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RESUMO

Esta dissertacdo tem por objetivo evidenciar a importancia da musica nos processos
formativos do humano. Para tal, o trabalho se apoia na abordagem tedrica historico-
cultural de Vygotski e seus colaboradores. Trata-se de um estudo que pressupde a
base materialista de desenvolvimento das condicdes humanamente edificadas. A
atividade humana aqui explicitada € considerada, pelo aporte tedrico em questao, a
unidade dialética de desenvolvimento do homem, o que permite uma via explicativa
para a importancia da atividade musical em processos de constituicdo humana.
Pressupde-se que, pela apropriagdo de simbolos e signos, como instrumentos de
pensamento, 0 homem encontra na arte uma forma de elevar sua existéncia acima
das condigbes meramente préaticas do dia a dia. Assim, o apreciar, criar, compor e
interpretar uma musica estariam ligados a uma atividade sumamente complexa de
constituicdo do sujeito que se relaciona com o mundo de forma mediada pela arte.

Palavras-chave: Perspectiva Historico-Cultural. Arte. Ensino de Musica. Formagéo e
desenvolvimento humano.

ABSTRACT

This dissertation aims at highlighting the importance of music in the human being’s
formative processes. The work is based on the cultural historical approach
developed by Vygotsky and his collaborators. The study presupposes the
materialistic basis for the development of humanly developed conditions. The
theoretical approach in question considers the human activity as the dialectical unity
of man's development, which allows an explanatory path for the importance of
musical activity in processes of the human constitution. It is assumed that, through
the appropriation of symbols and signs as instruments of thought, man finds in art a
way of raising his existence above the merely practical conditions of daily life. Thus,
to appreciate, create, compose, and interpret a music would be linked to an
extremely complex activity of the constitution of the person relates to the world
mediated by art.

Keywords: Cultural Historical Approach. Art. Music Teaching. Human education and
development.
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Tem dias que a gente se sente
Como quem partiu ou morreu
A gente estancou de repente
Ou foi 0 mundo entdo que cresceu
A gente quer ter voz ativa

No nosso destino mandar

Mas eis que chega a roda-viva
E carrega o destino pra la
Roda mundo, roda-gigante
Roda-moinho, roda piéao

O tempo rodou num instante
Nas voltas do meu coragao
Chico Buarque?

1

BUARQUE, F. Roda-viva. 1967. Para a peca Roda-viva, de Chico Buarque. S&o Paulo: Editora
Musical Arlequim Ltda., 1967.






1 INTRODUCAO

Sinto prazer em poder ouvir meus alunos produzindo muasica. Acredito que essa
sensacao seja um desdobramento da minha intimidade com a musica, algo que me

acompanha e constitui como pessoa, professora e musicista.

Cresci em uma comunidade rural pertencente a Tieté/SP. Sempre fui fascinada
por muasica. Minha mé&e recorda que os meus olhos brilhavam quando eu via um
instrumento musical. Meu pai, um sujeito simples, agricultor, levava-me toda semana
para cantar com ele nas missas da igreja. Um dia, quando eu tinha nove anos de
idade, certo candidato a vereador apareceu no bairro em que morava, dizendo estar
ali para ensinar as criancas a tocar violdo, gratuitamente. Meu pai juntou algumas
economias e comprou um violdo para mim, de modo que eu também pudesse fazer
as aulas. Ainda consigo lembrar do cheiro da madeira daquele violdo, da emocao que
senti quando aprendi a fazer meu primeiro acorde, e das vezes que eu dormia com o
violao nos bracos, enquanto tentava aprender a tocar as cangfes passadas pelo
professor. Tudo foi muito intenso e muito rapido, até que o triste dia da elei¢cao chegou.
O professor de violdo ndo foi eleito e nunca mais apareceu em nosso bairro.
Entretanto, mesmo sem saber, mesmo estando ligado a outros propdésitos, as aulas
de violdo me ensinaram muito, foi um momento importante na minha vida. Ele nao
imaginava, mas deixou plantada uma “semente” dentro de mim. Desde entédo, nédo
parei mais de perseguir aquilo que um dia me fez sentir prazer, emocao e felicidade.
Fazer musica! Faz 22 anos que essa histdria aconteceu, mas € inevitavel nao reviver
as memodrias, os cheiros, as emocdes quando eu escuto a musica de Tonico e Tinoco

“Chico Mineiro”, primeira musica que aprendi a tocar no violao.

Entendo que essas vivéncias foram fundamentais para a minha relagcdo com a
musica, para constituicAo da minha singularidade, para a minha profissdo como
cantora de banda de baile e, igualmente, para a minha atuagdo como professora.
Tenho claro que se eu nao tivesse tido a oportunidade, mesmo de forma efémera, de
viver aquele momento com o professor de violdo, hoje eu nédo seria educadora
musical, muito menos estaria escrevendo esta pesquisa. Nao estou aqui sugerindo
gue todas as criangas que se envolvem com musica devam seguir carreira artistica,
ou ser professores como eu. Estou apenas indicando que a mdusica trabalha
elementos que participam, de alguma forma, da constituicdo humana e subjetiva dos

sujeitos, elementos que procuro discutir no decorrer da pesquisa realizada.
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Imagino que boa parte das criancas deva ter, talvez, a mesma curiosidade e a
mesma vontade de aprender a cantar, tocar um instrumento, que eu tinha. O fato é
gue, muitas vezes, esse privilégio lhes é negado, assim como lhes sdo negadas
muitas outras formas essenciais para a constituicdo de uma vida humana e plena:
direito a educacao de qualidade, acesso a cultura, lazer, moradia, alimentacéo etc. A
escola é um dos lugares em que as criangas podem ter a oportunidade de se
desenvolver, por intermédio de conhecimentos diversos, inclusive os artisticos,
musicais. Esses conhecimentos ndo sao espontaneos, mas aprendidos nas relacdes

estabelecidas na cultura.

Para muitas criancas, a escola talvez seja a Unica oportunidade de
desenvolverem e internalizarem conhecimentos culturais diferentes daqueles
oferecidos pela cotidianidade, pela midia, pela cultura de massa. Por isso, faz-se
importante a devida clareza educativa, pelo professor, no que diz respeito as

finalidades e potencialidades do processo formativo escolar.

Ao iniciar minha atuacdo docente, preocupava-me em proporcionar atividades
musicais por meio das quais 0s alunos participassem, se emocionassem e, a0 mesmo
tempo, tivessem como “produto final” um bom desempenho do ponto de vista pratico,
saber cantar ou tocar algum instrumento. Tal fato, até entdo, significava para mim a

efetivacdo do desenvolvimento humano e musical dos alunos, de alguma maneira.

Agora, como pesquisadora, considerando que aprender musica na escola é
indispensavel para a formacdo humana, tanto quanto aprender Portugués,
Matematica, Geografia, indago: qual a especificidade da musica e seu papel para a
formacdo dos alunos? O que diferencia esse conhecimento dos demais modos de
aprender e conhecer? Se comparada com a ciéncia, por exemplo, a arte seria

responsavel por outro tipo de conhecimento e desenvolvimento humano?

Devido as dificuldades existentes para uma efetiva implantacdo da educacao
musical nas escolas brasileiras —, apesar da promulgacdo da lei n° 11.769/08
(BRASIL, 2008), que, em 2008, tornou obrigatério esse ensino — se fazem necessarios
debates politicos e tedricos que fundamentem essa mudanga. Isso acontece,
principalmente, pelo fato de o ensino da musica ter permanecido ausente do espaco
escolar por quase 40 anos. Assim, no escopo deste estudo, busca-se desvelar
elementos tedricos que permitam uma andlise mais proficua a respeito do papel da

musica para a formacao dos alunos. Em outros termos, busca-se compreender de que
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maneira a muasica pode contribuir para a constituicdo e refinamento das funcdes
psicolégicas superiores? do desenvolvimento humano, contribuindo com algumas

discussbes sobre as especificidades educativas da musica na escola.

Na atual conjuntura educacional, as decisdes politicas acerca do ensino de
musica nas escolas ecoam como um desafio. Pesquisas sobre esse ensino, assim
como a producdo de materiais didaticos, atreladas ao aperfeicoamento de cursos de
formacao, igualando-os aos das outras areas do saber, foram, em parte, adiadas,
devido a suspenséo desse ensino nas escolas brasileiras na década de 70, por
intermédio da promulgacéo da lei n°® 5692/71 (BRASIL, 1971). A musica foi entendida
como um conhecimento menos importante dentro da grade curricular, podendo ser
substituida pela disciplina de educacdo artistica, de carater polivalente e nao
obrigatorio. Estudos sobre o ensino da mdsica s6 voltaram a se desenvolver,
paulatinamente, nos ultimos anos, principalmente apdés a promulgacdo da lei
11.769/08 (BRASIL, 2008).

Dessa forma, tais elementos® e a necessidade de se ampliarem os estudos a
respeito das contribuicdes que esse ensino pode oferecer para criancas em idade

escolar orientaram os caminhos para a realizagao desta pesquisa.

Cursei licenciatura em Musica e atuo, ha seis anos, como professora especifica
de musica em uma escola da rede particular de ensino. Apaixonei-me pela docéncia
em musica ja na época da graduacdo, por intermédio dos estagios supervisionados,
mesmo tendo consciéncia do arduo caminho a ser trilhado para a consolidacdo da

educacao musical no Brasil.

Ainda antes de iniciar minha graduacdo em Mdusica, e mesmo depois de
formada, os processos presentes nessa linguagem artistica sempre me encantaram.
Percebia que a musica provocava, tanto em mim como em outras pessoas, olhares,
curiosidade, desejos e emocgdes. Pela minha propria experiéncia como professora e
musicista, percebo que é nitida a empolgacdo e concentracdo por boa parte dos
alunos em participar das aulas, dedicando-se as atividades propostas e

desenvolvendo novos conhecimentos por intermédio da musica. Compreendo que a

2 Conceito empregado por Vygotski para se referir as funcdes mentais tipicamente humanas e que é
debatido ao longo desta pesquisa.

8 Fatos histéricos que constroem o percurso do ensino musical nas escolas brasileiras sao
detalhados na sequéncia.
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musica é, de fato, um instrumento de grande valor para a formacdo humana, o que

me incentivou a pesquisar Como esse processo ocorre.

Acredito que, pela mediacdo da mdusica, nas atividades com bandinhas,
cancdes, aprendizagens de instrumentos e atividades ludicas, funcdes* tipicamente
humanas podem ser desenvolvidas nos alunos. Entre elas, a imaginacéo e a criacao,
processos de grande importancia para a compreensdao do real na abordagem
histérico-cultural de Vygotski® (1987). Todavia, seriam tais processos, de fato,
desenvolvidos especificamente pela musica? Nao seria possivel desenvolvé-los por
intermédio de outras atividades? Essas sdo algumas das questdes que sempre me

inquietavam como educadora.

E compreensivel que ndo se possa esperar de um curso de licenciatura em
Musica, ou qualquer outro curso de formacédo de professores, pela forma como estéo
estruturados®, que eles sejam capazes de dotar os futuros professores de todo o
subsidio tedrico e préatico para enfrentar a complexidade que envolve a docéncia. A
formacdo de um professor vai além de sua graduacéo, ela se estende por toda sua
vida, ou seja, um professor nunca se forma, ele esta em permanente estado de

constituigao.

Entretanto, a caréncia de compreensao de certos constructos tedricos limita a
atuacao docente e impossibilita, muitas vezes, a criacao de propostas didaticas com
musica direcionadas para um determinado objetivo, principalmente quando se
desconhece como se dao os processos de desenvolvimento humano. Mais

especificamente, quando se desconhecem caminhos possiveis para esse

4 O termo fungéo é utilizado aqui em italico, conforme Angel Pino sugere em As marcas do Humano
(2005). Trata-se a uma funcéo priméria (sensacao, aten¢éo, percep¢do, memdéria, emogéao etc.). Ao
longo do desenvolvimento cultural humano, passou de uma fungdo inferior para uma funcéo
superior — consciéncia, imaginagdo, cognicdo, memoria mediada, atencdo volitiva, pensamento,
leitura e escrita etc. O termo fungéo, em italico, sera utilizado ao longo do texto para diferencia-lo
do termo quando utilizado com sentido diferente desse.

5 Existem pelo menos cinco maneiras de se grafar o nome desse autor — Vigotski, Vygotski, Vigotsky,
Vygotsky ou Vygotskii. Isso se deve as diversas tradugdes de suas obras, originalmente, escritas
somente em Russo. Optamos por utilizar o nome Vygotski no corpo do texto, todavia,
preservaremos a grafia original da traducéo nas referéncias bibliograficas.

6  Refiro-me as pedagogias que embasam os cursos de formacéo de professores e suas contradicoes,
aos modos de organizacdo dos cursos de licenciaturas atrelados a preceitos neoliberais. Facci
(2004), entre outros autores, ajuda-nos a entender um complexo jogo ideolégico, de ordem politica
e economicista, que é externo as instituicbes de formacéo docente, mas atuam no seu interior, por
intermédio das pedagogias as quais, comumente, vém embasando os modos de ser e atuar dos
professores.
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desenvolvimento. Esse conhecimento tedrico € a base para que a agdo docente seja
dirigida para um fim determinado e intencional, ou seja, consciente. Por tais razdes,
venho questionando a respeito da importancia do fazer docente. Defendo a ideia de
que, entre os instrumentos formativos de um professor de musica capaz de atuar com
consciéncia e intencionalidade, encontra-se a compreensao sobre os processos pelos

quais a musica participa da constituicdo do desenvolvimento dos alunos.

Buscando compreender como se dé& o desenvolvimento psicoldgico da crianca,
apoiei meus estudos nas contribui¢cdes de tedricos como Vygotski (1987, 1995, 1988,
1999, 1998), Luria (1979, 1988) e Leontiev (1978, 1998). Entretanto, considero
necessario desvelar qual a funcao social da docéncia em musica, no que diz respeito
as contribuices que ela pode oferecer na formacao dos alunos, defendendo, de modo

mais contundente, a necessidade de essa disciplina estar e permanecer na escola.

Na tentativa de compreender o papel educativo da musica na escola e a
participagéo da arte musical na formacao humana dos alunos, foram fundamentais o
conceito de mediacdo semiotica, de Vygotski (1987, 1993, 1998, 1995a, 1995), e
também o conceito de atividade, de Leontiev (1978, 1998), como instrumento de
andlise dos processos humanos, na perspectiva histérico-cultural. Tais conceitos
permitem evidenciar as relagdes que os homens estabelecem entre si, como condi¢cao
para que se constituam enquanto tais e a possibilidade de irem além das suas
condicBes de existéncia, quando se apropriam de saberes adquiridos na cultura,

aprendendo e criando algo novo.

Normalmente, o que ocorre nas escolas é uma abordagem simplista sobre o
ensino da musica. As aulas de musica sao direcionadas, com maior énfase, para
ensaios de dias comemorativos (Dia dos Pais, dos Avos, das Maes, do indio etc.). Ela
€ utilizada apenas para descontracéo e descanso dos alunos, um momento para que
os alunos possam se distrair das “verdadeiras tarefas/disciplinas dificeis e

importantes” da escola (Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia...).

Tenho como pressuposto que a intencionalidade docente e os modos de
atuacdo do professor sdo embasados no campo tedrico ao qual teve acesso.
Entretanto, conhecer teorias musicais, métodos de ensino da musica, técnicas de
instrumentos musicais ndo garante que o professor de muasica compreenda as
especificidades da educagcédo musical e o papel que desempenha em relagédo aos

objetivos da educacéo escolar em geral. Devido a falta de embasamento tedrico, o
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professor de musica pode perceber-se sem elementos para argumentar sobre seu
papel.

