afete o
sujeito, esta se revela a primeira condicdo para a instituicdo como
imagem, a refletir também, além das propriedades objetivas do
objeto, as singularidades da relacéo do sujeito com ele. Eis entédo a
impossibilidade de qualquer relacdo do sujeito e objeto isentar-se de
componentes afetivos (MARTINS, 2013, p. 243, grifos da autora).

Aspecto conferido em Vigotski (2009), fundamentado em Ribot, que defende
gue qualquer pensamento preponderante € sustentado por alguma necessidade,
impeto, ou seja, por um elemento afetivo, e por outro lado, qualquer sentimento ou
emocao preponderante deve-se concentrar numa ideia que o encarne, sistematize,
“‘Dessa forma, podemos ver que esses dois termos - pensamento preponderante e
emocao preponderante — sdo quase equivalentes porque tanto um quanto o outro
envolvem os dois elementos inseparaveis [...]" (RIBOT, s/d apud, VIGOTSKI, 2009,
p. 30).

Essa condicdo requerida, a internalizacdo da cultura, que envolve o
componente afetivo®’, endossa nossa proposicéo de que o signo artistico no ambito
pedagogico, dada sua constituicdo, conteudo ideal que traz em si 0 elemento
emotivo, estimulo a acdo, semelhante ao que ocorre na atividade guia da infancia,
apresenta grande potencial motivador e enriquecedor do processo de ensino e
aprendizagem.

Nosso entendimento encontra respaldo no estudo de Teplov (1991), que
defende o ensino da arte como meio para desenvolver a assimilacéo, a percepcao, a
imagem e 0s sentimentos, necessarios a imaginacao criadora, em decorréncia da

natureza emotiva e da forma.

A educagéo artistica tem uma influéncia imediata sobre os aspectos
da psicologia que estéo particularmente influenciados pelas formas e
pela natureza emotiva da arte. Por isso os estudos artisticos

" Martins (2013), fundamentada em Vigotski, Leontiev, Bozhovich, apresenta a concepcéo de afeto
comum entre eles: “[...] corresponde a processos emocionais relacionados as necessidades e as
atividades que se opGem a passividade ou indiferengca do sujeito em face do objeto,
compreendendo estados dinamicos de carater profundo e prolongados, podendo tanto orientar
quanto desorganizar o comportamento” (MARTINS, 2013, p. 259).
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constituem essencialmente uma escola para a percepgao, a imagem
e os sentimentos (TEPLOV, 1991, p. 124, grifos nossos).

Teplov (1995) defende que além da natureza emotiva e da forma, o ensino da
arte para o desenvolvimento do sistema psiquico como um todo, s6 amplia o
desenvolvimento das funcdes psiquicas, isto €, as capacidades de criacdo

imaginaria.

A arte tem um efeito profundo e de grande alcance nos diversos
aspectos da psicologia humana, ndo sé sobre a imaginacdo e os
sentidos, como também sobre o pensamento e a vontade. Dai a
sua enorme importancia para o desenvolvimento da consciéncia, e
da autoconsciéncia, na educac¢do moral e na formacéo da concepgéo
da vida. A educagao artistica € um dos mais poderosos meios
para desenvolver uma personalidade plena e harmoniosa
(TEPLQV, 1991, p.123, grifos nossos).

A possibilidade formativa identificada no ensino da arte provém da concepc¢ao
de emoc&o>® decorrente da psicologia histérico-cultural, a qual engloba o elemento
afetivo ao cognitivo. Tal compreensao requer enfoca-la no sistema psiquico que o
comporta, para assim, “[...] apreendé-lo nas conexdes com todos 0s demais
processos funcionais” (MARTINS, 2013, p. 254). A concepgdo de emogbes em
Vigotki corresponde a [...] concepcdo de homem e sociedade subjacente a toda a
sua obra: homem histérico-social e também biologicamente constituido, mas sobre o
qual triunfaram as leis sociais e culturais (MACHADO; FACCI; BARROCO, 2011, p.
656).

Nas palavras de Martins (2013), a respeito da unidade constata-se:

A unidade afetivo-cognitivo que sustenta a atividade humana
demanda, entéo, a afirmagédo da emocdo como dado inerente ao ato
cognitivo e vice-versa, uma vez que nenhuma emog¢ao ou sentimento
e, igualmente, nenhum ato de pensamento, podem se expressar
como ‘conteldos puros’, isentos um do outro (MARTINS, 2013, p.
244).

% Em Machado (2011), quanto em Martins (2013), a concepcéo de emocéo em Vigotski se constitui a
partir da defesa do mesmo da necessidade de superar o enfoque dual entre as emocdes e demais
funcbes, entre corpo e mente, em oposicdo ao dualismo cartesiano. Resgatando a dialética entre
fatores bioldgicos e culturais na constituicdo das emogdes, apoiando-se na filosofia de Espinosa,
filosofo do século XVII, o psicologo defendeu a natureza social das emogfes e dos sentimentos.
Machado (2011), a respeito do tema concluiu que, em Vigotski “[...] as emogdes e 0s sentimentos
séo sociais, histdricos e determinados por relagdes sociais entre homens, por classes sociais e por
exigéncias sociais” (MACHADO, 2011, p. 641). Verificamos assim que a emogdo em Vigotski &,
respectivamente, bioldgica e social.
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A respeito da relacdo cognicdo e afeto, na psicologia Vigotskiana aparece
enquanto, “[...] duas esferas ndo sobrepostas, mas interdependentes do psiquismo
humano” (MACHADO; FACCI; BARROCO, 2011, p. 649). De acordo com a

interpretacdo das estudiosas da teoria da emocao em Vigotski, as emocoes,

[...] aparecem costurando outros fendmenos psicolégicos, como a
imaginacdo e o0 pensamento, mas ndo como epifendmenos ou
fendbmenos auxiliares: assumem um papel ativo, que desencadeia
acdes e ndo somente sdo desencadeadas por elas. Eliminam-se,
assim, as contradicbes entre o interno e 0 externo e entre
imaginacdo e pensamento realista, para criar vinculos entre essas
duas realidades emocionalmente experimentadas (MACHADO;
FACCI; BARROCO, 2011, p. 649-650, grifos nossos).

De maneira que nas obras de Vigotski, a emocéo, a exemplo da imaginacéo,
constitui parte do todo, se constitui fungdes psiquicas, “[...] fungdes psicologicas
superiores, portanto, culturalizadas e passiveis de desenvolvimento e
transformacdes ou novas apari¢gdes” (MACHADO; FACCI; BARROCO, p. 2011, p.
651). Ancoradas nessa assertiva as autoras defendem a tese da “[...] participacéo
ativa da vida emocional na esfera cognitiva do pensamento e no movimento criador,
que é a imaginacao” (MACHADO; FACCI; BARROCO, 2011, p. 650). Defesa que
valida nosso estudo, a medida que reconhecemos a necessidade e importancia do
aspecto emotivo no processo de ensino e aprendizagem rumo ao desenvolvimento
abstrato.

Por conseguinte, os elementos afetivos, emoc&o® e sentimento, constituem
parte do sistema psiquico. A segunda parte da dinamica Unica do processo de
internalizacdo cultural, referenciada por Martins (2013), que constitui a reacao
afetiva do sujeito frente aos objetos e fendmenos da realidade, é condicdo primaria a
reacdo do sistema psiquico “[...] isto é reagem ao mundo por sensacoes,
percepc¢des, atengdo, memorizando, pensamento, linguagem, imaginagao, emocoes
e sentimentos” (MARTINS, 2013, p. 259).

% Machado, Facci e Barroco (2011), fundamentadas nos estudos de Smirnov, fazem a diferenciacéo
entre emocgbes e sentimentos. Ambas séo sociais. As emog¢des embora correspondam mais a
satisfagdo de necessidades orgénicas, relacionadas com as sensacdes, as emocgles, s&o
caracterizadas de sociais, pois sao reacdes de um ser social, ligadas as exigéncias sociais de cada
periodo histérico da humanidade. Ja os sentimentos correspondem a necessidades culturais e
espirituais, as quais apareceram durante o desenvolvimento histérico da humanidade. Esses
dependem das condic¢des de vida do homem, de suas relacdes e necessidades, de carater social.
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Contudo, embora o interesse pela arte e pela reagcdo emotiva provocada por
ela, Vigotski ndo chegou a sistematizar sua teoria sobre a emocdo. Martins (2013)
pontua que ele deixou um legado que se expandiu na psicologia histérico-cultural
pelas maos de seus intérpretes®, entre os quais estdo os que nos apoiamos nesse
estudo.

