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Sentido pessoal, atividade de estudo e educacao
artistica: um estudo de caso

Flavia da Silva Ferreira Asbahr'; https://orcid.org/0000-0002-7338-0003
Resumo

Investigou-se o processo de atribuicdo de sentido pessoal a atividade de estudo, especificamente as atividades artisticas desenvolvidas na
disciplina de artes. Realizou-se uma pesquisa de campo em um 5° ano de uma escola publica municipal por meio de observagdes das aulas
e entrevistas com alunos(as). Tomou-se como unidade de analise a relagdo entre o motivo da atividade de estudo e as agdes de estudo,
categorizando-se os motivos em pragmaticos e vinculados a liberdade de expressao e as agdes em agdes de organizagéo pedagogica, de ajuda,
de valorizagao do trabalho discente e coletivas. As criangas buscavam estabelecer relagbes com conhecimentos aprendidos e responsabilizavam-
se pelas tarefas. Constatou-se que ha um processo de atribuicdo de sentido pessoal transformador e que a organizagdo pedagdgica das
professoras produz sucesso escolar: incentivavam a colaboragdo entre os colegas, fomentavam o trabalho coletivo, organizavam agdes de
estudo, o que traz principios didaticos para a organizagao do ensino desenvolvimental.

Palavras-chave: Psicologia historico-cultural; arte-educagéo; aprendizagem escolar.

Personal sense, study activity and artistic education: a case study
Abstract

The research had investigated the process of assigning personal meaning to the activity of study, specifically to the artistic activities developed in
the artistic subject. The field survey had carried out in a 5th year of a municipal public school through classroom observations and interviews with
students. The relationship between the motive of the study activity and the study actions had taken as a unit of analysis, categorizing the motives
into pragmatics and linked to freedom of expression and the actions in actions of pedagogical organization, of aid, of valorization of the student
and collective work. The children sought to establish relationships with learned knowledge and to take responsibility for their tasks. It had verified
that there is a process of attribution of transforming personal meaning and that the pedagogical organization of the teachers produces scholastic
success: they encouraged the collaboration among the colleagues, they fomented the collective work, and they organized study actions, which
brings didactic principles for the organization of the developmental teaching.

Keywords: Historical-Cultural Psychology; art education; school learning.

Sentido personal, actividad de estudio y educacion artistica: un estudio de caso
Resumen

Se investigd el proceso de atribucidon de sentido personal a la actividad de estudio, especificamente a las actividades artisticas desarrolladas en
la asignatura de artes. Se realizé una investigacion de campo en un 5° curso de una escuela publica municipal por intermedio de observaciones
de las clases y entrevistas con alumnos/as. Se tomé como unidad de andlisis la relacion entre el motivo de la actividad de estudio y las acciones
de estudio, categorizandose los motivos en pragmaticos y vinculados a la libertad de expresién y las acciones en acciones de organizacion
pedagdgica, de ayuda, de valoracién de la labor discente y colectivas. Los nifios buscaban establecer relaciones con conocimientos aprendidos
y se responsabilizaban por las tareas. Se constaté que hay un proceso de atribucidon de sentido personal transformador y que la organizacion
pedagodgica de las profesoras produce éxito escolar: incentivaban la colaboracién entre los compafieros, fomentaban la labor colectiva,
organizaban acciones de estudio, lo que trae principios didacticos a la organizacién de la ensefianza y desarrollo.

Palabras clave: Psicologia Histérico-Cultural;arte-educacion; aprendizaje escolar.
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Psicologia Escolar e Educacional. 2019, v.23: 192457 1de9

Artigo

/



Introducao

O objetivo deste trabalho é investigar como ocorre o
processo de atribuicdo de sentido pessoal’ a atividade de
estudo de estudantes do ensino basico publico, especifica-
mente o sentido atribuido as atividades educativas desen-
volvidas na disciplina educacéo artistica.

Tomamos como referencial a psicologia historico-
-cultural, cujos principais representantes s&o Vigotski,
Leontiev e Luria, mas focando os conceitos da teoria da
atividade (Leontiev, 1983; Davidov, 1988) como centrais a
este trabalho?. Segundo essas concepgdes, a escola é um
dos espacos privilegiados de humanizagado e tem, como es-
pecificidade, garantir que os estudantes, desde a mais tenra
infancia, apropriem-se das bases para desenvolvimento do
pensamento teorico (Davidov, 1988).

Nesse sentido, a entrada na escola traz profundas
transformagdes ao desenvolvimento infantil. Davidov (1988)
postula que o ingresso na educagao escolar € um momento
de transformag&o muito grande na vida de uma crianga, a
comegcar pelo fato de que ha uma mudanga em seu lugar
social. Destacam-se, ainda, as profundas transformacdes
internas, pois a crianga comega a assimilar as formas mais
desenvolvidas da consciéncia social. Para que essa apro-
priagdo ocorra, € necessaria a realizagdo, pelas criangas,
de um tipo especifico de atividade, a atividade de estudo
(Davidov, 1988), que tem como especificidade a constituicao
de neoformagdes psicolégicas tais como a consciéncia e o
pensamento teodrico.