E objetivo desta pesquisa, assim, contribuir com a discussdo sobre o0s
caminhos de construcdo da subjetividade humana, do social em nés — que a
aprendizagem com musica como possibilidade de criacdo e desenvolvimento pode

suscitar.

Perante tais propoésitos, a segunda secdo desta dissertacdo traz uma breve
sintese da atual conjuntura politica e educacional na qual a docéncia em musica esta
inserida. E, com isso, revela alguns dos determinantes que permeiam o modo de ser

dessa docéncia.

Na terceira se¢do, € apresentada uma discusséao sobre a especificidade da arte
e da muasica em processos formativos do humano, com autores cuja base
epistemoldgica estd pautada no materialismo historico dialético e na psicologia

histérico cultural.

Na quarta secéo, sao apresentados aspectos centrais da abordagem histérico-
cultural de Vygotski, sendo ela derivada dos estudos marxistas e de sua particular
concepcao de desenvolvimento humano. Ainda na mesma parte, sdo apresentados
pressupostos da pedagogia histérico-critica de Saviani (2013), como forma de
explicitar principios que evidenciam a quais objetivos a educacao deve servir. Assim,
busca-se relacionar a especificidade da educacdo musical dentro da escola e a
formacéo integral do educando pela mediagéo de experiéncias que precisam ser ricas
e significativas. Sao explicitados e discutidos, ainda nessa mesma parte, 0s conceitos
de atividade e mediacdo semidtica, partindo das teorizacbes de Vygotski e Leontiev,
por se tratarem de pontos centrais para desvelar elementos tedricos que auxiliam a
pensar o objeto de estudo, qual seja, o ensino da muasica e seu papel para o
desenvolvimento dos sujeitos. Por intermédio dessa teorizacdo, pretende-se
caracterizar as especificidades do processo da atividade pedagogica com musica para
a formacdo dos alunos, explicitando aprendizagens suscitadas por essa atividade.
Entende-se gque entre essas atividades esta a atividade criadora e afetiva, conceitos

discutidos por Vygotski (1987) e também ao longo dessa parte do texto.

E, para finalizar, na quinta secao, o estudo esta voltado para a producdo de

sentidos, da criacao e da experiéncia estética, mediada pelas experiéncias na cultura
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e também pela arte, atividades fundamentais para que se desenvolva o humano do

homem.

Foram esses os temas que impulsionaram as reflexdes no intuito de contribuir
com as futuras discussbes e apontar caminhos para uma educacdo escolar

verdadeiramente promotora de desenvolvimento humano.






17

2 CONJUNTURA POLITICA E EDUCACIONAL

Entendo que o modo de conceber 0 ensino de musica na sociedade atual € um
reflexo da heranca positivista e utilitarista que embasou os modos de pensamento de
toda uma geracao. Nessa sociedade, os valores dos saberes séo hierarquizados, de
maneira que a ciéncia se encontra em um nivel mais importante, se comparada com
a arte. Assim, para o ensino oficial, oferecido nas escolas de modo geral, quase
sempre o bom ensino € aquele que pode ser quantificado e considerado util para a

sociedade e para o mercado de trabalho.

E nesse momento que as raizes a respeito da pouca importancia da musica na
escola se mostram fortemente presentes no contexto social e educacional. E, para

que o cenario atual se modifique,

[...] & preciso que, primeiramente, mais profissionais da educacdo
percebam parte do discurso da educacdo musical sobre a importancia
da mausica na formacdo escolar. Se isso ocorresse, haveria maior
possibilidade de se construir gradualmente uma nova perspectiva para
a educacdo musical escolar. E preciso que haja parceiros nessa
argumentacao e nessa acao (FIGUEIREDO, 2005, p.27).

Na mesma linha de raciocinio, Bréscia defende que:

Na verdade, a musica ndo € apenas entretenimento, deleite, convite
ao devaneio. E também fonte de crescimento espiritual,
enriqguecimento da sensibilidade e fortalecimento do ego, condicbes
fundamentais para a realiza¢édo plena do ser humano na sua trajetoria
de vida (2003, p.29).

Tal postura evidencia a demanda por producao de conhecimento na area, no

sentido de melhor compreender a razéo e importancia do ensino de musica na escola.

A musica ndo possui um carater utilitarista, nem quantitativo; ela € mais que

isso. Nas palavras de Martins e Duarte (2010, p. 136):

a arte [...] € uma das manifestagdes da vida humana cuja necessidade
precisa ser criada nas novas geracdes pela escola publica.

[...] a arte tem a tarefa de nos conduzir a uma realidade diferente
daquela imediatamente observavel no cotidiano. Nessa imediatidade
cotidiana, o extrato aparente turva e dissimula a verdadeira esséncia.
Ao contrario da experiéncia cotidiana, a experiéncia artistica nos
direciona a uma realidade objetiva, superior e precisa.

Em tempos em que tudo deve ter seu valor de uso, a arte contradiz essa légica.
Viabiliza nossa capacidade de sentir, perceber, ser e até de compreender a fungéo do
nao “uti” como fundamental. Sendo assim, a arte é parte da condicdo para um

desenvolvimento qualitativo, de transformacg&o, que contribui para uma vida mais
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humana’. Em uma sociedade guiada por leis do consumo, que privilegia a razéo e a
técnica, castradora das potencialidades humanas, acredito ser a arte um caminho

educativo possivel nha contraméo da alienacdo que dela resulta.

No processo de aceleracao tecnoldgica e de supervalorizacdo da producao
mercantil, toda e qualquer subjetividade humana pode ser “engolida” pelo caminho. E
papel da escola o desenvolvimento das potencialidades humanas pelo
compartilhamento do conhecimento historicamente produzido, fato que torna o
homem mais sensivel e complexo nas relagdes sociais que estabelece, sendo capaz
de criar, pensar, reinventar, emocionar, ou seja, compreender o mundo e atribuir

sentido e significado as relacdes que o circundam.

Portanto, mesmo prevalecendo nos curriculos “a otica economicista,
produtivista e eficientista a qual tem orientado a politica nacional brasileira”
(FONSECA, 2001, p. 20), a luta deve ser pela clareza e abertura as demandas
formativas dos alunos, considerando as exigéncias da realidade social atual, no que
se refere & qualidade da educacdo basica. E preciso, desse modo, considerar os
direitos dos alunos de que se amplie o alcance ao ensino da arte, sabidamente restrito
a grupos privilegiados.

Muitos podem nao saber, porém, o Brasil ja foi palco de grandiosos trabalhos
com musica, principalmente nas escolas. Mesmo assim, houve, em 1971, o
desligamento desse componente curricular nas escolas brasileiras, em pleno governo

militar.

Ao longo da historia, ocorreram diversos empreendimentos para a incorporacao
da musica como um componente curricular de educacgédo nas escolas do Brasil. Nessa
direcdo, foram se estabelecendo diretrizes, leis e outros documentos oficiais®
(BRASIL, 1854; BRASIL, 1890; BRASIL, 1931 e BRASIL, 1961), nas quais se

menciona a masica, ainda que secundariamente; e, mesmo sem mencodes sobre as

7* Uma vida mais humana” no sentido enfatizado por Pino (2005), a partir dos pressupostos da
abordagem histdrico-cultural, quando argumenta que ndo basta nascer, € preciso tornar-se
humano, processo que se realiza no compartilhamento de signos e instrumentos culturais.

8  De forma mais ou menos sistematizada, o desenvolvimento do ensino musical esteve presente no
Brasil por intermédio dos jesuitas, que, além da catequizacao, também se valiam da musica para o
ensino da Matemética e da leitura como forma de aproximacdo dos indigenas. Somente por
intermédio do Decreto N° 1.331, de 17 de fevereiro de 1854, é que se “aprova o regulamento para
a reforma do ensino primario e secundario do Municipio da Coérte” (BRASIL, 1854). Ainda no mesmo
decreto, no artigo 80, ficou assim expresso: “[...] se ensinardo no colégio uma das linguas vivas do
meio dia da Europa, e as artes de desenho, musica e danga” (BRASIL, 1854).
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especificidades de conteddo a serem ensinados, estd destacada como um
conhecimento a ser desenvolvido. Nesse sentido, é visivel a existéncia da

consideracao sobre a importancia da presenca da muasica na escola.

Diferentemente dos dias atuais, em que a atribuicdo da disciplina de musica
para um professor especifico foi vetada, no inicio do Brasil republicano, um fato Unico
dentro da historia desse ensino no Brasil acontece. Passa-se a exigir, pelo decreto n°
981 de 8 de novembro de 1890, a “formacgao especializada do professor de musica”
(JANIBELLI, 1971, p. 41). As contratacdes de professores de musica, a partir desse
decreto, deveriam ser feitas por concursos publicos. No artigo 28, fica especificado
um professor exclusivo para o ensino da musica, assim mencionado: “cada um dos
estabelecimentos terd os seguintes professores: 1 de desenho; 1 de ginastica,
evolucdes militares e esgrima, 1 de musica (BRASIL, 1890)” (JANIBELLI, 1971, p. 41).

S&o recorrentes, nesse momento, agdes visando a sistematizagdo do ensino
da musica nas escolas, chegando até a produzirem-se leis de abrangéncia nacional —
tudo indicava que ela iria se concretizar e havia uma profunda esperanca de
consolidacéo da profissionalizacdo docente do professor de musica. Entretanto, uma

reviravolta no cenério politico, cultural e educacional brasileiro acontece.

Em meados do ano de 1920, por intermédio do movimento modernista, que
vinha ganhando grande forca e expansao no Brasil, surgem as primeiras renovacoes
para a difusdo do ensino da musica nas escolas brasileiras. Era o inicio de um
movimento que, futuramente, iria se difundir por todo o territério brasileiro, por

intermédio do ensino do canto orfednico nas escolas.

Nesse momento, Anisio Teixeira, jurista e intelectual de seu tempo, figura de
grande influéncia politica na educacdo brasileira, traz para o Brasil as ideias do
educador estadunidense John Dewey (1859 — 1952). Segundo Barbosa (2001), o
pensamento desse educador ja tinha grande influéncia no mundo (Europa Ocidental,
Japao, China, RuUssia etc.) e, ao Brasil, chegou por intermédio da implantacdo da
Escola Nova. O escolanovismo era guiado pela forte influéncia do movimento
modernista da época “[...] sob a batuta de jovens intelectuais, como Anisio Teixeira,
Fernando de Azevedo, Lourengo Filho e Francisco de Campos” (FUCCI-AMATO,
2008, p. 4). Tal movimento tinha como finalidade defender a construgéo de uma escola

publica, laica, gratuita e voltada aos interesses do aluno. Segundo essa filosofia:



20

[...] a arte deveria ser retirada do pedestal em que se encontrava e
colocada no centro da comunidade. Na escola, o ensino da musica
ndo deveria restringir-se a alguns talentosos, mas ser acessivel a
todos, contribuindo para a formacdo integral do ser humano
(FONTERRADA, 2008, p. 210).

N&o existiam, porém, em quantidade suficiente, professores de musica
formados para se garantir uma estabilidade profissional via concurso publico. Abria-
se, dessa maneira, espaco para professores sem formacao profissional atuarem

nesse ensino nas escolas.

E nesse momento de transformacées politicas e educacionais que um dos
maiores projetos envolvendo o ensino da musica ja realizado no Brasil comecga a
ganhar grandes proporc¢des. Caricol (2017), num artigo narrando a historicidade do
ensino de mausica no Brasil, destaca grandes nomes, entre eles Heitor Villa-Lobos.
Pelo canto coral, inicia-se uma trajetéria musical que marcaria para sempre a historia

da musica nas escolas brasileiras.

Devido & grande influéncia europeia, e também ao conceito valorativo de
cultura existente na época, a producdo artistica brasileira ndo tinha reconhecimento
internacional. As chances de tal reconhecimento se mostravam mais propicias por
intermédio de composicdes e obras que imitassem os estilos artisticos estrangeiros.
Faltava, no pensamento dos intelectuais, a difusdo de uma cultura nacionalista
brasileira que demonstrasse ao restante do mundo que o Brasil era digno de ser
considerado um pais moderno, um dos motivos eloquentes para a realizacdo da
Semana de Arte Moderna (1922). Para Villa-Lobos, coube o trabalho da disseminacao
do ideario nacionalista pela musica, atrelada ao folclore brasileiro, com a pretensao
de se criar uma nacéo patriota detentora de uma cultura que atendesse as demandas
de uma nacdo moderna. Em outras palavras, era a tentativa de constru¢cao de uma

cultura digna de reconhecimento mundial.
Percebe-se, dessa maneira, que néo existia uma intencédo pedagogica para a

musica até aquele momento. A musica era muito mais um instrumento de servidao

patriarcal. Sobre esse assunto, afirma Figueiredo que:
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Historicamente, a musica ja esteve presente na educacao brasileira
em diversos momentos, com finalidades especificas, refletindo
diferentes concepc¢des de mundo e da funcéo da musica na formacao
dos individuos: Em cada momento se concebeu uma proposta para a
muasica ha escola, estabelecendo valores e conceitos que se
completam ou se contrapdem. Assim, conceitos que ainda sobrevivem
até hoje sdo, de certa forma, resultado de préaticas educacionais
anteriores que consolidaram formas de pensar e agir sobre o curriculo
escolar (FIGUEIREDO, 2011, p. 6).

Em outras palavras, a forma como nossa sociedade tem se relacionado com a
educacao musical é fruto de uma construcao histérica. Se hoje ela € compreendida
como algo menos relevante dentro do curriculo escolar, tal fato pode ser explicado

historicamente.

Em 1971, com a promulgacdo da lei n°® 5692/71 (BRASIL, 1971), em pleno
periodo sob governo militar, a musica foi substituida pela atividade de educacao
artistica, com caracter ndo obrigatério. Essa lei praticamente eliminou a musica da
escola, colocando-a como conteudo dentro de uma atividade polivalente que se
estendia também ao ensino de teatro, artes plasticas e desenho (que veio a ser

substituido posteriormente pela danca).

Fonterrada (2008, p. 218) relata que “os cursos superiores de educacao
artistica surgiram em 1974, um pouco depois da promulgacéo da lei, e tinham carater
polivalente”. Sendo assim, o professor de educacgao artistica tinha que ter dominio das
guatro linguagens artisticas. Normalmente, assim como acontece nos dias de hoje, 0s
professores davam maior énfase para as artes plasticas, enquanto as outras

linguagens se extinguiam.

Transformacdes efetivas a respeito do ensino da musica no Brasil, apés a lei
de 1971, surgiram apenas no ano de 1996, por intermédio da Lei n® 9.394/1996 (Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao) (BRASIL, 1996), a qual transformou a atividade
de educacgédo artistica em disciplina obrigatoria. O nome da disciplina passou a ser
Arte e 0s componentes a serem ensinados permaneciam 0os mesmos. Em 2008, apos
a promulgacdo da lei 11.769/08 (BRASIL, 2008), houve uma maior mudanca
relacionada ao ensino da musica, mantendo-se, entretanto, um caracter polivalente.
O veto para a nomeacado de um professor especifico na area de musica fez com que
a situacdo se mantivesse praticamente a mesma, se pensarmos em termos de
condi¢cbes de trabalho do professor, condicbes formativas, aléem de condi¢cdes de

aprendizagem dos alunos.