Quanto a reacdo subjetiva frente ao objeto, a vivéncia afetiva, vale ressaltar,
com base em Martins (2013), que ndo ha diferenciacdo entre as funcbes na
constituicdo da imagem subjetiva. O que ha € uma dinamica que ocorre entre 0s
processos, uma relagdo condicionada pela natureza da atividade em curso que
confere especificidade a expressao de cada funcdo e que em certa medida essas
participam da atividade, da vivéncia em questdo. O produto afeta o individuo de
diferentes maneiras e graus. A natureza da vivéncia é elemento determinante.

Martins (2013) define como “[...] vivéncias o experenciado pelo sujeito em
face do objeto que culmina representado na forma de imagem subjetiva” (MARTINS,
2013, p. 259). Segundo a autora, 0 sujeito comportara uma seérie de vivéncias que
“[...] conquistarao intensidades distintas e desempenharéo diferentes papeis na vida
do sujeito” (MARTINS, 2013, p. 259). Algumas vivéncias podem ser insignificantes e
passam sem deixar maiores vestigios. Outras deixam marcas significativas, que “[...]
modificardo, a atitude do sujeito em face do objeto, e o fardo por uma mudanca do
tono reativo determinado por ele, (objeto) - essas serdo as vivéncias afetivas”
(MARTINS, 2013, p. 259).

Tal modificacdo, explica Martins (2013), deriva dos diferentes fatores que
compreende “[...] a circunstancia imediata do confronto com o objeto, o seu
significado, os motivos e fins da atividade que envolve as exigéncias que o proprio
sujeito se impde nessa atividade, as implicacdes e seu resultado na vida da pessoa
etc.” (MARTINS, 2013, p. 260). Fatores que conferimos presentes na brincadeira
infantil.

A esse respeito Machado, Facci e Barroco (2011), apoiadas no texto de A. A.
Smirnov, autor que compactua com as ideias de Vigotski, esclarecem que a maneira
de reagir do homem ante as relacdes sociais é definida por emoc¢des e sentimentos,

e consistem numa atitude subjetiva de sentir do homem, que por sua vez é produto

0 Martins (2013) cita Leontiev, e de acordo com a mesma, esse contribuiu muito nessa direcéo, da
compreensdo da unidade afetivo-cognitiva ao colocar em foco a dindmica interna da atividade
humana em relagdo as necessidades, aos motivos e as emocdes.
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da realidade objetiva, das relagcdes na qual se encontra emerso. Nesse sentido,
Machado, Facci e Barroco (2011), fundamentadas no autor citado, afirmam que:

[...] nem tudo na realidade objetiva provoca uma reacdo, mas apenas
aquilo que corresponde a uma necessidade ou motivo da atividade
do sujeito, que age sobre ele. De acordo com o significado dos
objetos que motivam o sujeito, 0os quais dependem dos fendmenos e
das atividades que este desenvolve para cumprir as exigéncias
sociais as quais deve responder, tem-se a variacdo de intensidade
das emocdes e dos sentimentos (MACHADO; FACCI; BARROCO,
2011, p. 651).

Vigotski (2009), a respeito do aspecto emotivo, defende que no geral estamos
tranquilos ou indiferentes quando realizamos a¢cées numa situacdo comum, contudo,
assim que o equilibrio é rompido surge uma reac¢dao viva e vigorosa dos sentimentos,
a emogao, ou inquietagdo, que “[...] emerge cada vez que o equilibrio com o meio é
perturbado” (VIGOTKI, 2009, p. 76). Essas perturbagdes resultam do nosso
fortalecimento na superacédo das dificuldades em que nos deparamos isso quando
assume carater positivo, alegria. Caso contrario, quando o equilibrio se rompe,
sentimos nossa fragilidade, emergem quadro negativo, 0 medo, a inseguranca, que
trava. Condicao que justifica que “[...] as épocas criticas da vida do ser humana, as
épocas de crise e reestruturacdo interna da personalidade sejam especialmente
ricas de reagdes emocionais ou de vida do sentimento” (VIGOTKI, 2009, p. 76). As
emocOes podem ser uma forma positiva de enriquecer e fecundar a relacédo da
crianca a sua volta, as vivéncias nas quais as criangas sao parte constitutiva.

Para Mello (2010), o conceito de vivéncia, que compreende a relacdo que se
estabelece ente a crianga e a cultura em Vigotski, pode ser sintetizada “[...] como
uma unidade de elementos do meio e de elementos da personalidade, como
unidade do subjetivo e do objetivo, como a unidade sujeito/cultura” (MELLO, 2010, p.
729).

A vivéncia € uma unidade na qual, por um lado, de modo
indivisivel, o meio, aquilo que se vivencia esta representado - a
vivéncia sempre se liga aquilo que esta localizado fora da pessoa -
e, por outro lado, esta representado como eu vivencio isso, ou
seja, todas as particularidades da personalidade e todas as
particularidades do meio sdo apresentadas na vivéncia, tanto aquilo
gue é retirado do meio, todos 0s elementos que possuem relacdo
com dada personalidade, como aquilo que ¢é retirado da
personalidade, todos os tracos de seu carater, tracos constitucionais
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gue possuem relacdo com dado acontecimento. Desta forma, na
vivéncia, n6s sempre lidamos com a unido indivisivel das
particularidades da personalidade e das particularidades da
situacao representada na vivéncia (VIGOTSKI, 1935 apud MELLO,
2010, p. 729, grifos do autor).
Nesse sentido vale ressaltar a validade da afirmagdo que conferimos em
Machado, Facci e Barroco (2011) e Martins (2013), que nem tudo que constitui 0
mundo objetivo afeta positivamente o sujeito, ou seja, sdo vivéncias afetivas. Dessa

forma as vivéncias afetivas

[...] comportam um sistema de sinais instituidos por impressées, por
marcas da experiéncia que se conservam como parametros, como
modelos na memodria em razdo de seus matizes emocionais. A
gualidade desses matizes advém tanto do fato de determinadas
estimulacdes induzirem modificacdes fisioldgicas de bem-estar ou
mal estar quando da relagédo imediata entre os motivos da atividade e
seus resultados para o0 sujeito, contendo, portanto, componentes
organicos e psicoldgicos (MARTINS, 2013, p. 260).

As vivéncias afetivas devem ser o norte das propostas pedagdgicas que
visam o desenvolvimento da crianca, tendo em vista que sdo constituidas por
estimulos necessarios a apropriacao do signo ou fenbmeno externo. Martins (2013)
nos esclarece as “[...] sensa¢des emocionais, essencialmente caracterizadas pelas
impressdes associadas ao bem-estar ou mal estar sdo, portanto sensacgdes”
(MARTINS, 2013, p. 261). Sao mobilizadas, “[...] por estimulos especificos, por
elementos ou propriedades isoladas dos objetos ou fendbmenos” (MARTINS, 2013, p.
261). A sensacao no “[...] processo funcional representa a ‘porta de entrada’ do
mundo na consciéncia, dado que demanda o reconhecimento das sensacOes
emocionais nessa mesma condicdo” (MARTINS, 2013, p. 261). Por conseguinte,
essa condicdo demanda a consciéncia da natureza, do estimulo emotivo.

Martins (2013) faz referéncia ao estudo de Vigotski que trata da indistincdo
funcional propria ao sistema psiquico em seus momentos iniciais de
desenvolvimento, e destacou o forte apelo emocional presente na formacao de todas
as fungbes psiquicas e, por conseguinte, no comportamento da crianga. Isso
significa que estimulo afetivo permeia o desenvolvimento das fungbes psiquicas
como todo, e que € predominante no comportamento infantil.

Essa constatacdo reafirma a preposicdo que o ensino da arte constitui um

meio para o desenvolvimento das fun¢des psicolégicas superiores na crianga, visto
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que os estimulos emotivos predominantes na infancia®® é o caminho para o
desenvolvimento cognitivo. Contudo, embora a natureza do aspecto emotivo
contenha radical biolégico, seu desenvolvimento esta sujeito as condicdes soécio-
historicas, € culturalizado, portanto precisa de mediacao, precisa ser desenvolvido,
estimulado e vivenciado.