Dessa forma, o conteido fundamental da atividade
de estudo sdo os conhecimentos tedricos: “... € a assimi-
lacdo dos procedimentos generalizados de acao na esfera
dos conceitos cientificos e as mudangas qualitativas no
desenvolvimento psiquico da crianga que ocorre sobre esta
base” (Davidov & Markova, 1987, p.324, tradugdo nossa).
Ou seja, uma das fungbes essenciais da escola, segundo
a concepgéo tedrica em foco, € garantir a apropriagao do
conhecimento tedrico pelos estudantes e, gragas a apropria-
¢ao desse tipo de conhecimento, desenvolver o pensamento
tedrico. Segundo Davidov (1988), o conteudo do pensamen-

1 No caso deste trabalho, tomam-se como referéncia os conceitos
de sentido pessoal e de significado social compreendido a partir
da unidade dialética entre a atividade humana e a consciéncia
(Leontiev, 1983). O sentido pessoal expressa a relagao subjetiva que
o sujeito estabelece com os significados sociais e com as atividades
humanas. Assim, nosso ponto de partida € a compreensao de que
o sentido pessoal é produzido na relagdo com a atividade humana
e, portanto, para que os sentidos pessoais possam ser analisados
torna-se essencial compreendé-los a partir da estrutura da atividade
humana. Em artigo anterior (Mendonga & Asbahr, 2018), analisamos
as diversas conceituagdes de sentido no ambito da teoria histérico-
cultural.

2 Defendemos que, embora existam diferencas significativas
entre as obras de Vigotski e Leontiev, ha continuidade e
complementaridade na proposi¢do destes autores (Asbahr, 2011).
Concordamos com Zinckenko (2006) em sua afirmagéo de que nao
podemos falar de duas escolas psicoldgicas, mas apenas de duas
tendéncias investigativas.

to tedrico é a existéncia mediatizada, refletida, essencial,
que reproduz as formas universais das coisas®.

Dentre os diferentes tipos e areas do conhecimento
tedrico, nosso foco sera o desenvolvimento do pensamento
estético-artistico. As capacidades de abstragcédo e sintese
desenvolvem-se de um modo especifico na atividade ar-
tistica. No processo de producéo artistico, parte-se de uma
realidade concreta e cria-se uma nova realidade, a realidade
artistica. Nesse movimento, o desenvolvimento do pensa-
mento tedrico é fundamental ja que a sintese alcangada, ou
seja, a realidade artistica obtida, deve contemplar a relagao
essencial entre os elementos do real e ndo simplesmente
uma representacao das diversas caracteristicas percebidas
pelo sujeito, de forma fragmentada.

Vigotski (2001) compara a forma de pensamento
proporcionado pela arte com o conhecimento advindo da
ciéncia. Segundo o autor, a arte, da mesma forma que a
ciéncia, possibilita um maior conhecimento da realidade: “A
arte difere da ciéncia apenas pelo seu método, ou seja, pelo
modo de vivenciar, vale dizer, psicologicamente” (p. 34).

Davidov (1988), em uma analise da formagéo do
pensamento tedrico produzido nas disciplinas escolares,
denomina algumas delas como pertencentes ao que chama
de “ciclo estético”, entre elas a literatura, a musica, as artes
plasticas, pois estdo potencialmente voltadas ao desenvolvi-
mento da consciéncia estética dos estudantes. O conteudo
fundamental do ensino dessas disciplinas € a assimilagéo
pelas criangas do procedimento geral de percepgao e cria-
¢ao da forma artistica. Ou, como sintetiza Vigotski (2003), a
constituicdo da atividade criadora.

Entende-se, pois, que a aprendizagem da arte é es-
sencial a formacdo do pensamento tedrico e da atividade
criadora. Mas, por outro lado, vemos na realidade escolar
um ensino artistico pouco valorizado, pautado muitas vezes
no desenvolvimento da coordenagdo motora ou no esponta-
neismo infantil (Barbosa, 1989).

Método

Foi realizada uma pesquisa de campo* em uma turma
de 5° ano de uma escola municipal de ensino fundamental |
de uma escola de médio porte no interior paulista. Acompa-
nhamos as aulas de artes ministradas pela professora Bian-
ca® durante o segundo bimestre letivo e o inicio do terceiro
bimestre de 2015, por meio de observagbes participantes
(Ezpeleta, 1989), totalizando a observacao de sete aulas de
educacao artistica no 2° bimestre e duas aulas no 3° bimes-
tre. Pudemos observar, ainda, uma aula da professora regu-
lar da turma, Angela. As observagdes foram registradas em

3 Para maior compreensao acerca do desenvolvimento do pensa-
mento tedrico ver Rosa, Moraes e Cedro (2010).

4 Aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Faculdade
de Ciéncias (UNESP-Bauru), via Plataforma Brasil. Protocolo n°
CAAE: 45461115.1.0000.5398.

5 Os nomes sao ficticios.
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diario de campo e posteriormente resultaram em registros
ampliados.