22

Enfim, a caminhada para a implantagdo da musica ndo € uma novidade no
cenario da educacdao brasileira. E, para que a area de musica ganhasse um espaco
dentro das leis que regem a educacao nacional, seu percurso historico foi de grande
importancia. Entretanto, ainda existe um longo caminho a ser percorrido. Caminho que
precisa do desenvolvimento de pesquisas que auxiliem em debates sobre as
possibilidades de insercédo desse instrumento educativo nas escolas, assim como

sobre sua importancia para o desenvolvimento dos alunos.

A partir desse percurso historico, nota-se que o ensino de musica nas escolas,
apesar de fazer parte de documentos oficiais, 0s quais garantem, legalmente, a sua
aplicabilidade, ndo esta assegurado de fato. Em muitos casos, as condi¢cbes de
trabalho do docente e problemas na sua formacgédo também n&o permitem a efetivacao
das leis.

Tomei conhecimento, antes mesmo de terminar minha graduacao em musica,
de que ndo seria possivel lecionar exclusivamente muasica nas escolas estaduais e
municipais, pois a musica estaria inserida dentro da disciplina de Arte. Segundo a Lei
n° 11.769/08 (BRASIL, 2008), a musica tornou-se contetdo obrigatério nas escolas
de educacdo bésica, porém ndo exclusivo. Desde entdo, uma série de confusdes
sobre o papel do professor de musica vem se estabelecendo, principalmente quanto
a sua real funcao no espaco escolar, no que diz respeito a formacao e atuacédo desse

profissional nas escolas.

As constatacBes dos trabalhos de Figueiredo (2005, 2010), referentes as
analises dos documentos oficiais que norteiam as leis sobre a obrigatoriedade do
ensino de musica nas escolas brasileiras, revelam um cendario desarmonico entre
esses documentos e a realidade educacional vigente. Para melhor entender essa
qguestdo, os trabalhos de Figueiredo (2011) e Bréscia (2003) fazem referéncia as
formacgOes polivalentes, no caso de professores formados em Arte, que necessitam
dar conta de todas as linguagens artisticas, inclusive da musica, e do problema das
formacgbes especificas na area de musica e da posterior atuagéo polivalente desses
profissionais nas escolas como professores de Arte. Abordam, também, a contratacao
de professores ndo graduados em musica para o ensino especifico dessa disciplina,
em instituicdes particulares de ensino, na falta de profissionais qualificados.

Resumindo, nas publicacbes dos autores pode-se encontrar um rico material sobre
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elementos que tém dificultado o cumprimento da fungéo social dessa disciplina na

escola.

Nesse sentido, Penna (2001b), autora reconhecida pelas producoes
académicas na &rea da educacéo, principalmente no que se refere a musica no ensino
de Artes e educacdo musical, alerta que as propostas do ensino de musica nas
escolas tém sido redimensionadas. Nesse redimensionamento, destacam-se 0
resgate de seus conhecimentos especificos dentro de cada linguagem artistica. Tal
fato configura-se como uma necessidade curricular, jA& que as propostas dos
documentos oficiais consideram as diferencas entre diversas linguagens artisticas,
entretanto, na pratica, ndo ha clareza de como se valer delas no processo de formacao
dos alunos; o que fortalece os propdésitos deste trabalho, o qual busca uma maior
compreensao das especificidades do ensino da musica nas escolas.

Penna (2004b), relata que:

[...] leis e propostas oficiais n&o tém o poder de, por si mesmas, operar
transformagdes na realidade cotidiana das salas de aula. No entanto,
tornando-se objeto de reflexdo e questionamento, podem contribuir
para as discussdes necessarias ao aprimoramento de nossas praticas;
sendo analisadas e reapropriadas, podem, ainda, ser utilizadas como
base de propostas, reivindicagbes e construcdo de alternativas
(PENNA, 2004b, p.15).

Faz-se necessario, como parte da luta pela permanéncia do ensino da musica
nas escolas, avaliar as incoeréncias de ordem legal que o impedem/obstruem.
Queiroz (2009, 2012, 2012a, 2012b), Penna (2001a, 2001b, 2004a, 2004b),
Marianayagam (2013) e Wolffenbuttel (2009), entre outros, apontam para as questdes

formativas, legais e estruturais que necessitam ser transformadas.

Trata-se de uma teia de condi¢cdes dependentes entre si. A lei 11.769/08
(BRASIL, 2008), também discutida pelo trabalho desenvolvido por Filipak (2014), em
sua dissertacao de mestrado, reforca uma realidade docente na qual os professores
sdo movidos muito mais pela intuicdo do que pelo conhecimento tedrico e pedagogico.
Por esse caminho, avigora que as angustias vivenciadas em sala de aula e as

incoeréncias de ordem legal precisam ser apontadas e discutidas.

Filipak (2014) considera o ensino musical nas escolas ambiguo e cheio de
controvérsias, se comparado as leis e sua aplicabilidade. Dessa forma, para a mesma
autora, existe uma “primazia das artes visuais sobre as demais areas da arte, inclusive

sobre a musica, Unico componente curricular obrigatério até a presente data” (p. 102).
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A aprovacédo da lei n® 11.769/08 (BRASIL, 2008), que institui a obrigatoriedade
do ensino de musica nas escolas brasileiras, é a conquista de um longo percurso de
trabalho e de lutas, advindos, principalmente, dos profissionais da educagcéo musical.
Mais especificamente, pelo intenso desenvolvimento de estudos realizados pela
Associagao Brasileira de Educacédo Musical (Abem), entidade responséavel por grande
parte das producdes dessa temética.

Garantir, em ambitos legais, esse ensino nas escolas, mesmo como
componente da matéria de Arte, € algo extremamente importante, tanto para os
professores da area, quanto para uma formacao que vise o desenvolvimento para
além do pragmatismo/utilitarismo, ou seja, em dire¢cdo a um desenvolvimento humano.
Existem diversos autores que defendem a ideia da importancia dessa conquista
referente ao ensino obrigatério da musica nas escolas por intermédio da lei n°®
11.769/08, entre eles: Sergio Luiz Figueiredo (2010), Marisa T. de Oliveira Fonterrada
(2008), Maura Penna (2012), Luis Ricardo Silva Queiroz (2012a) entre outros.

Queiroz e Penna (2012) consideram que a garantia desse ensino, mesmo que
por vias legais, ndo assegura sua real efetivacdo/implementacéo dentro dos espacos
escolares, de modo a promover o desenvolvimento humano. Sendo assim, apesar da
importancia dessa grande conquista, fazem-se necessarios debates teoricos,
politicos, filos6ficos que auxiliem aimplementacdo da musica nas escolas de um modo
proficuo.

A garantia legal desse ensino foi, antes de tudo, o inicio de uma jornada a ser
empreendida por aqueles que acreditam no poder formativo desse instrumento

cultural humano.
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3 A ESPECIFICIDADE DA ARTE: SEU PAPEL PARA A FORMACAO HUMANA

Devido a complexidade sobre a especificidade da arte, em especial da musica,
como instrumento formativo, temos um grande desafio. Como salientou Vygotski
(2001, p. 323):

Na ciéncia psicologica e na pedagogia tedrica até hoje ndo se resolveu
de forma definitiva a questédo da natureza, do sentimento, do objetivo
e dos métodos da educacado estética. Dos tempos mais remotos aos
nossos dias tém aparecido pontos de vista extremados e contraditorios
sobre essa questéo, que a cada decénio vao se confirmando cada vez
mais em toda uma série de investigacbes psicologicas. Assim, a
discussdo ndo se resolve nem se aproxima do fim, e o problema
parece complexificar-se ainda mais na medida em que avanga 0
conhecimento cientifico.

Um desses desafios seria buscar caminhos para compreender a arte enquanto
producao histdrica. Seria preciso, ainda, buscar compreender como se constituem as
emocdes, sentimentos, percepg¢des e imaginacdo em arte, isso porque “A psicologia
da arte trabalha com dois ou até trés campos da psicologia tedrica. Toda teoria da arte
depende do ponto de vista que se estabeleceu nas teorias da percepcdo, do
sentimento e da imaginacado” (VYGOTSKI, 1999, p. 249).

Tentar compreender a funcdo da arte pautando-se na ideia desse
conhecimento como meio de pura expressdao dos sentimentos inatos pode ser
extremamente vago e movedico. Isso porque a falta de estudos esclarecedores,
referentes aos reais processos que permeiam a emocao, criacao e percepcao em arte,
reduz a compreensao sobre qual € a sua real contribuicdo para o desenvolvimento

humano.

Por isso, os trabalhos produzidos sobre esse tema dao margem para
interpretacdes equivocadas e acabam por se gerar uma visao naturalizada, no que diz
respeito a arte nos processos da constituicdo humana. Nesse sentido, essa maneira
de compreender o desenvolvimento humano pelas artes € contraria aos preceitos da

abordagem histdrico-cultural aqui defendida.

Vygotski (1999, p. 250), referindo-se aos problemas relacionados a arte e sua

relagcdo com a imaginacao, afirma que:
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Este campo continua extremamente mal estudado, como o campo do
sentimento [...] Para isto contribui parcialmente o fato de que os
sentimentos se distinguem por toda uma série de particularidades,
entre as quais Titchener aponta, com razdo, o vago como a primeira.
E exatamente isto que distingue o sentimento da sensacdo: “O
sentimento ndo tem a propriedade de ser claro. O prazer e o desprazer
podem ser intensos e duradouros, mas nunca claros [...]".

Fischer (1977, p. 222), com relacdo a dificuldade de definir a musica, assim se

manifesta:

Percebo claramente a existéncia de limitacbes nas minhas tentativas
de abordar o problema da forma e do conteddo na musica. E sei que
o simplismo, aqui, é perigo de extrema gravidade. O conteldo na
musica é muito diversificado e - caracteristica que distingue a musica

s

das demais artes — é um conteado esquivo, notavelmente
escorregadio.

Partindo do arcabouco tedrico escolhido e pelas palavras de Duarte (2013),

evidencia-se a necessidade de entender que:

A questdo, no caso do processo histérico-social de formacdo do
individuo, ndo é a de se existe ou ndo uma relacdo entre esse
processo e a histéria do género humano, mas como essa relagéo se
efetiva, qual é a sua dindmica e qual € a sua base objetiva (p.41).

Nesse sentido, mostra-se como sendo 0 mais importante para as discussoes
pretendidas, neste trabalho, buscar compreender as bases objetivas que condicionam

a possibilidade de desenvolvimento humano pela musica.

Pelo que foi dito até o momento, é possivel perceber que a musica, como
contetdo integrante do curriculo escolar, tem cumprido diversos papéis. Porém,
nesses curriculos, ndo se faz mencédo a musica como obra de arte em si. A musica
ndo é tida como caminho e condi¢cdo educativa para as apropriagcdes do género
humano encarnados nas producdes artisticas culturais que foram se acumulando ao

longo da histdria.

Nota-se, pelas condicdes como a musica é trabalhada na escola, que ela esta
sempre servindo a algum elemento externo a ela, como por exemplo: ideoldgico,
religioso, pedagogico, para a descontracao e descanso dos alunos, animacdes de dias
festivos etc. Em outras palavras, “[...] trata-se quase sempre ndo da educacao estética
como um objetivo em si mas apenas como meio para atingir resultados pedagogicos
estranhos a estética” (VYGOTSKI, 2001, p. 324).

BN

Tais resultados pedagodgicos, estranhos a estética, possiveis de serem

alcancados por outros caminhos que ndo necessariamente pela musica ou pelas
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artes, precisam ser problematizados, até porque, a formacgéo estética e a arte

continuam sendo empregadas para fins utilitarios.

A musica pode ser trabalhada para ensinar Matematica, para socializar, para
desenvolver a atengdo, concentracdo, memaria, linguagem, coordenacdo motora,
emocao etc., entretanto, resta saber: tais elementos séo especificos de um trabalho
artistico musical? Qual é o papel especifico da musica em processos formativos do
humano? Com certeza o ensino de Matematica ndo depende diretamente de um
vinculo com a educacgdo musical, da mesma forma a socializacdo, a coordenacdo
motora, atenc¢do, concentracdo.... Uma bola pode, perfeitamente, cumprir o papel da
socializacdo pelo brincar; um jogo de xadrez para o desenvolvimento da atencdo e da
concentracédo; a atividade de estudo para o desenvolvimento das emocoes,
dependendo do tema abordado, e assim por diante.

A falta de clareza e sistematiza¢do dos conteudos curriculares artisticos, assim
como o0s equivocos quanto a finalidade desse conhecimento, tém suas raizes,
também, no idealismo. Este compreende uma existéncia inata das potencialidades
humanas, induzindo-se a visdo romantica dessa atividade. Dito de outro modo, a
corrente idealista, presente nas escolas, reforca a ideia de que nascemos com as
habilidades as quais nos diferenciam de todas as demais espécies animais. O ensino
da arte, nesse contexto, prende-se a funcgdes utilitarias ou é entendido como uma
linguagem comunicativa de emocdes inatas, sem uma relacdo dialética com o meio
histérico cultural. O poder criativo e emocional estaria no proprio homem e nédo na
relacdo deste com o material cultural, limitando um trabalho pedagdgico mediado por

producdes artisticas.

Referente ao idealismo romantico que permeia o ensino das artes nas escolas,

Penna e Alves manifestam-se afirmando que:
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O ideério romantico encontra respaldo na obra de diversos
intelectuais. Entre eles, podemos destacar Rousseau, que,
subordinando a razdo ao sentimento, acredita que sé através dos
sentimentos é que as idéias e o mundo racional podem adquirir sentido
e podem de fato ser apreciados, sendo o sentimento, portanto, a
medida da interioridade do homem (cf. Silva, 1996, p. 106). Podemos
reencontrar as idéias de Rousseau, inclusive, por trds das correntes
da arte-educagdo que enfatizam a livre-expressdo — repudiando
gualquer interferéncia no desenho da crianca e defendendo uma viséo
romantica da infancia, cuja pureza seria maculada pelo conhecimento
(cf. Guimarées, 1996, p. 104) —, uma vez que, para esse pensador, a
natureza primitiva é pura e inocente, tornando-se necessario que o
homem reencontre suas raizes de modo completamente espontaneo
e livre (2001, p. 63).

Tal concepcéao aparece, inclusive, em documentos oficiais como o PCN de Arte
(Parametros Curriculares Nacionais) — que tém como funcao dar referéncia basica aos
professores sobre abordagens metodolégicas, orientando-o0s quanto aos significados
do conhecimento artistico — como se pode observar na andlise de breve selecéo de
trechos que revelam equivocos desse documento, no que se refere a concepcao de
arte (PENNA; ALVES, 2001):

O culto ao génio, tragco marcante do romantismo, traduz-se nos PCN-
Arte como énfase na personalidade do artista e na sua emocéo. E
apresentada com destaque — como tépico do item “O conhecimento
artistico como producdo e fruicdo” — a seguinte afirmacdo: “A
personalidade do artista é ingrediente que se transforma em
gesto criador, fazendo parte da substancia mesma da obra” (PCN-
Arte |, p. 40 - grifos do original) [...].