Por certo as marcas e as mudancgas qualitativas na vida do sujeito encontram-
se na dependéncia das vivéncias. Nesse sentido, as praticas pedagogicas
desenvolvidas requerem tanto a intencionalidade, quanto a organizacdo. Conforme
defende Vigotski (2009, p. 92), a esse respeito “[...] O melhor estimulo para a criagao
infantil € uma organizacdo da vida e do ambiente das criangas que permita gerar
necessidades e possibilidades para tal”. Isso pressupde a possibilidade do ensino da
arte vir a contribuir com o processo formativo da crianca, de maneira que implica
inicialmente fazer frente & concepc¢éo de educacao da crian¢a pequena motivada por
interesses praticos de natureza cotidiana, quanto as diretrizes da formacao docente,
gue conforme conferimos na atualidade € destituida de teoria, 0 que inviabiliza a
atividade criadora requerida a pratica pedagodgica motivadora do ensino eficaz.

Visando fazer frente a essa condicéo, que engessa tanto a atividade do aluno
quanto do professor, frente as possibilidades decorrentes da cultura quanto da
estrutura psiquica da crianca, a seguir, apontamos as condi¢cdes requeridas a
atividade educativa, com vista a organizacdo e promoc¢ao de vivéncias potenciais de
desenvolvimento, nas instituicdes de educacéo infantil. Na sequéncia, nos apoiando
nos pressupostos da psicologia histérico-cultural e na pedagogia histérico-critica,
visto que ambas defendem a racionalizagdo do processo com vista a assegurar a
formacdo humana em suas maximas potencialidades, abordaremos a contribuicéo

do ensino da arte, indicando uma proposta metodolégica para tanto.

*! para Martins (2013), o fato das emocBes se mobilizarem por qualidades isoladas dos objetos e
fendbmenos conferem caracteristicas basicas. Elas emergem de relacdes imediatas, entre sujeitos e
objetos e com isso podem ‘[...] potencializar a forga estimuladora da agdo ou quanto podem reduzi-
las, debilitando a atividade vital do sujeito. Tais possibilidades se atualizam em razdo da situacéo
concreta dada e da histéria do individuo” (MARTINS, 2013, p. 261). Somando se a essa condi¢cao,
tem outro aspecto caracteristico da emocéo, refere-se a transitoriedade da comoc¢édo emocional o
que significa que seu carater “[...] € intenso e profundo, porém circunstancial. Essa transitoriedade
assenta-se na radicalidade bioldgica e psicolégica dos mecanismos afetivos” (Martins, 2013, p.
261). Martins (2013), fundamentada na escola vigotskiana aponta ainda que é um equivoco
reprimir a emogao, contudo necessario “[...] sua regulagédo se revela uma necessidade a vista da
diretividade objetiva da acdo humana. [..] a servirdo dessa regulacdo que se coloca o
desenvolvimento do autodominio da conduta, objetivo maior da formagdo de cada processo
funcional em si, consequentemente, do proprio sistema psiquico” (MARTINS, 2013, p. 261).
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5.3 O ENSINO DA ARTE NA EDUCACAO INFANTIL A LUZ DA TEORIA
HISTORICO-CULTURAL: PROFESSOR MEDIADOR DE VIVENCIAS EFETIVAS

A possibilidade de o ensino da arte vir a contribuir com a formacéo psiquica
da crianca, encontra-se na dependéncia das vivéncias pedagogicas sistematizadas.
A partir do conceito de vivéncias decorrente da psicologia histérico-cultural, em que
a possibilidade de apropriacéo inclui o todo, verificamos a necessidade de uma
atividade pedagdgica intencionalizada para esse fim, engendrada pela participacao
ativa dos agentes do processo, 0 que coloca no centro da questdo a atividade do
professor.

Nessa direcéo, esse estudo buscou, na especificidade da educa¢édo enquanto
produto histdrico, a definicdo da atividade educativa defendida pelos pressupostos
da psicologia histérico-cultural e da pedagogia histérico-critica®®, destacando, a
essencialidade do dominio da cultura por parte do professor, como condi¢édo
imprescindivel a atividade educativa, bem como o desenvolvimento da consciéncia
do todo no processo educativo.

Nessa perspectiva, a atividade educativa deve se guiar pela intencionalidade
de promover o processo de ensino e aprendizagem. Processo que, segundo os
pressupostos da psicologia soviética, requer a mediagdo consciente e a reproducao
sistematizada da cultura, o que implica na selecdo dos conteudos, como
estratégicas pertinentes a cada etapa da educacao.

A partir do conceito de vivéncias decorrentes da psicologia histérico-cultural,
concluimos com a proposta para o ensino da arte na educacao infantil, evidenciando
a contribuicdo dessa concepcdo para a constituicdo das funcdes psicologicas
superiores, essenciais ao desenvolvimento afetivo cognitivo, com vista a formacéo

global.

5.3.1 A especificidade da atividade educativa

2 A pedagogia histdrico-critica, desenvolvida por Dermeval Saviani, no Brasil, em 1980, traz em sua
esséncia uma concepgdo contra-hegemonica, ao se configurar numa pedagogia de visao critica.
Tem suas bases filosoficas no materialismo histérico dialético (Karl Marx), que tem o homem como
agente transformador do meio social, que, ao se transformar através de sua atividade fundante, o
trabalho, transforma-se e cria 0 mundo da cultura (material e ndo material).
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Nas aproximacgfes tedricas entre a psicologia historico-cultural e a pedagogia
histérico-critica, identificamos premissas tedricas que definem a concepcdo de
educacao, da qual deriva a especificidade da atividade educativa, que permite fazer
frente & concepcao de educacédo nao diretiva, que identificamos nos documentos da
educacao infantil.

Saviani (2011b), quando analisa a questdo, parte do principio que “[...] a
educacao é um fendmeno proprio dos seres humanos. Assim sendo, a compreensao
da natureza da educacédo passa pela compreensao da natureza humana” (SAVIANI,
2011b, p. 11), ou dito em outras palavras, da natureza social, conforme averiguamos
na psicologia soviética. Da atividade produtiva humana, enquanto atividade vital,
decorre a essencialidade do processo educativo, assim explicada pelo autor, “[...]
Dizer, pois, que a educacdo € um fenébmeno proprio dos seres humanos significa
afirmar que ela é, ao mesmo tempo, uma exigéncia do e para o processo de
trabalho, bem como é, ela propria, um processo de trabalho” (SAVIANI, 2011b, p.
11).

A explicacdo para tanto decorre da tese marxista, segundo a qual, o trabalho
humano, diferente do trabalho animal, decorre de uma idealizagdo. De acordo com a
tese aqui proposta, a atividade produtiva instaura-se com a idealizagdo. Tal
processo caracteriza o trabalho humano enquanto atividade intencional, com
finalidade pré-estabelecida, impulsionado pela necessidade humana de transformar
o meio em detrimento de suas necessidades num processo dialético de natureza
constante (SAVIANI, 2011b).

Esse processo sO é possivel, segundo 0s pressupostos da teoria historico-
cultural, pelas mediacfes coletivas que asseguram a apropriacdo da cultura
necessaria ao processo de idealizacdo, o que vem a ser a educacéo. Na perspectiva
histérico-cultural, o processo educativo é essencial na formacdo humana,
consequentemente, no desenvolvimento da humanidade.

Para Saviani, a atividade educativa é uma relacdo ativa entre dois sujeitos,
da qual decorre sua especificidade enquanto trabalho ndo material*. A educacéo,
enquanto trabalho ndo material, constitui-se de ideias, conceitos, valores, simbolos,

habitos, atitudes, habilidades, elementos que ndo interessam em si mesmos, como

43 “[...] ensino é educagéo, e como tal, participa da natureza propria do fenébmeno educativo. Assim, a

atividade de ensino, [...] supde, ao mesmo tempo, a presenca do professor e a presenca do aluno.
Ou seja, 0 ato de dar aula é inseparavel da producédo desse ato e de seu consumo” (SAVIANI,
2011b, p. 12).
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algo externo ao homem. Para a ciéncia da educacao, a pedagogia, esses elementos
interessam enguanto necessarios para que os homens o0s assimilem, e por meio
desse desenvolva a natureza que ndo lhe é dada, condicdo esclarecida por Vigotski
(1995). Nesse sentido, Saviani (2011b) conclui, “[...] 0 que n&o é garantido pela
natureza tem que ser produzido historicamente pelos homens, e ai se incluem os
préprios homens” (SAVIANI, 2011b, p. 13). Assim o autor, define a atividade

educativa como:

[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim
0 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 (SAVIANI, 2011b, p. 13).