Entrevistamos, também, dez estudantes da turma
com os objetivos de aprofundar os temas observados em
sala de aula e explorar questdes particulares de cada crian-
¢a. As entrevistas abarcaram perguntas sobre a relagdo da
crianga com a disciplina artes e com a escola em geral, bus-
cando elucidar os motivos e agdes da atividade de estudo
e como se relacionam com a escola, com o estudo, com os
colegas e com as professoras. As entrevistas foram grava-
das e posteriormente transcritas.

Durante o trabalho de campo foram realizados, tam-
bém, dois encontros com a professora de artes, Bianca, e a
professora da turma, Angela, para que pudéssemos discutir
os dados de pesquisa e o andamento do trabalho pedagdgi-
co. Nesses encontros, as professoras tiveram acesso a ana-
lise prévia dos dados de pesquisa e, de forma colaborativa,
participaram das discussdes que serdo aqui apresentadas.

Na turma acompanhada havia 22 criangas matri-
culadas, com numero equivalente de meninos e meninas, e
idade média de 10 anos de idade. Segundo a professora da
turma, todas as criangas estavam alfabetizadas e acompa-
nhando os conteudos do 5° ano, o que pbéde ser constatado
nas observagdes de campo: “é uma turma muito boa” (fala da
professora Angela em excerto do Registro Ampliado n° 4).

Resultados e discussao

Coerente com os principios metodoldgicos adotados,
nos baseamos no método de analise por unidades indicado
por Vigotski (2000) como método necessario a analise dos
fendmenos psicoldgicos. Ao invés da decomposicdo em
elementos, Vigotski (2000) postula uma analise que decom-
ponha a totalidade em unidades. Define a unidade como o
produto da analise que possui todas as propriedades ineren-
tes ao todo, a parte indecomponivel do todo que o explica
por representar sua esséncia.

No caso do objeto desta pesquisa, o processo de atri-
buicdo de sentido pessoal a atividade artistica, tomaremos
como unidade de analise a relagdo entre o motivo da ati-
vidade de estudo e a agdo de estudo (Asbahr, 2011). Se-
gundo Leontiev (1983), o sentido é criado na relagdo entre
o motivo da atividade e aquilo para o qual a agéo do sujeito
esta orientada como resultado possivel, ou seja, seu fim. Na
acao consciente, estdo integrados a génese da atividade
(motivo) e o objeto da acéo (fim da agédo). Na analise do pro-
cesso de atribuigado de sentido pessoal a qualquer atividade,
€ necessario encontrar os motivos dessa atividade e quais
séo as agdes que correspondem a essa atividade. Observa-
-se que essa unidade de analise relaciona-se diretamente
com a estrutura da atividade e da consciéncia.

Os motivos expressos pelos estudantes foram cate-
gorizados em dois grandes grupos: motivos pragmaticos e
motivos vinculados a liberdade de expressédo. Os motivos
pragmaticos vinculam-se a uma utilidade pratica, aprende-
-se arte porque esta tem alguma finalidade imediata. Segue
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um excerto de entrevista com as criangas que expressa este
tipo de motivo que, em nossa analise, aproxima-se do que
Leontiev (1988) chama de motivos apenas compreensiveis:

Entrevistadora: E para vocé, assim na sua vida, qual a
importancia de aprender artes? O que vocé acha?

Fernanda: Porque as vezes aqui na escola tem essas
competigcbes de desenho, agora do grémio, ai é importante
aprender, porque tem essas competicbes de desenho e
pintura, ai a gente pensa e pega igual a professora ensinou
aqui. (Excerto da entrevista com Fernanda®)

Nesta mesma perspectiva, chama a atengcéo um epi-
s6dio que ocorre na 5% aula observada. Neste dia, a profes-
sora Bianca deixa uma parte do tempo para que as criangas
terminem tarefas de aulas anteriores e na outra parte da
uma aula expositiva dialogada sobre esculturas. Foi uma
aula diferente da rotina habitual, em que ocorrem produgdes
artisticas a partir de conceitos artisticos ou temas. As crian-
cas estavam agitadas:

Rodrigo comenta: “N&o tem nada pra fazer”. E a segunda
crianga que reclama disso. Minha hipdtese é que entendem
a aula de artes como aula de coisas pra fazer... No final da
aula, a professora conversa comigo sobre a aula de hoje e diz
que as criangas preferem atividades praticas, como pintura
ou desenho, mas tém dificuldades em se concentrarem nas
discussbes ou em aulas mais expositiva. (Excerto Registro
Ampliado 52 observagao)

Esta concepcao utilitaria da arte pode ser compreen-
dida historicamente, como vemos em Barbosa (1989), que
denuncia 0 pouco espago para a criagao, a apreciagao e a
histéria da arte nas aulas de educacgéo artistica. Sardelich
(2001) também revela a prevaléncia de uma viséo utilitarista
sobre a disciplina, que serviria para ajudar no desenvolvi-
mento de outras disciplinas ou vinculada a fungéo decorativa.