A idéia da criacao como “pura espontaneidade” (prépria do “génio”)
contém ainda, intrinsecamente, uma oposi¢cdo a qualquer forma de
convengdo. Ja que a convencgao — resultante de processos culturais e
historicos, e sempre sujeita ao dinamismo destes processos — € uma
caracteristica de qualquer forma de linguagem, a visdo romantica da
arte é incompativel, por principio, com uma concep¢ao da arte como
linguagem. Por conseguinte, sem ter como base uma concepgéo de
linguagem, a noc¢do roméntica de “comunicagdo” é totalmente
subordinada a de “expressao”, e igualmente mistificada: a
comunicacgdo é resultado da intuicdo, da empatia, ou mais ainda, da
‘comunhao” com a personalidade do artista, em suma, de um “contato
emocional afinado” (PENNA; ALVES, 2001 p. 63).

A andlise permite perceber alguns determinantes que movem a nao
sistematizacao, direcionamento e, consequentemente, desvalorizacdo desse ensino,

por considera-lo desprovido de contetdos proprios.

Essa forma de pensar leva a crer que saber cantar, tocar um instrumento

musical, participar de atividades artisticas, como parte de um processo de formacao,
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estaria ligado a um misterioso e inexplicavel dom da alma. Tal concepcéo inviabiliza,

inclusive, seu ensino, pois, ja que € um dom, ndo pode ser aprendido.

Em sintese, o trabalho pedagogico artistico, de modo geral, ainda néo foi
direcionado a sua especificidade artistica. No caso do ensino da musica, aquilo que é
préprio desse conhecimento artistico, enquanto técnica humana de apropriacdo e
objetivacao de realidades humanas, na maioria dos casos, ndo se consolida como tal.
Continua, dessa forma, servindo ao pragmatismo de uma educagdo que, até o
momento, ndo conseguiu ultrapassar a mera utilidade pratica desse ensino —

descontracéo, divertimento, propaganda etc.

Y

Oliveira (1992, p. 76), referindo-se a questdo da interfuncionalidade em

Vygotski, explica que, contrariamente a essa crenca,

[...] o pensamento tem sua origem na esfera da motivacéo, a qual inclui
inclinacdes, necessidades, interesses, impulsos, afeto e emocéo.
Nesta esfera estaria a razao Ultima do pensamento e, assim, uma
compreensdo completa do pensamento humano s6 é possivel quando
se compreende sua base afetivo-volitiva. A separacdo do intelecto e
do afeto, diz Vygotski, “enquanto objetos de estudo, € uma das
principais deficiéncias da psicologia tradicional uma vez que esta
apresenta o0 processo de pensamento como fluxo autdnomo de
‘pensamentos que pensam a si proprios’, dissociado da plenitude da
vida, das necessidades e dos interesses pessoais, das inclinacdes e
dos impulsos daquele que pensa [...] fecham-se as portas a questao
da causa e origem de nossos pensamentos]...]".

Pode-se pensar, entdo, que a arte s6 pode existir pela mediacao do sentido, que, por sua
vez, € constituido nas relagdes sociais estabelecidas entre homens 0s quais pensam, sentem,

percebem, compreendem, se emocionam...

Vygotski (1999) explica que a arte € uma maneira socialmente criada, uma
técnica humana para objetivar no mundo sua subijetividade, torna-la perceptivel
sensorialmente. Todavia, essa subjetividade n&do existe a priori no sujeito, ela se
constitui durante o processo de objetivacéo e subjetivacdo, por meio das atividades

que realiza.

Vygotski (2001, 1999, 2009), Frederico (2013) e Fischer (1977) trazem
significativas contribuicdes para se pensar na especificidade da musica no processo

de desenvolvimento humano.

Vygotski ndo abordou a educagdo estética musical, especificamente. Mas,
tratou de uma andlise referente as artes, de modo geral, e a educacao estética como

meio para a construcdo de um homem humano. Tomou a arte como um elemento
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essencial para a existéncia e equilibrio do homem em seu processo de constitui¢éo,
enfatizando seu poder transformador e organizador, por ter os elementos subjetivos e

expressivos do humano como base.

Frederico (2013), em seus estudos lukacsianos, sintetizou, no livro intitulado A
arte no mundo dos homens: O itinerério de Lukacs, uma visdo de arte a partir da
concepc¢ao marxista de desenvolvimento humano. Nesse estudo, € possivel encontrar
uma aproximacdo entre a visdo de desenvolvimento humano e artistico, tanto de
Vygotski quanto de Lukacs, por beberem da mesma fonte tedrica, assim como Fischer

(1977), ao pensar a arte com base no materialismo historico-dialético.

Assim, na visdo de Vygotski, a arte € necessaria por proporcionar ao homem o
acesso a um conhecimento histérico-cultural acumulado ao longo da histéria da
humanidade, proporcionando a incorporacéo de elementos advindos da materialidade
histérica, que ela media, representando uma possibilidade de desenvolvimento que

torna 0 homem pertencente ao género humano. Para ele:

A peculiaridade essencialissima do homem, diferentemente 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. De igual maneira, a arte é uma
técnica social do sentimento, um instrumento da sociedade atravées do
qual incorpora ao ciclo da vida os aspectos mais intimos e pessoais
do nosso ser. Seria mais correto dizer que o sentimento ndo se torna
social mas, ao contrario, torna-se pessoal quando cada um de nds
vivencia uma obra de arte, converte-se em pessoal sem com isso
deixar de continuar social (VYGOTSKI, 1999, p. 315).

A musica compde essa peculiaridade essencialissima do homem mencionada
por Vygotski, sendo um meio pelo qual experienciamos estados diferenciados de
emocdes estéticas que nos permitem conhecer, apropriar-nos de saberes para além
de nossas experiéncias concretas, cotidianas. Um conhecimento que nos faz entender
0 passado e nos projeta e prepara para o futuro, para agdes e objetivacées que

reorganizam nossa subjetividade, como possibilidade de vir a ser, um eterno devir.

Pensando na funcéo da arte nos dias atuais, torna-se necessario compreendé-
la como algo além do aparente, que ultrapassa a mera funcionalidade do homem como

ser supostamente destinado a sustentacdo de uma sociedade arbitraria. Assim,

[...] a arte as vezes ndo é uma expressao direta da vida mas uma
antitese da vida; ndo se trata simplesmente do lazer [...] mas de certa
antitese, [pois] na arte supera-se certo aspecto do nosso psiquismo
gue ndo encontra vazao na nossa vida cotidiana (VYGOTSKI, 1999,
p. 308).
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Essa associagdo da arte ao divertimento e a descontracdo existe devido ao
carater evocador® que ela tem, principalmente, pelo seu poder de nos separar de
nossa concretude material, de nossos problemas cotidianos (FREDERICO, 2013).
Isso ndo quer dizer que a funcédo mais importante da arte seja uma fuga da realidade.
O mais importante efeito da arte, na visao de Fischer (1977, p.16), ndo esta associado
a um momento de puro deleite apreciativo, mas, no caso das artes draméticas, por

exemplo, a

um apelo a razéo que requeira acdo e decisdo. As normas que fixam

as relacdes entre os homens hdo de ser tratadas no drama como
“temporarias e imperfeitas”, de maneira que o espectador seja levado
a algo mais produtivo do que a mera observacéo, seja levado a pensar
no curso da peca e incitado a formular um julgamento...

Isso posto, acrescentamos que a arte tem o poder de incitar a acdo e a
transformacdo, promover, ao apreciador, o entendimento das formas de
funcionamento da realidade objetiva para além da aparéncia artistica descrita na obra
pelo artista. Quer dizer, oferece o impulso basico, pela emocdo estética, para
transformacdes futuras, para a formacao de uma individualidade nas experiéncias que

se seguirdo, acima da parcialidade fragmentada da vida capitalista.

Frederico (2013 p.136) esclarece que “Sem a esfera do agradavel néo existiria
arte”. Essa esfera do agradavel estd em consonancia com a forma e conteudo da obra,
podendo ser interpretada, pelo sujeito apreciador, como algo belo, prazeroso,
emocionante etc. Para que a arte veicule essa capacidade de afetacdo pelo sensivel

nos homens,

[...] preocupa-se em figurar, com seus meios, a realidade que se
apresenta sob forma cadtica na vida cotidiana. Para isso, ela nos
apresenta uma figuracdo sensivel imediata da realidade, através da
criagdo de um meio homogéneo proprio da atividade artistica. A
criacdo desse meio homogéneo, na arte, significa uma ruptura com a
vida cotidiana, marcada pela heterogeneidade, na qual o homem sé
participa da superficie dos fendbmenos (FREDERICO, 2013, p. 136).

Pela arte, as vivéncias do que eu poderia ser, viver, transformar, tornam-se de
certa maneira, possiveis. Desta forma, a arte pode ser o modo mais simples de o
homem viver sua propria vida, seja pela objetivacdo de suas ideias ou por apreensao

das ideias e experiéncias alheias. Mesmo o homem nao tendo vivenciado, por suas

9 O carater evocativo da arte em Lukacs, a partir da ética de Frederico (2013), sera desenvolvido
adiante.
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experiéncias pessoais, 0s elementos sociais contraditorios, presentes em uma
determinada obra de arte, isso ndo o impede de, pela apreciacdo estética da forma

artistica, vivencia-las.

Isso acontece porque 0 homem necessita dar vazao, concretizar, objetivar as
pressfes emocionais nascidas da sua relacdo com o mundo exterior e social que, em

sua grande maioria, ndo sdo concretizadas por suas vivéncias pessoais.

Vygotski (2001, p. 338) diz que:

E precisamente na arte que se realiza para nds aquela parte da nossa
vida que surge realmente em forma de excitagfes do sistema nervoso
mas permanece irrealizada na atividade, gracas ao qué 0 nosso
sistema nervoso recebe um volume de excitagdes superiores aquele
a gue pode reagir.

Isto quer dizer que o0 excedente de nosso sistema nervoso encontra, na arte,
uma possibilidade de existéncia e objetivacdo, de escoamento, como se fosse uma
“valvula de escape”. As pressdes do psiquismo transformam-se em algo socialmente
possivel de ser partilhado pelas relagbes sociais, ao se desenhar a forma do “Eu”
(subjetividade), aparentemente singular do artista, em conexdo com o seu social. Digo
aparentemente porque até mesmo nossa singularidade se concretiza na conexao com

o social, ela ndo é individualmente singular.

Nessas pressdes emocionais e, a0 mesmo tempo, sociais, residem mais

possibilidades do que as que vivenciamos em nossas vidas concretas, iSso porque:

[...] a parte realizada da vida representa uma parcela infima de toda a
vida que poderia ter surgido, como cada vida que nasce deve-se a
milhdes de vidas que ndo nascem, assim, N0 NOSSO Sistema nervoso,
a parte da vida realizada supGe a parte menor da realmente contida
em nos (VYGOTSKI, 1999, p. 312).

A parte ndo realizada da vida humana € percebida e objetivada pelo artista na
obra, que organiza os elementos subjetivos internalizados nas vivéncias pessoais e
culturais do artista e do apreciador da obra. Tal processo constroi, no apreciador, nao
0 mesmo entendimento e sentimento que o artista objetivou na obra, mas sua propria
compreensao do objeto artistico. E essa compreensdo nado esta associada a
concepcao de uma emocao e vontade inatas, como querem os romanticos, mas pode
ser instigada e gerar possibilidades, no ambito da mediacao cultural. Ou ainda, pode
ocorrer a partir de um efeito catartico, que transforma essas emoc¢des em uma emogao

de outra ordem:
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[...] a verdadeira natureza da arte sempre implica algo que transforma,
gue supera o sentimento comum, e aguele mesmo medo, aquela
mesma dor, aguela mesma inquietacdo, quando suscitadas pela arte,
implicam o algo a mais acima daquilo que nelas esta contido. E este
algo supera esses sentimentos, elimina esses sentimentos, transforma
a sua dgua em vinho, e assim se realiza a mais importante misséo da
arte. A arte esta para a vida como o vinho para a uva [...] a arte recolhe
da vida o seu material mas produz acima desse material algo que
ainda ndo esta nas propriedades desse material (VYGOTSKI, 1999, p.
307-308).

Tais colocagdes importam aqui porque dizem respeito, principalmente, aos
processos de construgdo do homem em suas relacdes sociais, ao que ele pode criar
para além do existente, transformando a si e ao mundo. Como sempre destacado
pelos preceitos da abordagem histdrico-cultural, essa construcao pode tanto referir-se

a cognicao e a vontade, como também a emocéao e ao sentimento.

Ainda segundo Vygotski (1999),

A arte introduz cada vez mais a agdo da paixao, rompe o equilibrio
interno, modifica a vontade em um sentido novo, formula para a mente
e revive para o sentimento aquelas emocoes, paixdes e vicios que sem
ela teriam permanecido em estado indefinido e imével. Ela “pronuncia
a palavra que estavamos buscando, faz soar a corda que continuava
esticada e muda. A obra de arte € um centro de atragdo como o é a
vontade ativa [...]". (GUYEAY apud VIGOTSKY, 1999, p. 316).

Quer dizer, entdo, que, pela reorganizacdo mental, emocional e
comportamental que provoca, a arte condiciona formas de existéncia anteriormente
nao consideradas, possibilidades outras. Pode transformar a vontade, em funcédo do
novo carater que recebe, apds seu efeito catartico. De acordo com Ferreira (2013, p.
202), tendo por base a concepcao lukacsiana de catarse, que se aproxima da

compreensao de Vygotski:

O efeito catartico significa a elevacdo do homem acima da
unilateralidade, significa chegada a um estagio de plena consciéncia.
Por meio da catarse, a consciéncia do sujeito liberta-se e triunfa-se em
ética. Lukacs enfatiza a unidade ético-estética, pois ela é capaz de
cultivar a transformagdo do homem total. Pelo efeito catartico, a vida
cotidiana do homem ¢ elevada e o homem transforma-se no homem
inteiramente, homem em plenitude condensada. Essa mudanca
ontolégica e ética, que pode ser viabilizada pelas obras de arte, ocorre
precisamente por meio do agitar catartico. No limite, a catarse é
necessariamente antialienagdo, é, por definicdo, libertadora e
profundamente ética.
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A arte funciona como um fio condutor que permite, tanto ao artista como ao
apreciador, organizar, unir subjetividades, constituir novas reelaboracdes e

compreensdes entre sujeitos sobre a humanidade e a existéncia.

E preciso salientar, porém, que o homem ndo é um mero receptor passivo da
obra de arte. Pelo contrério, existe um intenso trabalho de apropriacdo da cultura que
se cria e recria entre o0s sujeitos que partilham atividades e significados comuns. Para
Vygotski (1999, p. 268):

Toda obra de arte — fabula, novela, tragédia — encerra forcosamente
uma contradicdo emocional, suscita séries de sentimentos opostos
entre si e provoca seu curto-circuito e destruicdo. A isto podemos
chamar o verdadeiro efeito da obra de arte, e com isto nos
aproximamos em cheio do conceito de catarse, que Aristételes tomou
como base da explicagdo da tragédia e mencionou reiteradamente a
respeito de outras artes.