A educacdo pode se constituir de natureza diversa, contudo, quando se trata
da educacgédo sistematizada, conforme atesta Saviani (2011b), compreende-se e
exige-se uma organizagdo especifica. Em detrimento, com base no estudo
desenvolvido por nés, das implicacbes decorrentes do processo de transmissao e
apropriacdo do conhecimento, que por si sé constitui-se um grande desafio para os
envolvidos, visto que compreende um processo de ordem psicolégica complexa, a
esse se somam as influéncias externa de ordem sdcio-histérica, que, dada a
organizacdo social posta, determina, por meio de suas politicas e ideologias, 0s
rumos do campo pedagogico, que historicamente mais obstaculizam do que
favorecem a atividade educativa. Essa € uma questdo que ocorre na ordem social
posta, conforme conferimos quando analisamos a concep¢do de educacdo e
formacdo presente nos documentos orientadores da educacdo infantil, enquanto
produto do contexto sécio-historico.

A educagdo nessa ordem é instrumento de extremo valor, meio da
manutencdo da mesma, organizada desde a primeira etapa da educacdo — a
educacao infantil. Consequentemente, a especificidade da educacao e seu produto,
a atividade educativa e o processo de ensino e aprendizagem séo destituidos de
suas especificidades. Nesse contexto, a formacdo do professor é esvaziada dos
conhecimentos tedricos em detrimento dos conhecimentos praticos de natureza

cotidiana, o que acarreta em ineficacia no processo de ensino e aprendizagem.
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Os pressupostos da teoria historico-cultural, como da pedagogia histérico-
critica, opdem-se radicalmente tanto a concepc¢ao de educagdo que conferimos nos
documentos norteadores da educacado infantil, da qual deriva a concepcdo de
desenvolvimento espontaneo da crianca, da livre criacdo, quanto as concepcdes
pedagdgicas vigentes, que propde como norte da atividade educativa o
conhecimento pratico, cujas influéncias, no ambito da educacgéo infantil, se
apresentam na defesa de praticas pedagdgicas nao diretivas, onde a mediacao
sistematizada € vista como prejudicial ao desenvolvimento da crianca.

Os referenciais tedricos que sustentam nossas analises defendem a
essencialidade da educacéo, ou seja, a atividade educativa. O professor ocupa a
centralidade do processo, tendo em vista que cabe ao mesmo a organizacao e a
mediacao do processo com vista a assegurar 0 objetivo maior da educacao escolar,
a transmissdo dos conhecimentos escolares, cientificos, filosoficos e artisticos. Com

vista, como bem aponta Martins (2010, p. 15),

[...] a transformagé@o das pessoas em direcdo a um ideal humano
superior, na criagcdo das forcas vivas imprescindiveis a acao criadora,
para que seja, de fato, transformadora, tanto dos préprios individuos
guanto das condi¢Bes objetivas que sustentam sua existéncia social
(MARTINS, 2010, p. 15).

A autora indica as possibilidades decorrentes da apropriacdo dos
conhecimentos que permitem a transformacdo qualitativa do individuo. Condicao
que nao se efetiva com o sujeito abstraido das circunstancias concretas da vida e
sim pela apropriagdo das conquistas mais elaboradas pelo género humano. Em
correspondéncia com 0s pressupostos da teoria historico-cultural, Martins (2010)

ressalta a dependéncia da apropriacdo da cultura, por intermédio da

[...] producdo e reprodugdo em cada individuo particular das
méximas capacidades ja conquistadas pelo género humano. Um
processo, portanto, absolutamente condicionado pelas apropriacdes
do patrimbnio fisico e simbodlico produzido historicamente pelo
trabalho dos homens quais o0s professores ndo podem estar
alienados (MARTINS, 2010, p. 16).

Com base nos pressupostos da teoria histérico-cultural e da pedagogia
historico-critica, o professor para desenvolver sua atividade de mediador do

conhecimento, de reproduzir no individuo particular o conhecimento produzido pela
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humanidade, precisa dominar o conhecimento em sua forma mais desenvolvida;
este deve buscar a formacdo continuada, como meio possivel de enriquecer sua
formacdo.

Os pressupostos da teoria historico-cultural e da pedagogia historico-critica
permitem verificar quédo limitadas sdo as propostas decorrentes das categorias
defendidas como ideais a formacdo do professor na atualidade voltadas para o
professor reflexivo, pragmatico, assim com o recuo da teoria comum as pedagogias
que reproduzem a doutrina do lema “aprender a aprender”’, enquanto concepc¢ao de
educacédo ideal. Em oposicdo as premissas do aprender a aprender, do professor
reflexivo e de sua pratica, constatamos a essencialidade da apropriacdo da cultura
mais desenvolvida, necessaria tanto a reflexdo, a idealizacdo, quanto a prética
educativa.

Constatamos nessa direcdo que a formacgao subjetiva, decorrente da
apropriacdo da realidade objetiva, promove no sujeito, além da consciéncia dos
limites postos, a identificacdo das possibilidades existentes, elemento essencial a
formacdo e atividade do professor. De modo que a apropriacdo da cultura, a
formacdo tedrica consistente é condicdo essencial a intencionalidade e
desenvolvimento da atividade educativa.

Considerando que a intencionalidade da atividade educativa constitui em
promover o processo de ensino e aprendizagem, a atividade educativa deve centra-
se nesse fim. Assim, a mediacdo € uma das condi¢cbes necessarias a transmissao
da cultura a nova geracdo, da intencionalidade da funcdo mediadora, no sentido
social e politico da funcdo, que decorre a possibilidade de potencializar o
desenvolvimento cultural da crianca. Processo que requer considerar a
especificidade da faixa etaria, que significa considerar e intervir sistematicamente a
fim de fomentar a criagdo imaginéria, inicial, com vista a potencializar a formagéo
imaginaria ideal, sintese das fun¢des psicolégicas mais desenvolvidas.

Vigotski, quando examinou o processo de criacdo artistica, pontuou quéo
complexo era o processo, impossivel de se atuar diretamente, contudo, apontou que
por meios indiretos era possivel. Acreditamos que essa premissa se aplica muito
bem a educacéo das criancas pequenas como um todo. Com a devida e necessaria
mediacdo objetiva € possivel direcionar o processo educativo pelas vivéncias

efetivas, promotoras de desenvolvimento.
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Através da consciéncia penetramos no inconsciente, de certo modo
podemos organizar 0S processos conscientes de maneira a suscitar
através deles os processos inconscientes, e todo o mundo sabe que
qualquer ato artistico incorpora forcosamente como condicdo
obrigatéria os atos de conhecimentos racional precedentes, as
concepcoes, identificacBes, associacbes, etc. Seria falso pensar que
0S processos inconscientes posteriores ndo dependem da orientacao
gue dermos aos processos conscientes; ao organizar de certo modo
a consciéncia que vai ao encontro da arte, asseguramos de antemao
0 sucesso ou insucesso a essa obra de arte (VIGOTSKI, 1999, p.
325).

7

Nesse sentido, a reproducdo da cultura é a condicdo consagrada pela
psicologia soviética para assegurar a apropriacdo da cultura a nova geracao, visto
gue essa assegura concomitantemente a atividade criadora da crianca.
Considerando que a criacdo demanda a reproducdo dos elementos culturais que
trazem em si as caracteristicas humanas objetivadas, as praticas educativas devem
ser voltadas a este fim, enriquecer as experiéncias culturais das criancas desde a
mais tenra idade. Dessa pratica decorre tanto o material para a criacdo, como as
mudancas qualitativas no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas que constituem
0 sistema psiquico.

Para tanto, faz-se necessaria a selecdo dos conteudos adequados como
também estratégicas eficazes. Pois a imitacdo, isso €, a reproducao de objetivacdes
pobres, ndo provoca mudancas significativas, consequentemente, ndo provoca
desenvolvimento afetivo-cognitivo emacipador. Como ndo adianta a selecao
adequada do conteldo, se a crianca nao for estimulada, se ndo estiver motivada
para o desenvolvimento da atividade, aspecto que merece a atencao do professor.