Vale ressaltar que em nenhuma das aulas observa-
das pudemos presenciar a professora Bianca apresentan-
do ou expressando essa concepgéo utilitaria de artes; ao
contrario, pudemos vé-la divulgando uma concepgéo artis-
tica vinculada ao aprendizado da fruigdo e da consciéncia
estética. No entanto, sabemos que ndo existem sentidos
pessoais puros, desvinculados da atividade e de seus signi-
ficados sociais, conforme analisa Leontiev (1983). Assim, as
criangas expressam esses motivos tendo como referéncia
os significados sociais que circulam sobre a atividade artis-
tica na propria escola, em suas familias, no discurso social
hegemonico que desvaloriza a arte, o artista e as ciéncias
humanas, de forma geral. E esses significados seguramente
participam do processo de atribuicdo de sentido pessoal a
atividade de estudo desenvolvida na educacgé&o artistica.

Por outro lado, as criancas também apresentaram
motivos vinculados a liberdade de expresséo. Referem-se a

6 Os nomes séo ficticios e no caso das criangas foram escolhidos
por elas.



aula de artes como um dos poucos espagos em que podem
expressar-se, criar, produzir, como vemos no excerto abaixo:

Francesca: Artes eu acho muito divertido. E o dia da semana
mais legal. A gente comega a rir, tipo a gente passa um
tempo la e é feliz. A gente fica mais solto, fica mais livre,
a gente pode se expressar do jeito que a gente é la. Eu
gosto bastante... Eu acho que estudar artes é bem mais
divertido, porque a gente aprende, ah ... vou falar ... viver
melhor as vezes, a gente aprende varias coisas boas, a
gente fica espontaneo, a gente acha melhor, a gente faz o
que a gente quer. Ndo é que a gente quer, a gente faz o que
a professora pede, mas quando a gente vai fazer a gente
esta se soltando, ficando mais livre, né? E em outras coisas
a gente fica mais fechadinho e ai em artes a gente fica livre,
a gente faz, sabe? E muito bom. (Excerto da entrevista com
Francesca, grifos nossos).

Nas aulas observadas também pudemos presenciar
a manifestacdo desses motivos vinculados a liberdade de
expressao: “Eloisa escreve, em sua autoavaliagédo, que a
aula de artes deixa a gente calma e relaxada” (Excerto do
Registro Ampliado da 82 observagao).

A professora Bianca, em algumas aulas, apresenta
aos alunos uma concepgao artistica vinculada a liberdade
de expresséao e a possibilidade de criagéo:

Bianca explica para os alunos alguns conceitos sobre
escultura: “Quem inventou esta técnica foi Amilcar de
Castro, artista brasileiro. Ele usa chapas de metal. Se forem
pra Sdo Paulo, no parque Ibirapuera, tem as esculturas
concretas do Hélio Oiticica, Amilcar de Castro e Lygia
Clark”. Explica que esses artistas fazem parte do movimento
concreto que propunha simplicidade das formas e uso de
formas geomeétricas e diz: “A beleza da arte ndo esta so na
reprodugdo da perfeicdo da realidade e sim na criagdo’.
(Excerto do Registro Ampliado da 52 observagao)

Neste tipo de motivos, que estamos chamando de
“vinculados a liberdade de expresséo”, chama a atengéo a
relagéo que as criangas estabelecem entre sua produgéo na
aula de artes e a possibilidade de expressar-se livremente.

Nossa defesa da arte como conteddo escolar arti-
cula-se com a defesa da escola como local privilegiado de
formacao integral do ser humano (Saviani, 2000; Duarte &
Ferreira, 2011) e desenvolvimento da sensibilidade estética
e, portanto, o ensino de artes pode relacionar-se intimamen-
te com a formagéao da individualidade livre e universal.

Quando as criangas mencionam que na aula de artes
podem expressar-se do “jeito que a gente é” (Entrevista com
Francesca) revelam as potencialidades transformadoras do
ensino de artes e sua relagdo com a necessidade humano-
-genérica de humanizagéo, ou seja, “... 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, 1968, p.71).

Na analise deste tipo de motivos destaca-se a contri-
buigcao que a arte tem a humanizagao pela sensibilidade, pois
na medida em que exerce um trabalho sobre os sentidos tem
um efeito direto sobre a alienagéo. Esses motivos articulam-
-se, ainda, em nossa analise, com a dimensao emocional da
consciéncia (Vigotski, 2001) e as criangas relacionam dire-
tamente a arte com emogoes positivas. Segundo Vigotski, a
arte tem a potencialidade de gerar emog¢des que ampliam a
formacéo da consciéncia do individuo. A potencialidade na
arte reside em gerar emogdes ndo cotidianas, que podem
produzir o desenvolvimento de novas formagdes psicologi-
cas: “Isto é, a arte poderia provocar uma nova organizagao
psiquica mais elaborada, por ser instrumento cultural, o qual
objetiva, em sua forma e conteudo, elevadas forgas huma-
nas como: abstracdo, criatividade, percepgdo, emogéo e
imaginacao”. (Barroco & Superti, 2014, p. 26).