Com o auxilio mesmo da emocéo, criagdo, cognicdo, cCOmo pProcessos que
atuam interfuncionalmente e compdem a totalidade humana, quando me aproprio de
uma obra de arte, compartilho e me aproprio dos seus sentidos. Assim, posso
compreender algo que vai muito além da minha experiéncia imediata, do meu tempo
e espaco cultural, tornando meu o que faz parte do género humano. Dito de outro
modo, 0 contato com a criacdo artistica em suas formas mais desenvolvidas
desencadeia, no plano da subjetividade, a capacidade que temos de perceber as
relacbes humanas em sua totalidade. Isso inclui emocdo, sentimento, criacéo,
transformacao e percepcao do mundo, suas relacdes e 0 nosso papel nesse contexto.
Como nos alerta Vygotski (1999), “nem o mais sincero sentimento é capaz de criar
arte” (p. 314), para tal, é preciso, ainda, o ato criador de superacao desse sentimento,
ou seja, ha superacao do sentimento, na vitoria sobre ele, a arte se realiza. Por isso,

faz-se importante esclarecer que:

N&o é qualquer criagdo humana no campo da arte que podera produzir
o efeito catartico de antialienacao, como diz Ferreira (2013). Nesse
inicio de século XXI, todos os aspectos da vida social sdo atingidos
pelas relagBes alienadas e alienantes vividas sob a égide do capital;
nao é diferente em relacdo a arte. O professor que ira trabalhar com
as linguagens artisticas deve ter clareza a esse respeito, tomando
como critério para a sele¢cdo dos conteudos curriculares ndo a arte
banal, ligeira, veiculada pela midia — pelo menos nédo s6 (BARBOSA,
2015, p. 08, no prelo).

As palavras de Barbosa possibilitam compreender que no ato expressivo, de

materializacdo da subjetividade, realiza-se a consciéncia de algo sobre o vivido. Esse
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€ mais um indicio de imbricacdo entre funcbes mentais distintas que agem em
conjunto. Nesse sentido € que, para Vygotski (1999), a arte pode ser entendida como
uma “técnica social do sentimento”, atividade que integra o ciclo da vida social aos
aspectos mais intimos e pessoais do ser. O sentimento, constituido socialmente,
torna-se pessoal, quando uma obra de arte pode ser vivenciada. Grandes
compositores e poetas exemplificam isso em suas producdes, quando podem ser

contempladas.

Sobre esse assunto, Frederico (2013) argumenta que:

A arte, ao contrario da vida cotidiana, oferece-nos um mundo
homogéneo, depurado das “impurezas” e acidentes da
heterogeneidade proprias do cotidiano. Na fruigdo estética, o individuo
depara-se com a figuracdo homogeneizadora, mobilizando toda a sua
atencdo para adentrar-se nesse mundo miniatural, despojado dos
acidentes e variaveis que geram as descontinuidades do cotidiano.
Essa concentracdo da atengdo, essa mobilizacdo das forgas
espirituais, produz uma “elevagdo do cotidiano”. Nesse momento,
segundo Lukécs, o individuo supera a sua singularidade e € posto em
contato com o género humano. O exemplo mais claro é o fenbmeno
de catarse, que permite restabelecer o nexo do individuo com o
género. Esse nexo fica esmaecido na cotidianidade, na qual os
homens encontram-se fragmentados e entregues a resolucao de
problemas pessoais de sua vida privada. (p. 135, grifos do autor).

Partindo da ideia referida nesse excerto, é possivel inferir também que a arte
nos coloca em um momento de superacao de nossa propria vida e existéncia privada.
Isto quer dizer também que, apds se separar da vida fragmentada pelo encontro com
0 género humano na obra de arte, é possivel voltar-se para essa mesma realidade
existente com um novo olhar unificador. Em um mundo regido por leis do consumo, a
arte ganha uma importancia ainda maior. Ela age revelando as reais relacdes
constituintes do funcionamento da realidade capitalista pela desfetichizacdo do culto
ao consumo (DUARTE, 2004). Quero dizer que, a arte, nesse contexto, contribui para
a desfetichizacdo do mundo capitalista quando busca revelar a esséncia dos
fendbmenos, que, por sua vez, ndo pode ser revelada pela aparéncia da realidade. Dito

de outra forma, a arte:

[...] educa o homem fazendo-o transcender a fragmentacéo produzida
pelo fetichismo da sociedade mercantil. Nascida para refletir sobre a
vida cotidiana dos homens, a arte produz uma “elevagao” que a separa
inicialmente do cotidiano para, no final, fazer a operacdo de retorno.
Esse processo circular produz um continuo enriguecimento espiritual
da humanidade (FREDERICO, 2013, p. 135, grifos do autor).
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Isso acontece pelo fato de, na arte, estarem encarnadas sinteses de vivéncias,
conhecimentos, experiéncias, interpretacdes, ideias compartilhadas historicamente,
expressando o0 modo como vamos nos constituindo por meio do outro e, a0 mesmo
tempo, nos fazendo sujeitos singulares. Assim, € possivel nos apropriarmos das
concepgdes de mundo, expressadas artisticamente ao longo da historia, sem ter que

revivé-las em nossas experiéncias pessoais.

Um conhecimento que, apesar de ser constituido no bojo das relacdes
humanas e discursivas, ndo pode ser explicado, percebido e apropriado pelo discurso
em sua plenitude, pois esse conhecer pertence ao campo do sensivel e da estética.
Para que a arte veicule seu conhecimento, é necesséario que o homem a perceba de

modo objetivo no mundo, pela forma e contetdo.

Para Fischer (1977, p. 240):

A ciéncia e a arte sdo duas formas muito diversas de dominacéo da
realidade e qualquer comparacao direta entre elas tende a acarretar
equivocos. Contudo, é igualmente verdadeiro que a arte também
descobre novas areas da realidade, tornando visivel e audivel o que
antes era invisivel e inaudivel (FISCHER, 1977, p. 240).

Assim, apesar dessa ressalva, podemos dizer que a arte se diferencia da
ciéncia, por exemplo, que vem a ser um conhecimento veiculado por conceitos, e nédo
por forma e conteido. Nesses termos, “Devemos reconhecer que a ciéncia ndo so
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 € [como ja dito] uma espécie de
sentimento social prolongado” (VYGOTSKI, 1999, p. 308, grifos do autor). A ciéncia,
a filosofia, entre outras areas do conhecimento, ndo é capaz de substituir nem de
sobrepor a experiéncia estética, porque o modo de conhecimento da arte é especifico

e possui suas leis particulares.

A complexa fungéo da musica e sua forma particular de apreenséo da realidade
foram interpretadas por diversos autores, entre eles Fischer (1977) e Vygotski (1999).
Para Fischer (1977), o conteldo expresso pela musica instrumental, por exemplo,
mesmo sendo fruto de uma vivéncia humana, ndo tem uma definicdo ou razéo clara
para o apreciador. Atua, dessa forma, na construcdo de uma realidade, de uma
singularidade a se formar partindo do compartilhamento artistico que transforma a
subjetividade do apreciador pela veiculagdo do género humano presente tanto na obra

de arte como no préprio homem. No caso da musica, essa transformagéo subjetiva do



37

apreciador e do préprio artista se da pela veiculacdo de elementos emocionais
advindos de uma compreensao sobre o real, de uma compreenséo atribuida a um

determinado fendbmeno observado da realidade.

Fica claro, portanto, que o conteddo expresso pela musica ndo tem uma
definicdo ou razao consciente para o apreciador, mas, mesmo assim, age sobre cada
pessoa singular, movimentando emocdes e sentimentos que, a principio, nao retratam
uma realidade ou motivo aparente. Todavia, atua na construcao de uma realidade em
devir, de uma singularidade a se formar, a partir do compartilhamento artistico,
presente na obra de arte, que age transformando a subjetividade do apreciador. No
caso da musica, seu efeito sobre o apreciador e sobre o artista se da pela veiculacao

de elementos emocionais e sentimentais em consonancia com o conteldo social.

Para melhor entender a forma como se da esse efeito, Vygotski (1999), em
seus estudos, traz como exemplo a “magnifica” interpretagéo feita por Tolstéi — um
estudioso das artes - para explicar como a musica pode desenvolver o efeito catartico

em nos. O autor em referéncia se pronuncia assim:

“A musica me obriga a esquecer a mim mesmo, a minha verdadeira
situacdo, ela me transporta para alguma outra situagao, estranha a
mim; sob o influxo da musica tenho a impressdo de sentir o que
propriamente ndo sinto, de entender o que nao entendo, de poder o
que nao posso...

Ela, a musica, logo me transporta para um estado d’alma em que se
encontra aquele que compés a musica. Minha alma se funde com a
dele e com ele eu me transfiro de um estado a outro, mas nao entendo
por que o faco. Ora, quem compds por exemplo a ‘Sonata a Kreutzer’
— Beethoven -, esse sabia por que estava naquele estado; esse estado
o levou a tomar determinadas atitudes, por isso esse estado tinha
sentido para ele, s6 que para mim nao tem nenhum. Por isso a musica
s6 excita, ndo conclui”. (TOLSTOI apud VYGOTSKI, 1999, p. 317-
318).

A arte, em conexao com 0s homens, tem o poder de proporcionar meios para
um afastamento da realidade concreta, rompendo com as descontinuidades dos
fendbmenos cotidianos que comumente ndo estdo em plena harmonia com sua
esséncia. Compreendo que a musica ndo sO rompe com essa descontinuidade de
sentidos advindos do cotidiano, do pragmatico, mas contribui com elementos para a
busca do homem por novos sentidos humanos que estdo além do saber fazer,

resolver, produzir etc.

Do ponto de vista de Vygotski (1999, p. 319), sobre as afirmacdes de Tolstai,

tal condicéo, propiciada pela musica:
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[...] nos motiva para alguma coisa, age sobre n6s de modo excitante,
porém mais indefinidamente, ou seja, de um modo que néo esta
diretamente vinculado a nenhuma reacdo concreta, a nenhum
movimento ou atitude. Nisto vimos a prova de que ela age
simplesmente de modo catértico, ou seja, elucidando, purificando o
psiquismo, revelando e explodindo para a vida potencialidades
imensas até entdo reprimidas e recalcadas. Mas isto ja é
consequéncia e ndo acao da arte, € antes vestigio que efeito.

A musica, pelo que explicitam os autores ja mencionados, incita minhas
possibilidades, aquilo que posso vir a ser, construir, desenvolver como possibilidades
do “Eu” que pertence ao social. O equivoco reside em perceber o resultado imediato
e pratico da arte. Quando apreciamos uma musica, podemos até dancar, nos
emocionar, porém, esses sao vestigios de uma transformacdo maior, da resolucdo
dessa emocéo e agitacdo que ndo € o choro e a danca, mas uma nova condicdo de

existéncia, pelas possibilidades que a emocéo estética desencadeia em nos.

A apreciacao artistica ndo ocorre “so pelos ouvidos e [pelos] olhos, mas através
de uma atividade interior sumamente complexa, na qual o contemplar e 0 ouvir sao
apenas o primeiro momento, o primeiro impulso, o impulso basico” (VYGOTSKI, 2001,
p.332). O que mais importa na apreciacao estética €, nesse sentido, o caminho que
se abre quando colocamos nossos sentidos e sentimentos em movimento, 0s quais
ganhardo significacdo em movimentos expressivos. O fato de a emocgédo estética
proporcionada pela musica somente promover a excitagdo e ndo a conclusdo dessas
emocdes nao significa que essa excitacdo nao possa vir a se concluir no decorrer das
experiéncias do individuo. Ela ndo tem uma resolucdo imediata. Todavia, ela agira
mediando as a¢fes do sujeito no mundo que, agora, passara a agir na busca pela
‘conclusao” desses sentimentos e emocgOes advindos de uma reorganizagéo
subjetiva. Assim, ap0s o efeito catartico provocado pela apreciacdo de uma musica,
nao é mais possivel olhar para uma mesma realidade sem considerar a nova condi¢ao
humana que surge pela experiéncia estética em termos também emocionais. Tal
condicdo afetiva passa a fazer parte da existéncia singular do sujeito, mediando
formas de ser e agir antes inexistentes, comovendo e incitando agdes frente situagdes

antes insignificantes e imperceptiveis.

Se podemos falar de algo que vai além dos movimentos corporais — sendo
estes uma dimenséao da atividade artistica, ndo a Unica — podemos compreender que
estao presentes outros elementos ao ouvir uma musica além da afetacéo imediata dos

sentidos. Esses elementos ultrapassam a agitacao fisica, as dimensdes perceptivas,
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afetivas, sensiveis, alcancando um estado p0s-artistico de superacdo e
transformacao, tanto dessas emocdes, quanto da realidade objetiva. Esse processo €
uma consequéncia da apropriacdo do género humano que se realiza e deixa sua
marca. A arte termina, assim, por preparar o comportamento subsequente do homem

frente a sua existéncia.

Por isso, uma obra musical € reveladora de contextos culturais, sinteses de
conhecimentos historicamente acumulados, tanto quanto uma obra literaria ou
cientifica. O que define a especificidade da arte, de acordo com os estudos
lukacsianos de Frederico (2013), € o seu carater antropomoérfico e evocador, por
concretizar, a “forma e conteido” em arte. A arte retrata a ideia de que, apesar de

sermos socialmente constituidos, ndo deixamos de ser seres singulares.

Sobre o carater antropomoérfico, pode ser entendido como sendo o modo
peculiar, tanto de objetivagdo como de apreenséo da realidade concreta no mundo,
veiculada pelas artes, contribuindo com a criagdo de “individualidades vivas”. O
carater antropomorfico da arte torna objetivo e significativo, tanto para o sujeito
singular quanto para o mundo social, 0 modo como as rela¢cdes do vivido, frente ao
mundo exterior, sdo refletidas na interioridade do individuo, logicamente entendida
ndo como sendo prépria do homem, bioldgica, mas viabilizada e compartilhada pelas

suas relacdes sociais.

Assim, a musica reflete a interioridade constitutiva do humano, as paixdes e
movimentos da alma. No caso das pinturas e esculturas, refletem os corpos e as
formas. Porém, nédo se trata de qualquer forma corporal, mas a forma do corpo em um
determinado momento importante da acao. Frederico (2013), para explicar o conceito
de efeito antropomoérfico da arte, utiliza o0 exemplo do ritmo. O ritmo, inicialmente, esta
presente tanto na vida cotidiana como na natureza, no bater das asas dos passaros,
na batida de nosso coragdo, no movimento que rege o dia e a noite, as esta¢gdes do
ano etc., entretanto, pela arte, o ritmo ganha uma existéncia que reflete a interioridade
humana, quando veicula sentidos e sentimentos humanos sobre o vivido. Por esse

caminho,

A passagem da esfera natural para a social surge gracas ao trabalho:
“no trabalho, o homem toma um pedaco da natureza, o objeto do
trabalho, e o arranca de sua conexdo natural, o submete a um
tratamento pelo qual as leis naturais se aproveitam teleologicamente
numa posicéo de fins” (LUKACS apud FREDERICO, 2013, p. 121).
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Mas, ainda ndo € nesse momento que a arte surge. Segundo explica Frederico
(ibidem):
A passagem se da quando o ritmo ganha a sua autonomia e passa a
existir fora de sua manifestacdo imediata no processo de trabalho,
qguando deixa de ser um momento da vida cotidiana imediata para ser
o reflexo desse momento. O ritmo é essencialmente formal e vazio:
objetivamente, € algo sem mundo préprio; e, subjetivamente, sem
sujeito. Sua migracao para os dominios da estética fazem (sic) dele
forma e contetdo determinado. Lukacs da razao a Aristoteles, que via

no ritmo a refiguracdo das diversas paixdes humanas. Dai o seu
carater antropomorfizador, sua funcéo evocadora.

O ritmo, por ser um expediente formal da abstracdo humana, auxilia na
elevacao da consciéncia acerca de sua propria existéncia. Mas, quando € que esse
fendmeno artistico surge na historia da humanidade? De acordo com Frederico
(2013), o fenbmeno artistico surge em um momento no qual a simples sustentacao da
vida pelo trabalho e a obediéncia aos companheiros da sociedade ja ndo suprem as
necessidades individuais quanto ao respeito e clareza sobre si e sua propria
existéncia. Nascida do social, a arte, como reflexo de uma realidade, proporciona ao

homem uma visdo mais elevada e apurada da realidade e da cotidianidade.