Esses dois aspectos fundamentais ao trabalho educativo sistematizado foram
pontuados por Saviani (2011b) quando analisou a especificidade da atividade
educativa. De acordo com o autor, primeiro ha a necessidade de se identificarem os
“[...] elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos” (SAVIANI,
2011b, p. 13), isto é, verificar no rol dos contetdos quais sdo essenciais, primordiais
a formacédo humana. O segundo aspecto requerido, confirma o autor, consiste na
“[...] descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo” (SAVIANI,
2011b, p. 13), ou seja, a organizacdo dos meios (conteudos, espacos, tempo e
procedimentos), mais adequados para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico,
que tenha como fim assegurar que cada individuo realize “[...] a humanidade

produzida historicamente” (SAVIANI, 2011b, p. 13). Em contribuicdo a escolha dos
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contetdos adequados, Saviani (2011b) propde os classicos, como critérios para a
selecdo de contelidos a serem trabalhados.

Como estratégia, conferimos em Vigotski (1995) a defesa da imitagao, “[...]
como um fator essencial no desenvolvimento das formas superiores do
comportamento humano” (VIGOTSKI, 1995, p. 138). Principio decorrente da teoria
da zona de desenvolvimento “potencial”. A partir dessa zona de desenvolvimento,
Vigotski (2006) consagrou a imitacdo papel de destaque, tendo em vista que a

crianca na atividade imitativa

[...] pode imitar um grande numero de agfes - sendo um numero
ilimitado - que supera os limites de sua capacidade atual. Com o
auxilio da imitacdo na atividade coletiva guiada pelos adultos, a
crianga pode fazer muito mais do que com a sua capacidade de
compreensdo de modo independente (VIGOTSKII, 2006, p. 113).

E nessa perspectiva, com base no conceito de vivéncia e de seu papel
mediador, considerando tanto os principios da teoria da zona de desenvolvimento
potencial quanto da atividade guia da crianca, que o professor deve planejar e
desenvolver intencionalmente o processo de ensino e aprendizagem.

Tendo em vista que a crianga motivada afetivamente deseja e ao desejar ela
realiza suas atividades com prazer, torna-se uma condicdo promotora do
amadurecimento das necessidades psicicolégicas e afetivas. O que corresponde a
tese de Vigotski (2008), que sustenta a brincadeira enquanto zona de
desenvolvimento potencial, o estimulo em brincar, faz com que a crianga se envolva
satisfatoriamente, ao mesmo tempo em que se desenvolve. No desenvovimento
desta atividade, a crianca se comporta sempre num nivel superior a0 que se
encontra, o que significa que a brincadeira pode se constituir em vivéncias efetivas
gue asseguram a apropriacao da cultura como da criagéo infantil.

Considerando a importancia da imitagdo para o desenvolvimento da atividade
de criacao infantil, traremos como proposta a reproducéo de classicos do campo da
arte na educacao infantil, evidenciando a possibilidade pelas quais a atividade
promove o desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores na crianca. Nessa
perspectiva, apresentamos a arte na educacdo infantii sobre uma perspectiva
distinta da que conferimos nos documentos orientadores da educacédo infantil
(RCNEI) e (DCNEI). A arte deve ocupar outra funcdo relevante, para além das

praticas limitadas que precisam ser superadas urgentemente.
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5.3.2 O ensino da arte na educacao infantil

A proposta que apresentamos para a atividade educativa que visa o ensino da
arte se fundamenta nos pressupostos da teoria histérico-cultural, o que significa que
sua aplicacdo implica adotar essa teoria. Trazemos as palavras de Vigotski (1999),
guando da defesa e das possibilidades decorrentes da funcéo social da arte. O autor
ressalta que o objeto artistico, ou seja, a arte em si a exemplo dos demais
instrumentos culturais “[...] ndo € boa nem ma, ou, para ser mais exato, implica
enormes possibilidades de bem e de mal, dependendo tudo isto apenas do emprego
e do destino que dermos a esse instrumento” (VIGOTSKI, 1999, p. 322). Afirmagao
gue no ambito educacional reafirma a funcéo e a exigéncia do mediador consciente
das possibilidades decorrentes da arte, como da concepc¢ao de desenvolvimento da
crianca (VIGOTSKI, 1995).

Vigotski (1995) concebeu a crianca enquanto um ser social rico de
potencialidade e capacidades. Concepcdo que nos obriga a ver na criangca
possibilidades, defender a insercdo da mesma em um ambiente escolar de vivéncias
mediadoras do humano. Nessa perspectiva, entendemos ser crucial superar a
compreensao equivocada de que a crianca pequena nao é capaz, contrariando o
julgamento recorrente entre educadores da educacao infantil.

Mello (2010) confirma as possibilidades ressaltando a necessidade de que
“[...] na escola infantil, deve contemplar experiéncias ricas e diversificadas com a
cultura histdrica e socialmente criada, diferente do que ocorre quando a crianca é
compreendida como pobre de possibilidades” (MELLO, 2010, p. 730). Essa
compreensao limitada a qual a autora faz referéncia, infelizmente nao € dificil de ser
observada nas instituicoes de educacao infantil da atualidade, pois sdo permeadas
por experiéncias pobres de significados humanos, consequentemente, insignificante
para o desenvolvimento infantil.

Objetivando superar essa compreensao e condicdo na qual a crianca é
compreendida enquanto um ser limitado as leis naturais. Consequentemente,
abandonada as condi¢cdes em que se encontra que defendemos o ensino da arte
para a crianga como meio de transformar a cotidianidade pobre de possibilidades em

vivéncias efetivas ricas de possibilidades.
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Como atestam os psicOlogos da escola vigotskiana, esse processo €
desencadeado pela apropriacdo de conteldos ricos de potencialidades humanas,
que implica a reproducdo do conteudo pela crianca. Diante desta premissa tedrica
de base psicoldgica, propomos como atividade de reproducédo a imitagcdo de obras
artisticas pela crianga no ambito educativo. Teplov, (1991), atesta que nas etapas
iniciais, “[...] se assentam as bases das capacidades artisticas” (TEPLOV, 1991, p.
142).

Tomamos a arte enquanto contetudo, que traz em si o estimulo afetivo
requerido ao desenvolvimento da atividade, quanto ao contetdo e forma social ideal,
os denominados classicos. Tendo em vista a defesa de Vigotski (1995) pela
reproducdo da forma ideal, quando se tem em vista potencializar o desenvolvimento
e amadurecimento da crianca.

Mello (2010), com base nos principios vigotskianos, confirma a fungcéo da
forma ideal “[...] o processo de evolugéo acontece na presenca e sob a influéncia da
forma mais elaborada, potencializado por esta que serve como um guia nesse
processo da apropriacdo progressiva” (MELLO, 2010, p. 734). Essa autora,
fundamentada na reflexdo de Vigotski, vé na reproducdo de obras artisticas a
possibilidade de enriquecer o desenvolvimento da crianca. Mello (2010), com base
no desenvolvimento da linguagem humana, desenvolvida por Vigotski, identifica as

possibilidades que podem emergir da reproducado das artes.

Se no desenvolvimento da linguagem oral na crianca a fonte desse
desenvolvimento é a convivéncia das formas iniciais do balbucio com
as formas mais elaboradas da linguagem dos adultos, o que
devemos dizer em relacdo ao desenho, a pintura, a musica, a danca,
a escultura e a propria linguagem escrita no momento em que ela é
apresentada as criangas? (MELLO, 2010, p. 734).

Confirmagéo que conferimos em Teplov, (1991), quando esse afirma que
“‘Qualquer obra de arte pode ter valor educativo conquanto se obrigue a crianga a
adoptar uma determinada atitude [...] a comecar a «viver» na situacao representada
e a fixar-se, portanto na modalidade [...]” (TEPLOV, 1991, p. 136), ou seja, que faca
com gue a crianga imite, reproduza os tragcos presentes na atividade e a entender
gue humanos podem fazer e fazem arte. Tendo em vista que na relacao particular
gue se institui entre a crianga e o objeto ideal, a crianca reproduz elementos desse

objeto dentro dos limites correspondentes a sua faixa etaria e ao nivel de
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desenvolvimento potencial em que se encontra, podemaos conferir que por esse meio
a crianca se apropria progressivamente das funcdes humanas objetivadas,
promovendo mudancas qualitativas nas funcdes requeridas no desenvolvimento da
atividade.