Destacando a imaginagcdo como fungédo psiquica,
Vigotski (2003) a relaciona com a atividade criadora. Na
atividade criadora, o homem reelabora e cria, com elemen-
tos da experiéncia passada, novas formas, que recriam e
modificam o presente e constitui-se como um ser projetado
para o futuro. A imaginacgao é justamente essa capacidade
humana de criar e combinar fatos, o que é desenvolvido por
meio das mediag¢des culturais:

A atividade criadora da imaginagéo encontra-se em relagdo
direta com ariqueza e a variedade da experiéncia acumulada
pelo homem, porque essa experiéncia € o material com
que a fantasia erige seus edificios. Quanto mais rica for a
experiéncia humana, tanto maior sera o material que dispde
a imaginagao. (Vigotski, 2003, p.17).

Embora nossa compreensdo sobre estes motivos
vinculados a liberdade de expressao seja de que esses tém
potencialmente carater humanizador, é importante destacar
que o discurso da livre expressdo no caso da educagéo
artistica tem gerado, por outro lado, praticas pedagodgicas
espontaneistas, de carater predominantemente ludico e
descompromissadas no que diz respeito ao ensino de con-
teudos de artes. Por exemplo, Sardelich (2001) relata a
prevaléncia de uma visdo de arte como expressao pessoal
dos sentimentos e de uma criagdo artistica como produto do
afeto e da emogéo, o que carrega uma concepgao de arte
como dom natural.

Entendemos que o ensino de artes, ligado ao livre de-
senvolvimento humano, deve garantir o desenvolvimento da
sensibilidade artistica, que ndo pode ser tomada de forma
dicotébmica, desconsiderando o desenvolvimento intelectual
e moral (Duarte & Ferreira, 2011). Ou seja, o desenvolvi-
mento das emogdes e da criatividade n&o ocorre de forma
natural, deixando apenas a crianga expressar-se livremente,
sem amarras, de forma a renegar a intrinseca relagéo entre
desenvolvimento intelectual e afetivo.

Tal compreensao sobre o ensino de artes tem efeito
contrario ao que estamos propondo, pois esvazia a escola
de conhecimento, carrega uma visdo adaptacionista de edu-
cagao escolar e substitui a vivéncia artistica pela mera expe-
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rimentacao de materiais, cores, formas, sem a organizagdo
dessa experiéncia em nivel tedrico. Este alerta é importante
se ndo quisermos defender uma concepc¢do de educagao
escolar que pregue uma nogao de liberdade tomada como
sindbnimo de “fazer aquilo que se quer” e que defende a livre
expressao sem defender a liberdade como conceito univer-
sal (Duarte, 2004).

Apresentados esses dois grandes grupos de motivos,
pragmaticos e vinculados a liberdade de expresséao, é impor-
tante relembrar que toda atividade humana é polimotivada
e a classificagcdo aqui efetuada corresponde apenas a ne-
cessidade de exposicdo da andlise dos dados de pesquisa.
Os motivos apresentados atuam, muito provavelmente, de
forma conjunta na constituicao da atividade de estudo das
criangas em foco, embora possam ter lugares hierarquicos
diferentes para cada sujeito.

Categorizamos as ag¢bes de estudo em agbes de
organizacdo pedagogica, agdes de ajuda, agdes de valori-
zacgao do trabalho discente e agdes coletivas. No primeiro
grupo de agdes, denominadas como agbes de organizagéo
pedagogica, sdo destacadas as agbes das professoras e
dos estudantes que sinalizam como o cotidiano da sala de
aula era organizado, especialmente na disciplina de artes,
mas também trazendo elementos do cotidiano pedagdégico
deste 5° ano.

Em nossas observagbes, destacava-se como a or-
ganizagéo do trabalho pedagdgico era explicita e compre-
endida pelas criangas, tanto no que diz respeito as regras
disciplinares, como no que se refere a organizagdo das
acOes de estudo e de realizagdo das tarefas propostas pe-
las docentes, o que nos remete ao estudo de Souza (1999,
p.122) sobre a relagao entre sucesso escolar e os acordos
de trabalho. As palavras da autora materializavam-se em
nossas observagoes: ... percebi certa sintonia na comunica-
¢ao estabelecida entre professora e alunos”.

Nas aulas de artes, a professora Bianca apresentava
uma clara organizagéo de trabalho, compreendida e incor-
porada pelos estudantes: distribuicdo de materiais, retoma-
da de conteudos de aulas anteriores e articulagdo com o
conteudo do dia, explicagdo passo-a-passo da tarefa a ser
realizada, auxilio e orientagédo as criangas que estavam com
dificuldade, valorizagédo do trabalho de cada estudante.

Quanto a disciplina, a professora de artes também
apresentava regras claras de comportamento, semelhantes
ao que descreve Souza (1999, p. 120): “... a énfase a coo-
peragao; a disciplina entendida enquanto organizagéo para
o trabalho e ndo s6 como manutencao da ordem”. Em raros
momentos presenciamos a professora tentando controlar o
comportamento de seus alunos de forma agressiva ou auto-
ritaria. Ao contrario, o tom de voz baixo e respeitoso predo-
minava na comunicagao entre professora e estudantes.