O carater evocador da arte tem relacdo com 0 modo como o social, contido na
obra (conteudo), afeta os que tém contato com ela. O social contido na arte € meio
para a compreensdo do motivo por que a arte nos diz respeito, porque perpassa tanto
0 contetdo artistico como nossa constituicAo humana. Nesse contexto, a arte
representa, de acordo com Frederico (2013), o conteado de um momento histérico de
nossa constituicdo. E como se pudéssemos olhar, no caso das obras pré-historicas,
para a infancia de nossa formacéo, como seres pertencentes ao género humano. Esse
movimento pode suprir, ndo de forma acabada nem finalizada, a busca incessante do
homem pela compreenséo, tanto de sua origem, como de suas possibilidades de vir

a ser.

Obviamente, ndo se trata de uma simples volta ao saudosismo de nossa
constituicdo. Pelo contrario, apesar de tempos remotos ndo poderem ser
concretamente vividos novamente, a obra de arte mantém seu valor artistico. Isso
acontece porque ela retrata um momento historico, muitas vezes do passado, que nao
deixa de estar em noés, nos dias atuais, como constituicdo, pelas vivéncias e

objetivacdes de nossos antepassados.
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A arte, por sua capacidade de condensamento da experiéncia humana, de
reflexo de uma realidade objetiva (FREDERICO, 2013), € um campo do saber que nos
afeta pelo sensivel. Esse reflexo da realidade, nos termos lukacsianos, nao se refere
ao reflexo da aparéncia, mas da esséncia dos fenbmenos de um contexto historico, ja
que a esséncia e a aparéncia ndo coincidem. Alids, a aparéncia ndo s6 ndo coincide
com a realidade como mascara o verdadeiro funcionamento da realidade em sua

esséncia.

A passagem para os dominios da arte, entretanto, sé se configura
guando o belo se separa de sua utilidade imediata e passa a evocar
sentimentos humanos. Como o trabalho, o reflexo artistico pressupée
uma apreensao fiel dos elementos que realmente compdem o mundo
exterior. Mas, por outro lado, 0 seu carater evocador exige a
intensificacdo daqueles tracos que na prépria realidade permanecem
esmaecidos. Portanto, o reflexo artistico ndo € uma cépia do real, mas
uma transfiguracdo deste para o mundo préprio dos significados
humanos. Se o reflexo préprio ao trabalho ja pressupde uma certa
diferenciacdo do mundo real, o reflexo artistico, em sua transfiguracédo
antropomorfizadora, vai além (FREDERICO, 2013, p. 123, grifo do
autor).

Esse reflexo vai além porque o carater antropomérfico da arte permite a
consideracdo do humano nos processos de objetivacdes artisticas. Unifica, dessa
maneira, em um ponto comum, pela forma artistica, uma acdo humana, uma visao de
mundo, uma ideia, um sentimento sobre o vivido, sobre as contradicdes existenciais
etc. Tais elementos ndo estdo sensivelmente apresentados no mundo fora da arte,
pois sua apresentacdo relaciona-se ao processo subjetivo de perceber um
determinado fenémeno e transforma-lo em arte pelo processo de objetivacdo. Ou,
entdo, relaciona-se ao modo como construimos sentidos, significados, sentimentos
sobre o vivido, podendo, inclusive, concentrar esses elementos em um objeto da
cultura. Pensando na musica, ela é reflexo das paixdes, sentimentos, movimentos da
alma, em consonancia com seu contetudo social. O conteudo e a forma ndo se

separam. Nas palavras do proprio Frederico (2013, p. 126, grifos do autor):

A figuracdo artistica leva a selecéo e intensificacao de tracos poucos
perceptiveis da realidade imediata, incidindo muitas vezes sobre
aclOes, projecOes, tendéncias, e ndo sobre o dado real. O carater
evocativo da arte — sua tentativa de transmitir sentimentos humanos
para os receptores, convicgoes, paixdes etc. — exige que o artista
carregue nos tracos essenciais do real, trazendo-os para a superficie
sensivel, distanciando-se, assim, da imediatez, da mera transcricéo da
realidade dada. Por isso, a arte, desde as suas origens, afirma o seu
carater antinaturalista.
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Por essas palavras, entendo que a complexificacdo e a importancia da arte,
tanto em sua realizacdo quanto para a sua compreensao, residem, principalmente, no
modo pelo qual a esséncia do género humano ganha uma aparéncia sensivel. E
justamente a aparéncia (forma artistica) que especifica seu modo de funcionamento
pelo sensivel, veiculando conteddo. O homem s6 podera ser sensivelmente afetado
pela arte se seu conteddo social existir de maneira concreta. A atribuicdo da beleza
na arte esta associada a percepcéo de um conteudo maior e mais significativo do que

a propria forma — € a compreenséo da arte como veiculo de uma ideia.

Nessa mesma linha de raciocinio, a beleza das formas em uma pintura ou
desenho, assim como em uma musica, pode néo ser percebida como tal pelo animal.
No caso da musica, isso ndo acontece porque o ouvido deles é deficiente, mas porque
o animal ndo trabalha com sistemas simbdlicos de pensamento, e, portanto, ndo
atribui sentido e significado ao contetudo social presente na arte, o qual nos emociona

e transforma, unicamente pelo fato de sermos socialmente constituidos.

O fato de esséncia e aparéncia ndo serem coincidentes nas objetivacdes
humanas torna o homem, principalmente em uma sociedade capitalista, refém da
aparéncia dos fenbmenos. Isso acontece porque a aparéncia dos fendmenos néo
revela o processo que antecedeu sua constituicdo. Assim, para capturar pelos
sentidos a esséncia do género humano, a arte torna-se um instrumento
imprescindivel, principalmente se tratamos da constituicdo humana como sendo
contraria a alienacéo. Por isso a aparéncia da arte ndo € um retrato da realidade, ela
€, no caso de muitas obras, uma distor¢éo do real aparente, na busca pela aparéncia
da esséncia de sua real constituicdo, revelada pela forma artistica. Essa aparéncia da

esséncia na forma artistica é distinta da aparéncia superficial dos fenémenos.

Por isso, o conteudo social expresso e refletido pela forma da musica pode
afetar o homem de modo a movimentar toda sua subjetividade. Isso ndo acontece,
unicamente, pelo fato de ela possuir uma linda melodia. Quem pode achar uma
melodia linda, ou ndo, é o préprio homem, tendo por base seus condicionantes

constitutivos. Nao € a musica que possui a beleza em si, pelo contrario:

Se uma melodia diz alguma coisa a nossa alma é porque n6s mesmos
sabemos arranjar os sons que nos chegam de fora. H4 muito tempo
0s psicélogos vém dizendo que todo o contetdo e os sentimentos que
relacionamos com os objetos da arte ndo estdo contidos nela mas sao
por nés incorporados, como que projetados nas imagens da arte [...]
(VYGOTSKI, 2001, p. 334).
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O artista também néo é dono de uma sensibilidade artistica congénita, natural
ou transcendental. Diferentemente disso, “o trabalho para um artista € um processo
altamente consciente e racional, um processo ao fim do qual resulta a obra de arte
como realidade dominada, e ndo — de modo algum — um estado de inspiracéo

embriagante” (FISCHER, 1977, p.14). Ainda para o mesmo autor:

Para conseguir ser um artista, € necessario dominar, controlar e
transformar a experiéncia em memoria, a memoria em expresséo, a
matéria em forma. A emocéao para um artista ndo € tudo; éle precisa
também saber trata-la, transmiti-la, precisa conhecer tddas as regras,
técnicas, recursos, formas e convengBes com que a natureza — esta
provocadora — pode ser dominada e sujeita a concentracao da arte. A
paixdo que consome o diletante serve ao verdadeiro artista; o artista
ndo é possuido pela bésta-fera, mas doma-a (grifos no original).

A arte, em si, ndo tem o “poder” de emocionar ou reelaborar compreensdes,
sentimentos e entendimentos. No papel de mediadora de sentidos e significados
culturalmente compartilhados, ela €, antes, possibilitadora de reelaboracdo e

reorganizacao da subjetividade do sujeito.

Por isso, para Vygotski, diferentemente de diversos outros autores, a arte ndo
se resume a transmissao dos sentimentos de uma pessoa. Na contramao dessa ideia,
a funcdo da arte é de superacdo (ressignificacdo) de sentimentos hauridos da
realidade objetiva. Ndo € a obra que contém os elementos emocionais. Os
sentimentos sdo formados pela capacidade humana de veicular ideias por intermédio

da arte. Por esse caminho, de acordo com Vygotski:

Se um poema sobre a tristeza tivesse por objetivo final nos comunicar
apenas tristeza, isto seria triste demais para a arte. Logo, a tarefa da
lirica ndo é simplesmente nos contagiar, segundo a expressdo de
Tolstéi, com os sentimentos de outra pessoa, neste caso com a
tristeza alheia, mas nos colocar acima dela, nos forcar a vencé-la, a
superéa-la (VYGOTSKI, 2001, p. 339).

Quando compartilho com o outro impressdes, sentimentos e emocdes
vivenciadas, seja pela contemplacdo de uma pintura, uma musica, um filme, me
aproprio de seus sentidos de modo singular. Por isso, posso falar em ressignificacao,
em tornar préprio algo que é externo a mim, envolvendo compreensdes do real. 1sso,
como define Vygotski no conjunto de sua obra, trata-se de desenvolvimento humano.
O elemento em comum que diz respeito ao homem na arte é justamente sua
constituicdo social que perpassa tanto o conteudo artistico quanto a constituicdo

humana do apreciador e do artista.
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Assim, o homem desliga da natureza uma parcela de sua constituicdo e
concretude natural, da a ela uma existéncia simbolica para que receba um tratamento
artistico criador. Esse fazer tem, por intuito, concretizar objetivamente no mundo o
modo como determinada realidade afeta a individualidade do sujeito socialmente em
formacéao, suprindo, dessa forma, necessidades de vivéncias humanas néo realizadas
pelas experiéncias pessoais. A descaracterizacdo da imagem real do mundo para
imagens, sons, movimentos, acles idealizadas, significadas e transformadas, € o

carater antropomorfico da arte, explicado por Frederico (2013).

Sobre esse aspecto, é interessante o destaque que Vygotski (1999) da sobre a
arte na escultura e na arquitetura. O autor lembra que o artista usa, para a
representacdo do corpo humano e animal, metal e marmore. Materiais, a principio,
que seriam inadequados, devido a sua rigidez. Porém, esse autor explica que “Nessa
imobilidade do material o artista vé a melhor condicdo para o desvio e a criacdo de

uma figura viva” (p. 301).

A expressdo musical € uma tentativa de dominacdo do homem sobre a
natureza do som, das ideias, de si. Dentro de um processo criador artistico, imprime

sua individualidade, sua marca humana.

Assim, a obra de arte permite a ampliacdo e organizacdo do pensamento que
cultiva uma peculiar maneira de interpretacdo de mundo para quem pode contempla-
la ou mesmo produzi-la. Permite, assim, o entendimento de mundo por outras vias
explicativas que ndo as convencionais/cientificas, com essa caracteristica essencial
de subverter a ordem, o convencional, o enfadonho e abrir multiplas possibilidade de
interpretacdo e criacdo do novo. Quando transformo a natureza do som, criando uma
musica, estou subvertendo a ordem da natureza. Esse novo som produz um sentido
objetivado pela antropomorfizacdo da matéria do som em mdasica, o qual passa a

veicular sentidos humanos.

A partir do que Vygotski nos revela sobre os processos criadores, podemos
inferir que é essa marca, essa peculiaridade do “Ser”, que justamente o faz construtor
de si e da realidade que o cerca. Ao objetivar-se, 0 homem ressignifica e constitui sua
humanidade, vivenciando, de forma criativa, elementos de sua subjetividade por meio
da atividade artistica. Pela fantasia, pelo uso de signos e simbolos, por processos
criadores atrelados a diferentes atividades, o artista produz novas formas de

existéncia, superiores, singulares.
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Acredito ser a necessidade de objetivacdo e compreensdo que melhor
responda as questdes oferecidas por Fischer (1977): por que a vida do homem néo
Ihe basta? Por que ele tem que fazer esculturas, pinturas, ir ao cinema, a teatros,

concertos musicais?

[...] o homem quer ser mais do que apenas éle mesmo. Quer ser um
homem total. Ndo lhe basta ser um individuo separado; além da
parcialidade da sua vida individual, anseia uma “plenitude” que sente
e tenta alcancar, uma plenitude de vida que lhe é fraudada pela
individualidade e tédas as suas limitacBes; uma plenitude da direcéo
da qual se orienta quando busca um mundo mais compreensivel e
mais justo, um mundo que tenha significacéo. [...] Quer relacionar-se
a alguma coisa mais do que o “Eu”, alguma coisa que, sendo exterior
a éle mesmo, nao deixe de ser-lhe essencial. O homem anseia por
absorver o mundo circundante, integra-lo a si; anseia por estender
pela ciéncia e pela tecnologia o seu “Eu” curioso e faminto de mundo
até as mais remotas constelacdes e até os mais profundos segredos
do atomo; anseia por unir na arte o seu “Eu” limitado com uma
existéncia humana coletiva e por tornar social a sua individualidade
(FISCHER, 1977, p. 12-13, grifos do autor).

A arte vem a ser um possibilitador para a concretizacdo das potencialidades
humanas no homem, quando torna social sua subjetividade e também quando auxilia

0 homem a superar e transformar sua constituigéo.

Envolver-se com atividades musicais ou artisticas representa a oportunidade
tanto de objetivar (tornar concreto no mundo) como de subjetivar tudo aquilo que nos
constitui humanos. Ou, ainda, é a oportunidade de tornar socialmente perceptivel algo
gue € da ordem da subjetividade. O que foi elaborado pela interacdo com a producao
artistica pode ser devolvido ao social, ressignificado com as marcas do sujeito, de
acordo com sua constituicdo. Essa acao/objetivacdo faz parte da reelaboracéo e
refinamento subjetivo que se da& pela prépria acdo criativa no mundo. E para o
processo de refinamento da subjetividade do sujeito e do social, “A arte € o meio
indispensavel para essa unido do individuo com o todo; reflete a infinita capacidade
humana para a associagéo, para a circulagdo de experiéncias e idéias” (FISCHER,
1977, p. 13).

A experiéncia provocada no encontro com a arte propicia a saida da
padronizacdo da experiéncia, possibilitando aos sujeitos irem ao encontro com o
pensar livre e significativo. Além disso, o estético exige um esforco de traduzir

emocoes, ideias e sentimentos em algo que possa ser produzido e compartilhado com
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0 outro. Trata-se de uma forma de acesso significativo e de producao de significagao
pela nossa experiéncia sensorial. Nas palavras de Frederico (2013, p. 127):

A criacdo da arte a partir das necessidades de afirmacédo do género
humano, sua autonomizacdo em relacéo as demais formas de reflexo,
significa o primeiro momento de um ciclo: nascida das necessidades
impostas pela vida cotidiana, a arte, num segundo momento, retorna
ao cotidiano dos seres humanos.