Com base no estudo de Teplov (1991), verificamos que a exigéncia
decorrente da atividade artistica, de qualguer modalidade, corrobora para o
desenvolvimento dos sentidos humanos como das func¢des psicolégicas superiores.
O que confirma o valor formativo da arte para a educacao em geral da crianga, como
para o desenvolvimento integral da crianca, tendo em vista que o desenvolvimento

do psiquismo se constitui uma unidade.

Todas as formas de actividade artisticas exigem tanto a educacéo
dos sentidos como o desenvolvimento de capacidades de percepg¢éo
muito complexas, por exemplo poder da observacdo. A educacdo
artistica deve, portanto, acompanhar sempre a educacdo da
percepgcdo. Esta € uma das razbes da sua importancia para a
educacado geral; educando a capacidade de «ver» e de «ouvir», a
arte cria os requisitos indispensaveis para um amplo e profundo
conhecimento do mundo (TEPLOV, 1991, p.126).

Como exemplo, o autor referenciado acima afirma que a exigéncia das artes
figurativas constitui um exercicio para o desenvolvimento da percep¢ao da crianca.
Atividades que, quando mediada sistematicamente, estimulada de forma eficaz,
aguca a percepcédo. O beneficio do aprimorando continuo da percepcao € formidavel
ao desenvolvimento do psiquismo da crianca, requerida tanto a atividade de

reproducdo quanto da criacéo, isso em todas as areas do conhecimento.

As artes figurativas exigem uma clara percepcao do aspecto real das
coisas, um ir mais além desse véu do habito que oculta o olhar
guotidiano, o aspecto real das coisas. Daqui resulta, em parte, uma
diminuicho da constancia de formas, grandezas e cores,
caracteristicas da percepcdo habitual. Quando a crianca retrata o
gque vé, aprende inevitavelmente a ver as coisas de maneira
diferente, de um modo mais preciso e exacto (TEPLOV, 1991, p.
125).

A percepcao da arte ndo se limita ao desenvolvimento da fungéo em si, dada
a estrutura sistémica esclarecida por Vigotski, o que significa que incorporar a
participacdo de outras funcdes, essas que asseguram a criacao infantil imaginaria,

gue conferimos em Vigotski (2009). O ensino da arte tem muito a contribuir quando
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propde atividades direcionadas a percep¢do dos elementos que constituem a arte, o
simbolo, ou o fendmeno artistico. Principalmente a criangca pequena, visto que sem
perceber, a crianca nédo deseja e, se ndo desejar ndo se movimenta ao fim proposto
pela arte. Mas como bem ressalta Teplov (1991) a percepcao da arte, que constitui
processo ativo que acopla tanto o afetivo quanto o cognitivo, uma atividade rica de
potencialidades, pois se limita ao desenvolvimento da funcdo perceptiva, promove a

atividade imaginaria e o desenvolvimento do pensamento da crianca pequena.

A percepc¢do da arte € um processo activo, que incorpora momentos
motores (ritmo), experiéncia emotiva, actividade imaginativa e
«operagOes de pensamento». Estas Ultimas tém especial importancia
nas criangas pequenas. A maior ou menor inteligibilidade da literatura
infantil depende antes de mais da sua capacidade para determinar
nas criangas um processo de identificacdo: por-se no lugar do heroi
da historia e atuar com ele (TEPLOV, 1991, p. 132-133).

Conferimos a rica possibilidade que pode emergir do ensino da arte pela
imitacdo. Nesse sentido, 0s espacos escolares podem se tornar lugar de vivéncias e
de referéncia, podendo enriquecer significativamente o desenvolvimento da crianga
pelo acesso sistematizado as méaximas producbes humanas, na qual se inclui as
diferentes producdes artisticas.

Dessa forma, como proposta ideal, possivel e funcional, quando se tem em
vista o desenvolvimento pleno da crianga, propomos a imitacdo das obras classicas
pelas criancas, proposta que encontramos em Mello (2010), e que corresponde ao

gue imaginamos e acreditamos ser possivel de ser desenvolvido.

[...] pode se tornar uma galeria das formas iniciais e das formas mais
elaboradas de desenho, de escultura, de pintura. Em lugar da
audicdo de musicas produzidas para as criangas com carater
comercial e com pouco ou nenhum senso artistico, as formas mais
elaboradas da producéo artistica podem passar a conviver com as
formas iniciais de producdo sonora pelas criancas; em lugar das
dancas e dos movimentos estereotipados criados para as criancas,
também as formas mais elaboradas da danca favorecidas pelo
acesso aos espetaculos, ao teatro, ao cinema e as diferentes
linguagens, cada vez mais possivel também pelas tecnologias de
acesso a informacao presentes nas escolas (MELLO, 2010, p. 735).

A proposta acima apresentada a instituicdo de educacéo infantil pode vir a se
constituir em um espago de extrema riqueza, propondo a atividade de imitagao,

como estratégia para alcancar as formas ideais. As formas iniciais assim passam a
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serem vistas como processo, com movimento, rumo a forma ideal. Pois como bem
atesta Teplov (1991), a arte serve a essa funcao tendo em vista que toda atividade
artistica, reprodutiva ou criadora, no seu desenvolvimento assegura o
desenvolvimento das capacidades, dos sentidos, das funcdes e do autocontrole. Tal
desenvolvimento leva a criagdo artistica, criacdo que implica o desenvolvimento das

funcdes superiores.

Toda a actividade artistica; tanto a criativa no sentido estrito como a
executiva, leva normalmente ao desenvolvimento de notaveis
capacidades, a combinacdo de sensibilidade emotiva e autocontrole.
A dita combinacdo € necessaria para a criagao artistica, criacao que
nao poderia produzir-se sem uma profunda implicacdo emotiva e que
seria, além disso, impossivel sem a plena participagéo de todas as
capacidades (TEPLOV, 1991, p. 132).

Propostas pedagdgicas que visam ao ensino da arte na perspectiva do
desenvolvimento humano, asseguram vivéncias efetivas, um meio de encanto e
harmonia, tornando-se promotoras de desenvolvimento afetivo e cognitivo, mesmo
em sua forma embrionaria, mas de grande valia na insercédo da crian¢ga no mundo da
cultura. O amadurecimento e desenvolvimento das fungfes psicologicas superiores
atingem por meio dessas vivéncias estimuladas, um nivel de desenvolvimento de
apuracdo tanto dos érgdos do sentido como das fungdes psicoldgicas superiores
que permite um desenvolvimento diferencial nas etapas seguintes da formacao da
crianca. Isto posto, podemos afirmar que a arte harmoniza, afeta tanto o homem,
guanto a crianga e serve para ajustar a crianga as maximas possibilidades humanas,

tendo em vista que

[...] a arte é a mais importante concentracdo de todos 0s processos
bioldgicos e sociais do individuo na sociedade, que € o meio de
equilibrar o homem com o mundo nos momentos mais criticos e
responsaveis da vida (VIGOTSKI, 1999, p. 328-329).

Com esse entendimento, fundamentado nos estudos desenvolvidos, de que 0
ensino da arte contribui para desenvolvimento do sistema psiquico como um todo,
ou seja, ndo se limita ao aspecto emotivo, prazeroso, mas traz a possibilidade do
desenvolvimento do psiquismo é que defendemos o papel formativo do ensino da

arte na crianga.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A titulo de conclusdo deste trabalho, afirmamos que o estudo desenvolvido
nao esgota todas as possibilidades de compreenséo sobre a contribuicdo do ensino
da arte no desenvolvimento psiquico da crianca. O trabalho desenvolvido contribui
para constatarmos tanto a validade como as possibilidades que podem decorrer do
trabalho pedagodgico sistematizado com o conteudo artistico, no ambito da educacao
infantil, na perspectiva da teoria histérico-cultural.

A validade como as possibilidades que identificamos, a partir dos
pressupostos da psicologia soviética, no que se refere ao papel formativo da arte na
infancia, implica a superacéo radical da concepcdo de educacdo e do trabalho
educativo, presentes nos documentos oficiais como orientadores diretivos da
educacao infantil brasileira. Tal concepcao de educacao e do trabalho educativo que
se fundamentam, conforme analisamos, na concepcdo natural, biolégica do
desenvolvimento psicolégico da crianca, nega o ato de ensinar.