Na aula da professora da turma, Angela, também pu-
demos observar essa organizacao das agbes pedagogicas.
Angela demonstrava clareza de seus objetivos pedagdgicos
e orientava os alunos nesse sentido. Segue um exemplo em
que a professora sinaliza aos alunos qual é sua expectativa
em relagédo a uma atividade de avaliagéo:
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Professora Angela para a turma: “Estudantes de 5° ano
tem que saber se virar para usar o livro didatico e isso vai
ser cobrado na prova. Por exemplo, na p. 28 esta o mapa
com a divisdo das regides”. As criangas olham o livro... A
professora instrui as criangas sobre o uso do livro didatico.
Depois, em conversa comigo, explica que tem trabalhado
este uso auténomo do livro didatico, que acha fundamental
a crianga aprender a usar o livro, a buscar as informagdes
que precisa.

Professora: “Aluno de 5° ano deve procurar informagdes no
livro. Essa é uma habilidade que precisamos desenvolver’.
(Excerto de registro ampliado da 72 observagéo)

Essa professora criava estratégias, inclusive, para
que as criangas aprendessem a organizar-se temporalmen-
te, sinalizando em diversos momentos quanto tempo ainda
tinham para realizar uma tarefa e incentivando que os alu-
nos se organizassem neste sentido.

Essa organizacdo das acgdes pedagdgicas das pro-
fessoras gerava agdes correspondentes nas criangas que
demonstravam, via de regra, estarem envolvidas nas tarefas
propostas. Sabiam o que era esperado delas em cada ta-
refa. Discutiam e socializavam suas produg¢des durante as
aulas. Em termos de aprendizagem, todos os alunos desse
quinto ano estavam bem alfabetizados e, segundo as do-
centes, com nivel de aprendizagem compativel ao esperado
para um quinto ano.

A andlise das agbes de organizagdo pedagdgica
aproxima-se da discussdo sobre os acordos de trabalho
realizada por Souza (1999). Segundo a autora, estes acor-
dos produzem a formagao de atitudes compativeis com a
aprendizagem das criangas na escola, o que pode levar a
producdo do sucesso escolar observada na turma em ques-
tdo. No caso do objeto desta pesquisa, o sentido pessoal
atribuido a atividade de estudo em artes, podemos destacar
a importancia de as agdes de organizagédo pedagogica faze-
rem sentido para os alunos:

...ndo sdo apenas os contelidos escolares que precisam
ser significativos. As relagbes e atitudes também precisam
ser entendidas pelos alunos. A fungdo organizadora
desempenhada pelos acordos de trabalho e sua contribui¢do
na realizagdo de um bom trabalho pedagogico deu-nos
evidéncia disso. (Souza, 1999, p. 128, grifos da autora).

No grupo de agbes que estamos denominando de
acbes de ajuda destacam-se as agdes produzidas pelas
docentes e incorporadas pelos estudantes que evidenciam
a colaboragéo entre os estudantes nas tarefas escolares,
valorizada e incentivada pelas professoras, como vemos no
excerto a seguir:

A professora pergunta se alguém estd com dificuldade.
Alguns levantam a mao e outros se oferecem para ajudar: “Eu
ajudo, o meu esta perfeito”. Essa cena me chama a atencgéo,



pois essas situagdes de ajuda parecem ser corriqueiras na
turma. (Excerto de registro ampliado da 32 observagéo).

Pudemos presenciar, inclusive, as proprias criangas
oferecendo-se para ajudarem os colegas: “Cristiano Ronal-
do néo esta conseguindo. Monta e desmonta sua escultura
e da impressao que quer desistir. Rodrigo diz que vai ajuda-
-lo”. (Excerto de registro ampliado da 62 observagao).

A analise dessas agbes reportava-nos ao conceito
de Zona de Desenvolvimento Iminente proposto por Vigotski
(1996). Esse nivel de desenvolvimento refere-se as funcdes
psicolégicas que estdo em processo de desenvolvimento.
Nesse sentido, expressa a potencialidade para aprender,
pois caracteriza o desenvolvimento mental prospectiva-
mente: “La esfera de los processos inmaturos, pero em via
de maturacion, configura la zona de desarrollo proximo del
nifo” (p.269).

Destaca-se que as agbes de ajuda realizadas pelas
professoras e estudantes pareciam produzir o desenvolvi-
mento das criangas nas tarefas realizadas. Engendraram,
ainda, um clima de colaboragao e cooperacao entre os es-
tudantes da turma.

Na mesma perspectiva, apontam-se as agdes de
valorizagdo do trabalho discente. O clima de colaboragao
descrito anteriormente é produzido, também, pelas agdes
da professora de artes e das agdes entre as criangas de
valorizar e elogiar o trabalho dos colegas, como vemos no
excerto a seguir:

Bianca mostra a todos o desenho de Juliana: “Ela ja esta
com trago de artista’. Pede para que a aluna mostre seu
desenho para todos e a menina, em um misto de vergonha e
orgulho, mostra sua produgéo para os colegas. (Excerto de
registro ampliado da 62 observagao)