Partindo das reflexdes aqui destacadas, entre as funcdes sociais e formativas
gue a musica pode cumprir na escola, uma das maiores contribui¢cdes relaciona-se a
ampliacdo das vivéncias dos sujeitos para além da realidade concreta, convencional.
Abre, assim, novas possibilidades de perceber e compreender a existéncia humana.
Duarte (2013, p. 14) explica esse processo. Porém desenvolve seus estudos no
campo da linguagem verbal e da escrita, por considera-las como instrumentos de

mediacdo e compreensdo de mundo. Sobre suas descobertas, declara que:

A linguagem, por exemplo, € uma objetivacéo do género humano, uma
objetivac@o genérica. Todos os seres humanos tém que se apropriar
dessa objetivacdo genérica para poder viver. A linguagem escrita
também € uma objetivagdo genérica, mas, na sociedade brasileira,
muitos individuos, em decorréncia das desigualdades sociais, passam
toda a sua vida sem se apropriar dessa objetivacdo e de todas as
outras que exigem a mediacéo dela.

Fazendo parte do campo da obra de arte, a musica enquanto linguagem,
também possibilita uma objetivacdo do género humano que precisa ser compartilhada
na escola. Mesmo que, como ja discutido, os alunos tenham diferentes formas de
envolvimento com a musica, essa atividade, complexa e possibilitadora da ampliacéo
de conhecimentos, precisa ser dada a conhecer. Da mesma forma, pelo aprendizado
da mausica, experiéncias que se refletem no nosso modo de sentir e perceber o mundo
sédo vivenciadas, provavelmente de forma diferente daquelas vivenciadas na

cotidianidade.

Segundo Fischer (1997):

[...] a fungdo essencial da arte para uma classe destinada a
transformar o mundo néo é a de fazer magica e sim a de esclarecer e
incitar a acado [...] A arte é necessaria para que o homem se torne
capaz de conhecer e mudar o mundo. Mas a arte também é necesséria
em virtude da magia que Ihe é inerente. (p. 20, grifos do autor).

Ocorre, assim, a ressignificagao, apropriagédo e desenvolvimento do humano
em mim, no sentido de que tais experiéncias possibilitam novos olhares sobre a

realidade, novos pontos de vista. Da-se, desse modo, 0 movimento de transformacao
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do real. E, portanto, o fato universal que nos une, nos aproxima, num jogo sempre
dialético, contraditério, mesmo que sejamos singulares. Tais elementos ndo estao, por
exemplo, nas cenas tristes ou na histéria de injustica de um filme, mas no género
humano, na marca/identidade do homem revelada pela producao artistica. Trata-se
da forma como determinada situacdo foi interpretada, podendo ser reinterpretada

pelos que dela se apropriam.

Se a emocgéao coloca 0 homem em movimento no mundo, a emocéao estética,
de acordo com Vygotski (1999), possibilita “uma fuga ou um ataque correto” (p. 314).
E, assim, a emocgao estética tira o homem do “piloto automatico” do dia a dia e lhe
permite avancar para além do imediato concreto, para além de suas vivéncias
cotidianas. Uma experiéncia estética ndo é capaz, por si mesma, de conduzir a direcéo
dessas novas possibilidades. Ela € um excitador para essas probabilidades. O
homem, a partir de suas vivéncias, do material social que compde sua singularidade,
movido agora pela comocdo estética, pode aspirar a novas possibilidades. Tais
possibilidades advém de um “choque” de realidade, que, como um terremoto (agitar
catartico), movimenta toda a constituicdo humana do sujeito. Movimenta ideias e, ao
mesmo tempo, emocdes condicionantes das vontades e das acées no mundo. O agitar
catartico provoca uma desacomodacdo do material cultural, que compbe a
singularidade do apreciador ou do artista. Essa desacomodacéo gera, ndo de forma
imediata ou mecanica, mas por intermédio das experiéncias futuras do sujeito, um

jogo complexo e sistémico, uma posterior reorganizacao que supera o estado anterior.

Essa transformacéo, possibilidade de ver o mundo com novos olhos, é uma
consequéncia da apropriacao artistica. Nao € responsabilidade da educacao estética
a promocao utilitaria das a¢cdes humanas, mas a promocao do que nos é essencial,
ou seja, a constituicdo humana em suas possibilidades mais desenvolvidas de vir a

ser.

Como dito em outras passagens deste texto, € inevitavel que a incorporacao
artistica afete o modo de ser do homem no mundo. Embora n&o seja uma finalidade,
devido a constituicdo genericamente humana da arte, o material artistico podera
produzir um efeito no ser para transformagéo e superacao da sua constituicdo anterior.
Por outro lado, também, arte ndo serve unicamente para desenvolver emocéo,
criacdo, imaginacao, ja que se trata de uma unidade dialética de sublimacé&o da propria

condicdo humana. Essa condicdo humana, ligada as esferas do sentido estético,
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engloba todas as fungdes superiores (inteligéncia, emoc¢éo, sentimento, criacao,
percepcdo...). E um ponto de intersec¢do entre o mundo e o que sinto; entre a
realidade e a expresséo do que compreendo dela, e isso envolve, inevitavelmente, as
emocdes; entre 0 mundo vivido e as possibilidades de elaboracao de significacédo e
entre o determinismo social e a criacdo do novo contraditorio e sensivel. A arte, por

iISso, abre caminho para a existéncia do homem em suas formas mais desenvolvidas.

Vygotski (2001, p. 333) cita Christiansen, para reforcar a ideia de que “O
principal na musica é o que ndo se ouve, nas artes plasticas o que ndo se vé e nem
se apalpa”. Isso equivale a dizer que o mais importante ndo é a obra em si, mas o
compartilhamento do conhecimento humano nela encarnado, o género humano que
deve ser partilhado como legado de uma espécie constituida humanamente, no seio
desse compartilhamento. A objetivacédo artistica retrata, nesses termos, algo que esta
além da propria obra, além do utilitarismo, de nds mesmos. Para além de ser um fim
em si mesma, representa a possibilidade de constituicio do homem em seu devir,

tornando-o pertencente a uma espécie humanamente sensivel frente a sua existéncia.

O conhecimento partilhado por meio da arte ndo desenvolve somente a
imaginagao ou a criacdo, emocao etc., mas uma nova percepc¢ao de uma determinada
realidade em sua totalidade. Dessa forma, fica dificil compreender o que a obra de
arte desenvolve no homem sem considerar seu todo complexo, isso porque “a obra
de arte nunca reflete a realidade em toda a sua plenitude e verdade real mas € um
produto sumamente complexo da elaboracdo dos elementos da realidade, de
incorporacado a essa realidade de uma série de elementos inteiramente estranhos a
ela” (VYGOTSKI, 2001 p. 329).

Tomando-se como exemplo um quadro, a danga, uma escultura ou a musica
instrumental, pode-se afirmar que nao € possivel de se compreender, exatamente,
gual a interpretacéo do artista a partir dessa realidade vivencial. Por se tratar de uma

sintese expressiva, 0 autor considera que:

[...] a verdade da arte e a verdade da realidade nessa imagem e em
todas as demais estdo em relagbes sumamente complexas; a
realidade sempre aparece na arte tao transfigurada e modificada que
ndo ha como transferir diretamente o sentido dos fenémenos da arte
para os fendmenos da vida (Idem, p. 330).

Relaciono esse modo de pensar a arte, retratado por Vygotski, com as ideias

expressas por um artista plastico brasileiro contemporaneo, Vik Muniz, mundialmente
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conhecido por unir materiais cotidianos, como alimentos e materiais reciclaveis em
seus trabalhos artisticos'®. A contradicdo que Vygotski parece buscar explicitar talvez
esteja em algo que é e no que poderia ser, cabendo a obra de arte desenhar essa
ideia, tanto para revelar essa contradicdo, quanto para disponibilizar subsidios para

supera-la.

A atividade artistica é decorrente do trabalho, € atividade humana que, ao longo
do tempo, vem subsidiando o desenvolvimento do homem como um ser pertencente

ao género humano. Sobre essa concepcgéo, Frederico (2005) explica que

As duas atividades — o trabalho e a arte — inserem-se no processo das
objetivagcbes materiais e ndo materiais que permitiram ao homem
separar-se da natureza, transforma-la em seu objeto e molda-la em
conformidade com seus interesses vitais. Como uma das formas de
objetivacéo do ser social, a arte possibilita ao homem afirmar-se sobre
o0 mundo exterior pela exteriorizacéo de suas forcas essenciais. Liberta
da preméncia da necessidade imediata pela acdo do trabalho
produtivo, a atividade artistica surge em seguida como uma nova
forma de afirmagéo essencial que o homem pode modelar [...]
impondo uma relagé@o determinada entre a ideia e a matéria [...] (p. 14).

A concepcdo de atividade artistica, salientada nesse excerto, auxilia na
compreensao do processo pelo qual a arte passou a viabilizar, ao homem, um novo

olhar e, inevitavelmente, uma nova conduta, menos limitada.

10 Vicente José de Oliveira Muniz, mais conhecido como Vik Muniz, é um artista plastico brasileiro,
residente, atualmente, nos Estados Unidos. Esteve no Brasil de 2007 a 2009, para acompanhar, de
perto, o dia a dia da vida de coletores de materiais reciclaveis em um dos maiores aterros sanitario
do mundo: o Jardim Gramacho, na periferia do Rio de Janeiro. Sua proposta era de transformar a
vida destas pessoas pela arte. Cf. Waste Land. Dir. Lucy Walker. Almega Projects/O2 Filmes, 2010.
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4 CONTRIBUICOES DA ABORDAGEM HISTORICO-CULTURAL E DA
PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA PARA PENSAR O ENSINO DA MUSICA

Sociedade Alternativa

Viva, viva, viva a sociedade alternativa
(Viva! Viva!)

Viva, viva, viva a sociedade alternativa...
Se eu quero e vocé quer

Tomar banho de chapéu

Ou esperar Papai Noel

Ou discutir Carlos Gardel

Entdo va

Faca o que tu queres

Pois é tudo

Da lei, da lei

Viva, viva, viva a sociedade alternativa...

(SEIXAS, R.; COELHO, P.; DANILO, C., 1974).

Pensar o ensino da musica nas escolas como possibilidade de formacao
humana, com base nos pressupostos da abordagem histérico-cultural, é também
assumir uma visdo de desenvolvimento humano que contemple o homem como
uma possibilidade, um devir.

O humano, diferente das outras espécies animais, tem seu
desenvolvimento em aberto, constituido no movimento do vir a ser, a partir do
meio sociocultural onde esta inserido. Trilhando os caminhos da abordagem

histérico-cultural, Oliveira (1992, p. 24) explica que:

Na sua relagdo com o mundo, mediada pelos instrumentos e simbolos
desenvolvidos culturalmente, o ser humano cria as formas de acdo
gue o distinguem de outros animais. Sendo assim, a compreensao do
desenvolvimento psicolégico ndo pode ser buscada em propriedades
naturais do sistema nervoso. Vygotsky rejeitou, portanto, a ideia de
funcdes mentais fixas e imutaveis, trabalhando com a nogdo do
cérebro como um sistema aberto, de grande plasticidade, cuja
estrutura e modos de funcionamento sdo moldados ao longo da
historia da espécie e do desenvolvimento individual.

Importante salientar que, no processo de constituicdo humana, o sujeito ndo é
passivamente moldado por forca das relagcbes externas. Todavia, nas relacbes
sociais, dentro da cultura onde esta inserido, 0 homem nutre-se para constituir-se
humano. Sua consciéncia, razdo, vontade, interesse, agado, sentimentos, emocdes etc.
constituem-se a partir da sua relagdo com o outro. Trata-se da “dupla natureza do ser
humano, membro de uma espécie biologica que s6 se desenvolve no interior de um
grupo cultural” (OLIVEIRA, 1992, p. 24).

A partir de tais pressupostos, Lev. S. Vygotski, pesquisador e psicologo russo,

nos anos de 1920, desenvolveu um arcabouco tedrico capaz de romper com a
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concepcao de desenvolvimento humano geneticamente determinado, em diregao a
uma revolucéo na Psicologia. Para Vygotski, 0 modo natural de conceber a evolugao
humana representava uma interpretacdo equivocada e simplista sobre a real dinamica
de seus processos e ndo podia explicar a producéo das atividades humanas em sua
complexidade.

Essa nova teoria, a psicologia histérico-cultural, pautou-se no pensamento
marxista e nos pressupostos do materialismo histérico-dialético, considerando a
formacdo humana a partir das relacdes sociais e do trabalho. Concebeu o
desenvolvimento psiquico humano como ligado, intimamente, as condicbes de cada
momento historico no qual o individuo esteja inserido.

Contrariamente ao que vinha sendo defendido por meio das teorias
psicoldgicas da época, Vygotski argumenta que o desenvolvimento humano néo se
apresenta como um aglomerado de func¢bes biolégicas independentes entre si. A
humanidade, por sua vez, ndo pode ser tida como o resultado de uma evolucao
organica. A partir desses pressupostos, Vygotski procurou desvelar os processos
determinantes do homem, acreditando ser ele constituido de elementos culturais
sobre uma base biolégica.

Trata-se, pois, de uma teoria sobre o desenvolvimento humano, a partir de
processos nao descritivos, mas explicativos de nossa constituicao.

De acordo com Pino (2000, p. 52), cuja producéo de conhecimento, no que diz

respeito aos assuntos da psicologia histérico-cultural, mostrou-se intensa e relevante:

A questao preliminar, ao oferecer uma teoria da histéria do homem e
do mundo no homem, instrumentaliza-nos para analisar o problema da
relac@o natureza/cultura. Este é um problema de fundo nas analises
gue Vigotski faz das funcdes elementares ou naturais e das funcdes
superiores ou culturais e da sua articulacdo na unidade da pessoa.

Dessa maneira, a constituigdo politica, social e espiritual do homem dependeria
do conjunto de sua atividade produtiva material, sob as condi¢cdes social e
culturalmente criadas.

O humano viria a ser, entdo, a sintese de suas relagdes socioculturais. Desta
forma, ao adotar como método de analise a teoria marxista, Vygotski “toma a
dimensdo social da consciéncia como essencial, sendo a dimensdo individual
derivada e secundaria” (OLIVEIRA, 1992 p. 78). Assim, a condi¢c&o para a construcéo
da consciéncia advém das relacdes estabelecidas do homem com a cultura, que, por

sua vez, ndo teria sua origem na biogénese, mas na trama das relagdes sociais.
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Seguindo os preceitos da teoria histérico-cultural, a constituicdo do humano
acontece pelas vivéncias do sujeito com as outras pessoas e com 0s instrumentos
culturais. Vivéncias que possibilitam trocas e aprendizagens.

Para compreender o desenvolvimento humano nessa abordagem, é
necessario, antes, romper com quaisquer teorias estritamente advindas da Biologia,
ou qualquer entendimento de formagédo humana unicamente pautada pela natureza.
Nessa perspectiva, 0 homem ndo nasce humano, mas se humaniza ao se apropriar
da cultura humana, daquilo que culturalmente foi sendo construido pela humanidade,
a partir de suas relagdes sociais.

A atividade vital humana diferencia-se da atividade vital animal, pelo fato de ser
impulsionada pela apropriacdo das objetivacdes da cultura, sendo o homem capaz de
transformar a natureza e a si préprio, criando suas préprias condi¢des de existéncia.

Tratando-se das objetivacdes capazes de transformar a natureza, € possivel a
afirmacao de que o passaro, por exemplo, também modifica a natureza ao construir
um ninho. Da mesma forma, as abelhas modificam a natureza ao construirem
colmeias. Todavia “[...] essas formas animais elementares de objetivacdo e
apropriacdo sdo determinadas e limitadas pelo organismo do animal, isto é, pela
objetividade biologica da espécie, que lhe é transmitida geneticamente em seu
organismo”. (DUARTE, 2013, p. 27).