A natureza social do desenvolvimento psiquico, da estrutura psiquica, que
expusemos e conferimos a partir da revisdo bibliografica fundamentada nos
pressupostos da teoria historico-cultural, se constitui de funcdes bioldgicas e sociais,
aonde no decurso do desenvolvimento social, as fun¢des sociais vao superando as
fungbes bioldgicas. Para isso, o processo educativo sistematizado demanda uma
concepcao de educacao voltada exclusivamente a esse fim, tendo em vista que o
processo ndo € dado a priori, as funcdes sociais, as funcdes superiores dependem
das mediac¢des, de educacdo em sua constituicao.

A concepcdo de crianca, decorrente dos estudos psicolégicos de Vigotski
(1995), compreende a crianga enquanto um ser social, rico de potencialidades e
capacidades humanas. Concepcao que demanda da educacéo sistematizada, da
oferta, organizacdo e desenvolvimento do processo, o enfoque central no ensino.

Para garantir essa condicdo, é preciso ter professores que, além de uma
formacao tedrico-pratica tenha a consciéncia sociopolitica da funcédo educativa, ou
seja, uma formagdo que, na perspectiva interdisciplinar de natureza historico-
cultural permite ao professor a consciéncia de ser historico, que se compreenda
enquanto produto e produtor da historia, onde o carater da sua acéo educativa pode
fazer a diferenca.
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Nesse ponto precisamos considerar que foi a eximia formacao intelectual que
permitiu a Vigotski produzir e revolucionar o campo psicolégico e pedagdgico com
vista a formacéo do novo homem. Contudo, suas proposi¢des tedricas precedem a
necessidade da superacdo das explicacbes psicolégicas limitadas de cunho
idealista, mecanicista, naturalista do desenvolvimento psiquico da crianca. Que
Vigotski com intenso esfor¢o tedrico e pratico superou-as, esclarecendo tanto a
natureza como a dependéncia social do processo. O que confirma a necessidade da
apropriacao tedrica consistente a reflexdo e acao consciente sobre o ambito social
atual, nesse sentido a apropriagdo dos pressupostos da escola de vigotski se
mostram relevante, permite pensar em estratégicas possiveis e necessarias.

A necessidade da superacdo da concepcado limitada do desenvolvimento
psicolégico da crianca, tdo ressaltada pelos classicos da psicologia russa, como
meio de desenvolver as potencialidades humanas, coloca em questdo, quando se
tem em vista 0 processo pedagodgico, a formacgdo e atividade do professor. Tendo
em vista que, de acordo com o0s pressupostos da teoria historico-cultural, a
personalizacdo do professor depende da apropriagcdo da cultura como condi¢do
imprescindivel ao desenvolvimento da especificidade da atividade educativa.

Nessa perspectiva, ndo ha possibilidade de o professor mediar um
conhecimento, do qual ndo tenha anteriormente se apropriado. De modo que, a
apropriacdo da teoria, da forma ideal do conhecimento, é condicdo essencial ao
processo de ensino e de aprendizagem, tendo em vista que esse engloba tanto o
dominio do conhecimento como a forma eficaz de transmiti-lo a crianca, ou seja, é o
substrato da atividade criadora, essencial a atividade educativa. Por intermédio da
atividade criadora, o professor se torna apto a criar formas eficazes de assegurar a
transmissao e a assimilacdo dos elementos da cultura a crianca.

O conceito de atividade, decorrente da filosofia marxista, considerada como a
atividade criadora esclarecida em Vigotski (2008), permite-nos verificar que atividade
criadora do professor, destituida do conhecimento tedrico torna limitada a pratica
cotidiana, sem sentido e sem significados para o proprio profissional,
consequentemente, para o desenvolvimento da crianca. As criangas avidas pela
reproducao, pela imitacdo da acdo humana, tomam como referéncia suas proprias
vivéncias, vivéncias cotidianas desconstituidas do sentido humano ideal, t&o
necessaria ao desenvolvimento das fungbes psicologicas superiores, da qual

emerge a possibilidade do pensamento consciente.
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Nesse sentido, como base em nossa experiéncia de estudiosa e
pesquisadora, vemos na formagdo continuada, numa perspectiva socio-historica o
caminho para uma pratica diferenciada do professor da educacao infantil. Nessa
direcéo, a apropriacdo dos pressupostos da teoria historico-cultural constitui-se um
instrumento de grande valor na apreensdo do processo, do desenvolvimento do
pensamento consciente, como na intervencdo pedagdgica necesséria, na criacdo de
estratégicas metodolégicas eficazes com vista a assegurar 0 ensino,
consequentemente, o desenvolvimento da crianca.

Os pressupostos que constituem a teoria historico-cultural ndo negam as
complexidades do processo que constitui 0 desenvolvimento do psiquismo humano.
Contudo o esclarece, meio necessario a intervencédo no desenvolvimento do mesmo.
O que indica a necessidade de racionalizacédo, de imaginacao criadora de vivéncias,
de praticas motivadoras de experiéncias efetivas. Vigotski (1999) salientou que [...]
Através da consciéncia penetramos no inconsciente, de certo modo podemos
organizar os processos conscientes” (VIGOTSKI, 1999, p. 325). A condicdo para
tanto perpassa pela consciéncia e atividade do professor.

Verifica-se, portanto, que o processo de assimilagdo da cultura ndo constitui
um processo simples, pelo contrario se constitui de alta complexidade. Intervir
intencionalmente, como se faz necessario no processo de ensino e aprendizagem
da crianca implica, com vista a assegurar o desenvolvimento da mesma. Ademais,
considera-se a especificidade comum a cada faixa etaria, contudo, ndo se limita a
essas, pois é necessario ter ciéncia do nivel que a crianca se encontra em relacao
ao conhecimento proposto.

Como bem mostrou Vigotski (2006), com a teoria da zona de desenvolvimento
potencial é ineficaz ao processo, o conhecimento que o aluno ja domina como é
ineficaz o que ele ainda nao esta preparado “[...] o Unico bom ensino é o que se
adianta ao desenvolvimento” (VIGOTSKII, 2006, p. 114), pois € este que potencializa
o desenvolvimento da crianga. Nesta perspectiva teorica é ineficaz ensinar tanto o
que o aluno ja sabe como o que ele ainda ndo estd em condi¢des de aprender.

Somando a esse processo, faz-se necessario considerar a atividade guia,
considerando a faixa etaria e o nivel da crianca. Essas atividades, dadas as
caracteristicas que se apresentam como um meio, pelo qual a crianca se interessa
em agir, se envolve no desenvolvimento da atividade sem resisténcia (VIGOTSKI,
2008).
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A esse tipo de atividade, Leontiev (2006) definiu como atividade principal, ou
seja, um tipo dominante de atividade, constituida de trés caracteristicas basicas: 1) €
a atividade no interior da qual surgem e se diferenciam outros tipos de atividade; 2) é
aguela na qual os processos psiquicos particulares tomam forma ou séo
reorganizados; 3) € a atividade da qual dependem, de forma mais intima, as
principais mudancas psicolégicas na personalidade infantil. No desenvolver da
atividade guia a crianca apresenta um nivel de producdo que ndo é comum as
demais atividades. Podemos concluir que o elemento afetivo € um dos elementos
gue promove o desenvolvimento na atividade principal, que constitui o diferencial no
desenvolvimento da crianga.

Na verdade, essa é condi¢do que, com base nos principios psicologicos, esta
ligada ao aspecto afetivo, conforme averiguamos, quando da andlise do papel da
arte na educacdao infantil. Também é necessério e importante dizer que esse estudo
permitiu constatar que o desenvolvimento do psiquismo se desenvolve pelo todo, em
que as fungdes psiquicas constituem um sistema Unico de dinamica constante e
dialética, mediada pela internalizacdo dos signos e motivada pelo aspecto afetivo
desde a mais tenra idade. A0 mesmo tempo em que o0 elemento afetivo constitui
parte integrante do desenvolvimento da consciéncia humano.

Este é um dado de suma importancia para comprovar nossa proposi¢ao do
papel formativo da arte. Tal dado se somou a especificidade do signo artistico,
enguanto uma objetivacdo humana que traz em si o sentido social, Vigotski (1999),

conferido na analise de Superti (2013):

[...] a arte objetiva as conquistas do género humano e as forcas
sociais, as quais podem ser utilizadas a favor da humanizacdo dos
homens, possibilitando aos sujeitos, pela apropriagdo da obra, um
Nnovo arranjo no sistema psicolégico, mais criativo e consciente. [...]
podemos observar que a obra de arte por sua estrutura especifica e
condicao de objeto cultural pode trazer nova organizacao psiquica ao
individuo, considerando que oportuniza a vivéncia indireta de
emocoOes, sentimentos e relagdes sociais (SUPERTI, 2013, p. 126).