As acgbes de ajuda e de valorizagdo do trabalho dis-
cente compéem uma atividade pedagogica que, em nossa
analise, valoriza a formagdo do coletivo infantil (Pistrak,
2011). Nessa perspectiva, destacam-se o que denominados
de agbes coletivas. Presenciamos, em diferentes aulas,
tarefas propostas como agdes coletivas entre as criangas.
O exemplo mais emblematico refere-se ao projeto de final
de semestre que envolveu a produgado de conto e pecga te-
atral em grupos de criangas. Esta proposta gerou grande
envolvimento das criangas com os conteudos que estavam
trabalhando e um intenso trabalho coletivo. Uma das alunas
comenta sobre esse trabalho:

Agora eu estou me divertindo bastante, eu estou la com as
minhas amigas. Eu tenho uma ideia, tipo “vamos fazer isso’,
ai a outra diz “ah ndo, essa ideia é melhor’, ai a gente se
comunica bastante. Em grupo a gente gosta mais de fazer e
todo mundo se ajuda, as vezes tem umas briga, mas mesmo
brigando e se entendendo, no outro dia a gente esta tudo
amiga de novo, é s6 temporaria a briga. A gente sempre
foi amigo e nunca vai deixar de ser amigo. (Excerto da
entrevista com Francesca)

Destaca-se na fala de Francesca o papel do grupo
em seu processo de desenvolvimento e aprendizagem. E
isto é trabalhado de forma intencional pelas professoras, ge-
rando uma turma que parece compreender-se como coletivo
de trabalho: “A professora Angela contou que trabalha bas-
tante a formagéo do grupo e a unido entre os colegas. Por
exemplo, ha dois novos alunos na turma que rapidamente
integraram-se a turma”. (Excerto de registro ampliado da 42
observacgéo)

De acordo com Bozhovich (1985), a motivagéo social
advinda do professor diminui no decorrer da escolarizagéo,
mas aumenta o papel do grupo de amigos no processo de
desenvolvimento e formagédo dos motivos, o que pode tam-
bém estar relacionado com a mudanca de atividade princi-
pal, do estudo para a comunicagéo intima.

O fato de que as criangas ocupem-se na escola de uma
atividade comum, extraordinariamente importante — o
estudo — conduz ao surgimento de determinadas relagdes:
nas criangas origina-se o desejo de estarem juntas, de
brincar juntas, de trabalhar, de cumprir as tarefas sociais
encomendadas; nelas surge o interesse pela opinido dos
colegas, querem gozar de sua simpatia e que reconhegcam
seus méritos... Assim, a valorizagdo dos companheiros, a
opinido do coletivo infantil, converte-se paulatinamente em
motivos fundamentais da conduta do escolar. (Bozhovich,
1985, p.211, tradugao nossa).

Entende-se que um dos papéis do professor na orga-
nizagéo do ensino é orientar as acdes de estudo de forma
coletiva, como vemos no trabalho pedagdgico analisado. A
atividade de estudo desenvolvida a partir da interagéo entre
as criangas tem demonstrado melhores resultados no que
diz respeito ao processo de assimilagdo do conhecimento,
por exemplo, em situa¢des de discussao sobre a origem de
determinado conceito (Rubtsov, 1996). A experiéncia peda-
gogica acompanhada nessa pesquisa coloca em evidéncia
estes conceitos tedricos: o papel do coletivo na produgao da
aprendizagem e do desenvolvimento dos estudantes.

Ressalta-se aqui o papel do professor na organiza-
¢ao de atividades coletivas a partir da compreensao do ca-
rater coletivo da aprendizagem humana. Bozhovich (1985)
destaca que a correta organizagéo do coletivo poderia criar
as condigbes para a plena formagao das particularidades
psiquico-morais da personalidade da crianga.

Voltando para a atividade de estudo, na relagdo com
o coletivo o estudante pode criar novos motivos para o es-
tudo, que encontram ressonancia no grupo, ja que o social
é a referéncia. E na unidade entre os motivos da ativida-
de de estudo e as agbes de estudo que o sentido pessoal
desenvolve-se e podemos antever, no caso dessa pesquisa,
dois desdobramentos psicopedagdégicos: a produgao do su-
cesso escolar (Souza, 1999) e a formagao em curso de uma
postura de estudante (Bozhovich, 1985).

Mesmo entre as criangas que declaravam motivos
pragmaticos as agdes pedagogicas desenvolvidas parecem
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alterar o sentido geral que atribuem ao estudo de artes:
envolvem-se com as tarefas propostas, querem aprender.

Na analise dos dados podemos observar que ha um
processo de atribuicdo de sentido pessoal transformador em
curso. As criangas (e as professoras) buscam estabelecer
relacdes com conhecimentos aprendidos anteriormente e de
outras areas, o que é elemento essencial para a formagéo do
pensamento tedrico. Responsabilizam-se pelas tarefas pro-
postas em sala de aula, o que demonstra o desenvolvimento
de uma postura de estudante necessaria a consolidagéo da
atividade de estudo como atividade principal. Constata-se,
ainda, a formagédo embrionaria de um coletivo infantil, me-
diado pela atuacdo das professoras, 0 que, como vimos, &
fundamental na produgéo da aprendizagem dos estudantes
em foco e na constituicdo de uma ética do coletivo.

Sobre a formagéo do pensamento tedrico, neoforma-
¢ao esperada na atividade de estudo, a pesquisa realizada
permite apenas que tracemos hipoteses. Os dados obtidos
nao possibilitam afirmar se esta formacédo ocorreu ou néo
e experimentos formativos (Davidov, 1988) com este foco
seriam necessarios.

Uma das aulas sobre escultura traz elementos para
pensarmos o desenvolvimento do pensamento estético-
-artistico das criangas em questéo:

Na lousa Bianca escreve: Leitura visual e reinterpretagcao de
esculturas. Cola diversas imagens de esculturas na lousa,
pede que as criangas observem e comega um dialogo sobre
as figuras. Pergunta para Daniel: O que as imagens tém em
comum?

Francesca: Eu sei, s&o esculturas.

B: O que séo esculturas?

Aluno nao identificado: E uma coisa de pedra.

B: Caio, como acha que uma escultura é feita?

Caio: E um monte de pedra e vai quebrando.

Madara: Pode ser de argila.

B: Marta, qual é a mais antiga?

Marta aponta para esculturas egipcias.

B: Olha para o estilo do desenho.

Bia chama Davi: Qual é a mais moderna?

Laura: E a mais esquisita.

Davi analisa, olha e aponta uma imagem de Adélio Sarro.

B: Juliana, qual é a mais moderna?
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Juliana também aponta uma escultura de Adélio Sarro.
B. para Alice: Qual é a mais esquisita?

Alice, de olhos fechados, aponta Davi de Michelangelo: Nao
quero nem olhar (referindo-se a nudez).

Bianca para Francesca: Qual gostou mais?
Alice: Com certeza foi aquela (aponta Davi com tom irénico).

B. para Laura: O que entendeu desta imagem (aponta
imagem de escultura de Vaccarini)?

Laura: Ficou preso, tentou quebrar as amarras.

B. diz que suas perguntas acabaram e pergunta se alguém
quer comentar alguma coisa. Caio comenta sobre uma
escultura. As criangas estao agitadas, levantam a méao para
falar.

Marta mostra o Farao: E de ouro, é criativo.

Pegco para a professora se posso fazer perguntas. Ela
permite: O que caracteriza uma escultura?

Os alunos falam sobre varias coisas que compde uma
escultura, os materiais que sao feitas, por exemplo, pedra,
argila, marmore, sobre os objetos que podem ser esculpidos,
madeira, pedra, sobre o que a escultura representa:
simbolos, memdrias, pessoas importantes...

B: Esqueci de fazer uma pergunta, o que as esculturas tém
a ver com o que a gente esta estudando?

Laura responde que escultura é a arte em 3D. (Excerto de
registro ampliado da 52 observagao).

No excerto, embora circunscrito a uma aula em particu-
lar, chama a atengdo como as conexdes que as criangas es-
tabelecem restringem-se ao nivel empirico do conteudo e nao
fazem a relagdo com os conceitos que estavam aprendendo
anteriormente, as trés dimensdes em arte. Ressaltam carac-
teristicas externas da escultura, como os materiais usados na
confecgao das esculturas e o que esta sendo representado,
mas n&o chegam a um conceito, a uma generalizagdo. As per-
guntas da professora nao conduzem, por outro lado, a esta ge-
neralizagéo conceitual e apenas no final da aula relaciona as
imagens com o conteudo anterior, a produgao artistica em trés
dimensdes: “O que as esculturas tém a ver com o que a gente
esta estudando?”. E uma das alunas responde que escultura &
a arte em 3D, aproximando-se de uma formulag&o conceitual.

O excerto permite levantar apenas como hipétese os
limites a formagéo do pensamento tedrico na organizagao
de ensino em foco. No entanto, reiteramos a necessidade de
experimentos formativos (Davidov, 1988) que tenham como
objetivo especifico propor situacdes didaticas desenhadas



com a finalidade de produzir e analisar a formagéo do pen-
samento tedrico.

Consideracgoes finais

Buscamos explicar, tomando como unidade de ana-
lise a relacdo entre os motivos da atividade de estudo e as
acOes de estudo, como ocorre o processo de atribuicdo de
sentido pessoal as atividades artisticas desenvolvidas na
disciplina educagéao artistica, por estudantes de um quinto
ano de uma escola publica. Trouxemos dados e analises ad-
vindos dessa singularidade, mas que nao ficam circunscritos
a ela, pois trazem elementos para pensarmos desdobramen-
tos a organizacéo de ensino em outras realidades escolares.

Pudemos apreender como a organizagao pedago-
gica de duas professoras traz resultados interessantes na
producdo do sucesso escolar de uma turma de alunos, que
tem também desenvolvido uma postura como estudantes.
Suas formas de organizar as agdes pedagogicas, de incen-
tivar a colaboragao entre os colegas e de fomentar o traba-
Iho da turma como coletivo traz principios didaticos para a
organizacdo de um ensino que promova o desenvolvimento
(Davidov, 1988).

Torna-se necessario aprofundar os estudos e pesqui-
sas que estabelegam relagbes entre a psicologia histérico-
-cultural e suas possiveis contribuicbes a organizagdo do
ensino, focando, por exemplo, experimentos sobre a forma-
¢ao do pensamento teorico.
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