Assim identificamos que a arte, enquanto elemento da cultura, e dada a
especificidade emotiva do signo, elemento constitutivo da arte préximo da atividade
guia, contribui significativamente com o desenvolvimento da crianga. Enquanto
elemento cultural, a arte pode assegurar, pela imitagdo das imagens, estruturas,

movimentos, dancas, enfim pela reproducdo das diferentes formas e fendmenos e
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formas artisticas, o desenvolvimento das funcbes psicolégicas superiores,
assegurando, concomitantemente, a possibilidade da criag&o infantil, enriquecendo
assim a etapa inicial do desenvolvimento afetivo cognitivo da crianca.

Nas palavras de Superti (2013),

A obra de arte ndo oferece apenas o simples contidgio da emocéo
expressada, ela contagia, mas vai além disso. Supera o contégio
porque para a criacdo e apropriacdo da obra ndo basta estar
emocionado, € necessario também pensar, imaginar, perceber o
contexto e 0s recursos artisticos empregados. O préprio Vigotski

s

(1999) afirma que a emocdo causada pela arte € inteligente,
demonstrando que a resposta estética ndo envolve apenas a emogéo
(SUPERTI, 2013, p. 127).

Com base no que conferimos, com esse estudo, a reacao estética no adulto
exige ampla formacdo afetiva cognitiva. Em se tratando da crianga, trata-se da
brincadeira. Brincadeira pela qual a crianca vai vivenciar experiéncias novas que vai
exigir da mesma o controle das funcfes naturais, involuntarias e, assim, iniciando o
processo de desenvolvimento das fungdes psiquicas voluntarias.

A apropriagdo dos elementos humanos presentes na constituicdo da obra
artistica precisa ser direcionada, reproduzida sistematicamente, por intermédio da
organizacdo do meio e das condicdes e estratégicas pedagdgicas estimuladoras,
isso é, por intermédio da brincadeira, da atividade de imitagdo com vista a atividade
criadora infantil.

Ressaltamos que, a exemplo de qualquer elemento da cultura, a relacéo
objeto e crianca ndo sao suficientes a apropriacao dos elementos humanos contidos
no instrumento social, € necessaria a mediacdo, e, em se tratando da crianca, a
mediacéo significa vivéncias efetivas, motivadoras a apreenséao por parte da mesma.
A qualidade, a diversificacdo e reproducdo de experiéncias ricas de sentido e
significados humanos pelas criangas, possibilita que essas sejam internalizadas
pelas criangas, permitindo assim, mudangas em seu comportamento, na estrutura
psiquica, com vista ao desenvolvimento global.

Concluimos a presente pesquisa, acreditando, com base na revisao
bibliografica, que podemos proporcionar atividades educativas direcionadas,
racionalizadas e sistematizadas, prazerosas e motivadoras a crianca que se
encontra nos centros de educacdo infantil, onde a atividade de reproducédo, de

imitacdo leve-a a desenvolver sensacdes, percepcdes, atencdo, memorizacao,
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pensamento, linguagem, imaginacdo, emoc¢des e sentimentos humanos na maxima
potencialidade em que se encontra. Nessa perspectiva, a arte, por intermédio da
brincadeira, pode promover os momentos de encanto e participacdo ativa da
crianca, na apropriacdo da forma humana mais elaborada, que se encontra nas
diferentes formas que constituem patriménio artistico cultural.

No entanto, tal possibilidade demanda da atividade criadora do professor, que
s6 pelo desenvolvimento da consciéncia, decorrente de uma formacao teédrica e
pratica interdisciplinar, pode desenvolver um trabalho educativo dirigido a formacgéo
e desenvolvimento de todos os processos funcionais da crianca. E no ambito desse
processo de ensino, ancorado numa perspectiva que abarque a totalidade e
evidencia as contradicdes, que se torna possivel compreender como Somos
capazes, mas também somos produtos e produtores do meio em que atuamos
enquanto educadores. Por conseguinte, o “bom ensino” seria aquele que torna
possivel o desenvolvimento da atividade pedagdgica diferenciada, numa perspectiva
gue encaminhe a crian¢a ao seu desenvolvimento integral.

Nessa direcdo se apresenta a validade dos principios da psicologia soviética,
elaborada no inicio do século XX, para o campo da educacado do século XXI, esses,
ao esclarecerem a natureza social, o complexo processo que compreende o
desenvolvimento do psiquismo, evidenciam tanto a dependéncia da apropriacao da
cultura mais elaborada, como a essencialidade do ensino e da mediacdo do
professor. Essa concepc¢do, oposta a vigente em nosso contexto socio-histérico,
permite pensar em estratégicas de enfrentamento ao quadro educacional posto.

Entretanto, ndo podemos aplicar os pressupostos teéricos soviéticos no
contexto atual. Como conferimos ndo s6 as demandas do contexto socio-historico
soviético divergem das atuais demandas educacionais brasileiras, como os ideais e
0 engajamento dos envolvidos, por uma nova formagdo, sdo de natureza e
intensidade distinta. Atualmente, dada a organizacdo e manutencdo da estrutura
social posta, das precarias condicbes de formacdo como de atuacdo dos
profissionais da area da educacao, o que se verifica € a frustragdo e o descrédito na
educacao.

Nesse sentido a apropriacdo dos pressupostos tedricos pode constituir um
instrumento valioso, tanto a critica da irracionalidade sistematizada, como a reflexao
necessaria a identificagdo de estratégias possiveis a uma nova perspectiva

formativa. Identificamos na formacdo continuada do professor, uma estratégia
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possivel e necesséaria. Sem essa, qualquer tentativa que vise a concretizacao de
uma nova concepcao de formacao, se torna invalida a uma formac¢éo humanizadora.
N&o afirmamos com isso que, a educacdo possa por si s6 vir a transformar a
organizacao posta, mas acreditamos que essa, oferecida numa perspectiva oposta
ao modelo epistemoldgico encaminhado pela politica educacional, pode vir a
contribuir.

Para tanto, para uma mediacdo pedagdgica diferenciada, comprometida em
assegurar o processo de ensino e aprendizagem da crianca pequena visando a
constituicdo da integralidade de sua individualidade, enquanto membro do género
humano numa perspectiva emancipadora, ha de ser ter como norte do trabalho
pedagogico, a historicidade. Nessa perspectiva que conferimos a validade dos
encaminhamentos pedagoégicos da psicologia soviética ao ensino da arte na
educacdo infantil. As vivéncias artisticas sistematizadas asseguram tanto ao
desenvolvimento inicial das fun¢des psicoldgicas da crianca, do desenvolvimento da
imaginacdo criadora, como permitem incutir na crianca a apreensao, 0 gosto pela

coletividade humana.
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ANEXOS

ANEXO A — AMPLIACAO DA OFERTA DA EDUCACAO INFANTIL: 2007-2013
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Grafico 5 - Ensino Regular - Evolu¢do do Niimero de Matriculas na Educacao

Infantil - Brasil - 2007-2013

Fonte: MEC/Inep/Deed.
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ANEXO B — CRESCIMENTO NO NUMERO DE MATRICULAS NA EDUCACAO
INFANTIL: 2007-2013

Tabela 6 - Ntimero de Matriculas na Educacao Infantil e Popula¢ao Residente

de0a3ede5Anosdeldade - Brasil - 2007-2013

Matriculas na Educagao Infantil Populagao por Idade

Pré-Escola 0a3anos 4e5anos

2007 6.509.868 1.579.581 4.930.287 10.956.920 5.928.375
2008 6.719.261 1.751.736 4967525 10.726.657 5.765.405
2009 6.762.631 1.896.363 4.866.268 10.536.824 5.644.565
2010 6.756.698 2.064.653 4.692.045 10.925.892 5.802.254
2011 6.980.052 2.298.707 4.681.345 10.485.209 5.698.280
2012 7.295.512 2.540.791 4754721 10.553.268 5.516.458
2013 7.590.600 2.730.119 4.860.481

A% 2012/2013 4,0 7.5 2,2

Fonte: MEC/Inep/Deed; IBGE/Pnads 2007 a 2012 e Censo Demogréfico 2010 (Dados do Universo).
Nota: 1) N&o inclui matriculas em turmas de atendimento complementar e atendimento educacional especializado (AEE).