Isso possibilita entender que as constru¢des dos demais seres vivos (colmeias,
ninhos...) sdo para se alcancar uma satisfacédo biolégica, ou seja, uma satisfacéo que
€ inerente as condicdes instintivas de sobrevivéncia de um animal de uma
determinada espécie. Diferente disso, no caso dos homens, grande parte das
objetivacdes humanas séo realizadas para-se alcancarem satisfacdes culturalmente
instituidas. Enquanto um obedece aos processos biolégicos, o outro se refere aos
processos adquiridos na e pela cultura. Em outras palavras, o desenvolvimento
cultural humano é o cerne da atividade vital humana, aquela que lhe permite ter ideias,
planejar, transformar. O que garante a sobrevivéncia humana é a capacidade do
homem de se apropriar dos objetos da cultura e, assim, produzir suas formas de
existéncia além dos elementos determinados pela genética. A esse respeito, ja dizia
Marx (1975, p. 202):
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[...] o que distingue o pior arquiteto da melhor abelha € que ele figura
na mente sua construcao antes de transforma-la em realidade. No fim
do processo de trabalho aparece um resultado que ja existia antes
idealmente na imaginacg&o do trabalhador. Ele n&o transforma apenas
0 material sobre o qual opera; ele imprime ao material o projeto que
tinha conscientemente em mira, o qual constitui a lei determinante do
seu modo de operar e ao qual tem de subordinar sua vontade.

O que diferencia a agdo do homem no mundo, em comparacdo aos demais
seres vivos, ndo é a mera transformacao da realidade, mas, como essa transformacao
se reflete na mente dos sujeitos. No humano, a acdo veicula-se pela cultura, pela
capacidade do homem em se apropriar dos elementos socioculturais.

E nessa direcdo que segue este trabalho de pesquisa, ja que busca
compreender o papel do ensino da musica para a formagdo dos alunos enquanto
atividade que possibilita a criacdo de uma segunda natureza: a especificamente
humana/cultural. O intuito é buscar elementos que nos auxiliem na construcédo de uma
educacéo escolar, pela musica, que seja mais condizente, em sua extensao simbdlica
e concreta, com as possibilidades de vir a ser do homem no mundo. O
desenvolvimento humano €, compreendendo desse modo, resultado de um processo
histérico e de um agir do homem na natureza e na cultura.

Em relacédo ao que postula a teoria histérico-critica, ao compartilhar da mesma
visdo de desenvolvimento humano da perspectiva histérico-cultural, ha o
entendimento de que a formagdo humana nédo pode ter como fungdo primordial a
sustentacdo do modo de organizacédo social capitalista, construido dentro das escolas
brasileiras atuais, pelas pedagogias hegemonicas/construtivistas. Para a pedagogia
histérico-critica, a educacdo precisa estar voltada para o desenvolvimento do
especificamente humano, opondo-se ao movimento utilitarista das atuais tendéncias
pedagdgicas. A educacdo precisa dar condi¢cdes para a superac¢do da organizacao
social vigente, que, para se sustentar, dissemina e desenvolve a divisao de classes,
a marginalidade e as desigualdades sociais. Assim, por essa abordagem tedrica,
compreende-se que o modelo de formacgé&o atual, inspirado em preceitos capitalistas
€, por consequéncia, utilitarista e produtivista, perdendo de vista a real especificidade
da educacdo escolar, qual seja, o compartihamento dos conhecimentos
historicamente produzidos pela humanidade (SAVIANI, 2013).

E possivel reconhecer, portanto, que a educacéo escolar, longe de adaptar as
pessoas a organizacao socialmente instituida como imutéavel e inabalavel, necessita

caminhar para a superag¢do dos conhecimentos cotidianos, utilitarios e pragmaticos,
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0S quais, por sua vez, ndo desvelam as contradicoes desse modo de organizagao
social. Tais condi¢cbes sdo possibilitadas, na visdo da pedagogia histérico-critica, pela
socializacdo dos saberes sistematizados, isto €, por intermédio do compartilhamento
dos conhecimentos historicamente construidos pelo conjunto dos homens.

Nas palavras do professor Saviani (2013, p. 13), “[...] 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”, ficando claro o
papel da intencionalidade do ato educativo para o compartilhamento da sintese das
objetivacdes humanas desenvolvidas pelas geracdes anteriores. Tais objetivacbes
sao aquilo que caracteriza o0 homem humano, substrato esse encarnado nos objetos
culturais da sociedade, vinculado a um legado da riqueza cultural que define nossa
espécie como tal.

E preciso ter como foco as objetivagdes humanas, pois, “a dialética entre
objetivacdo e apropriacdo é essencial para compreender-se a relacdo entre o
desenvolvimento histérico da humanidade e o desenvolvimento do individuo”
(DUARTE, 2013, p. 10).

Desta forma, ainda para 0 mesmo autor:

[...] o ser humano, ao produzir, pela atividade de trabalho, as
condi¢Bes de sua existéncia, ao transformar a natureza, se apropria
dela e se objetiva nela. Essa apropriacdo e essa objetivacdo geram
novas necessidades humanas e conduzem a novas formas de acéo,
num constante movimento de superagdo por incorporagcdo (idem,
2013, p. 10).

O processo de apropriagéo cultural, em muitos casos, ndo acontece pelo mero
contato do sujeito com as objetivacdes do género humano?!. O substrato humano, no
caso dos conhecimentos ndo cotidianos, esta apenas posto no mundo. Para sua
apropriacao pelos sujeitos singulares, sdo necesséarias mediacfes desses saberes, 0
compartilhamento de seus sentidos nas interagdes sociais.

Assim, o processo de objetivacao refere-se a capacidade do humano de atribuir
aos instrumentos produzidos uma existéncia tanto material quanto mental. O homem,
ao criar algo que nao existia, ndo esta somente criando ou produzindo instrumentos,

mas ideias, processos mentais complexos. Ao objetivar intengdes, instrumentos

11 Adotamos para género humano o conceito de Duarte (2013): [...] “uma categoria que expressa a
riqueza cultural humana em sua totalidade” (p. 14), isto é, aquilo que de mais essencial possuimos
como possibilidade de desenvolvimento.
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planejados, constitui sua individualidade. Dessa forma, ao produzir, no mundo, suas
ideias, realizacdes, necessidades, constréi sentido para si sobre suas acgdes,
transformando tanto a natureza quanto seu proprio pensamento. Essa transformacéao
acarretard novas necessidades que resultardo em novas objetivacfes, em um
processo interminavel de transformacgoes.

Para Duarte (2013, p. 55), a construgcdo da humanidade relaciona-se a

[...] dialética entre objetivacao e apropriacdo como dindmica essencial
da autoproduc¢éo do ser humano por meio da atividade vital humana,
o trabalho. Numa primeira aproximacdo, a objetivacdo pode ser
entendida como o processo por intermédio do qual a atividade do
sujeito se transforma em propriedades do objeto.

Em outras palavras, a constituicdo da consciéncia humana esté relacionada
com esse duplo carater objetivo e subjetivo de apropriacao e producéo das relagdes,
tanto materiais quanto imateriais.

Por intermédio da apropriacdo de instrumentos culturais, o homem torna-se
capaz de relacionar-se com o mundo, com as dindmicas sociais, por vias que avangam
ao pragmatismo, utilitarismo e superficialidades que também fazem parte da
cotidianidade. De acordo com Duarte (2013, p. 103):

Os resultados da humanizagéo historico-social do género humano néo
se acumulam no organismo nem sdo transmitidos pela heranca
genética. [...] o género humano tem uma existéncia obijetiva,
justamente nas objetivacdes produzidas pela atividade social.

Essa atividade social, encarnada nos objetos da cultura, constitui o substrato
humano, a sintese das objetivagdes humanas. Conforme Duarte (2012, p. 9), “Quando
alguém aprende a usar uma ferramenta, esta se apropriando da atividade social
acumulada no objeto”.

Sendo assim, para a pedagogia historico-critica, a educacéo escolar necessita,
como parte de uma educacao ndo alienante, socializar para as geragdes seguintes
conhecimentos referentes ao género humano, por nao se tratar de caracteristicas
geneticamente “transmissiveis”. Alias, o género humano, em si, é cultural, fato que

diferencia o homem dos demais animais. Para Leontiev (1978):
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A principal caracteristica do processo de apropriacao ou de “aquisi¢ao”
gue descrevemos &, portanto, criar no homem aptiddées novas, funcbes
psiquicas novas. E nisto que se diferencia do processo de
aprendizagem dos animais. Enquanto este ultimo é o resultado de uma
adaptacdo individual do comportamento genérico a condicbes de
existéncia complexas e mutantes, a assimilacdo no homem é um
processo de reproducdo, nas propriedades do individuo, das
propriedades e aptidfes historicamente formadas da espécie humana.
(p. 270, grifos do autor).

Duarte (2013) remete essa producéao de necessidades novas, que ocorrem por
meio do ato educativo, ao desenvolvimento de necessidades culturais. Segundo esse
autor, elas podem ocorrer quando o educando pensa, cria, transforma, emociona-se
etc. Assim, o0 homem, ao desenvolver necessidades culturais, passa a se relacionar
no mundo a partir dos instrumentos da cultura (conhecimentos historicamente
construidos pelos homens). Ao se apropriar dos materiais culturais, o homem também
se apropria dos conhecimentos produzidos e encarnados nesses objetos, criando,
assim, novas formas de existéncia, por mediacdes genericamente humanas. Dessa

maneira:

[...] no ha desenvolvimento humano se ndo houver a transformagéo
das necessidades humanas, seja pela modificacdo das formas de
satisfacdo de necessidades anteriores existentes, seja pelo
surgimento de novos tipos de necessidades (DUARTE, 2013, p. 33).

Partindo dessas palavras, é possivel acrescentar que o desenvolvimento
humano se sobrepbe ou ultrapassa as necessidades emergidas da biogénese. A
transmissdo de conhecimentos, ou a apropriacdo dos substratos humanos, dos
instrumentos da cultura, ndo sendo garantida pelo desenvolvimento genético humano,
deve ser, por sua vez, produzida via processos educativos (SAVIANI, 2013). Desta
forma, uma constituicdo humana néo fica a margem da transmisséo dos instrumentos
culturais que possibilitem ao homem um reinventar-se com uma maior percepcao das
relacbes que o circundam/afetam. Pelo ensino escolar, refor¢ca Saviani (2013, p. 20),
“[...] acontece a passagem do saber espontaneo ao saber sistematizado, da cultura
popular a cultura erudita”. Ou ainda, da constru¢gao de uma individualidade em si para

uma individualidade para si. Para o mesmo autor:
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[...] para produzir materialmente, o homem necessita antecipar em
ideias o0s objetos da acdo, o que significa que ele representa
mentalmente os objetivos reais. Essa representacao inclui o aspecto
de conhecimento das propriedades do mundo real (ciéncia), de
valorizacao (ética) e de simbolizacao (arte). Tais aspectos, na medida
em que sdo objetos de preocupacdo explicita e direta, abrem a
perspectiva de uma outra categoria de produgcdo que pode ser
traduzida pela rubrica “trabalho ndo material” (idem, 2013, p. 12).

O “trabalho ndo material” a que Saviani se refere associa-se ao ato educativo
na producao de saberes e ideias; na producéo, por exemplo, de um livro, que, mesmo
existindo no mundo de modo material, veicula informacdes, ideias, pensamentos nao
materiais (SAVIANI, 2013). Esta relacionado com a construgdo de mediagbes
simbdlicas para a construcdo da mediacdo das formas humanas de relacionamento,
de existéncia e de trabalho, sendo, esse ultimo, a acdo humana no mundo que
compete ao desenvolvimento psiquico.

Em outras palavras, trata-se das incorporacbes do género humano
culturalmente objetivadas pelas geracdes anteriores, que, por sua vez, ultrapassam o
pragmatismo e utilitarismo da cotidianidade e avancam em direcdo a um
conhecimento milenar sintetizado nas préticas e objetos culturalmente conservados.

Quando a pedagogia historico-critica se refere ao ensino transformador e
humanizador, ela esta se referindo as ciéncias e também as artes, o que remete ao
ensino de musica. Saviani (2013), ao referir-se aos conhecimentos acumulados
historicamente e as apropriacdes da cultura humana, encarnadas nos objetos
culturais, entende que existe, nessas relagdes, um processo ativo de transformacgdes
que elevam a existéncia biolégica do homem para uma “segunda natureza®, uma
natureza cultural sobre a base biologica. Acrescenta que, por intermédio do que se
experimenta e vivencia, pode-se aprender e conhecer algo que vai muito além da
experiéncia imediata e amplia as préprias possibilidades de aprender e conhecer.

Newton Duarte (2016b), em uma palestra proferida no 22° Congresso Nacional
da Associacdo Brasileira de Educagdo Musical (Abem), explica como se da esse
processo e acrescenta que a musica trabalha com “unidades dialéticas” de

desenvolvimento humano. Entre essas unidades estariam:

[...] a unidade dialética entre razd8o e emocdo, entre intelecto e
sentimento, entre quantidade e qualidade, entre objetividade e
subjetividade, entre individual e o coletivo, entre a preservacao do
existente e a criagdo do novo, entre a disciplina e a espontaneidade.
(transcricdo minha).



59

E, portanto, um meio para a autoproducdo humana do homem sobre o homem.

A apropriacdo dos conhecimentos, que passa pelo compartihamento de
experiéncias com outras pessoas, revela novos meios para a significacdo de mundo,
de relacbes sociais, de relacbes pessoais, individuais, cognitivas, afetivas etc. As
incorporagdes das objetivagdes, criadas pela cultura humana, acumuladas
historicamente, assim como os conhecimentos advindos dos processos de trabalho,
pela sintese das ac6es humanas, constituem o substrato da atividade consciente dos
seres humanos.

Nessa perspectiva, a finalidade educativa deve ser o compartilhamento do
saber sistematizado. E possivel argumentar que as criangas aprendem apesar da
escola, mas, em grande medida, aprendem conhecimentos que precisam ser
elaborados, ganhar sistematicidade, reflexividade. Sem desconsiderar a importancia
do conhecimento cotidiano, como um elemento necessario para 0 processo
constitutivo do ser social, estou me referindo aqui a um conhecimento que ultrapasse
o conhecimento de senso comum ou aquele que emerge das necessidades do dia a
dia. Que ultrapasse a concepcao de educacdo utilitaria, e avance em direcdo a uma
formagdo humana que contemple os elementos da “genericidade”? humana néo
presentes na cotidianidade, ndo veiculado pela midia. Os conhecimentos
sistematizados, elaborados historicamente pelo conjunto dos homens, a que Saviani
denomina (2013) “saberes classicos”, constituirdo, no sujeito, sua consciéncia e
singularidade. Ou, nas palavras do proprio Saviani (2013, p. 13), “O classico é aquilo
que se firmou como fundamental, como essencial”’. Um saber filosofico, cientifico e
artistico que conduza & consciéncia humana para a liberdade. E esse conhecimento
gue é papel da escola ensinar.

Nas palavras de Duarte (2013, p. 58-59):

Uma concepcéo histérico-critica da formacao do individuo [...] precisa
se posicionar sobre o carater humanizador ou alienador desses
processos. Esse posicionamento, por sua vez, requer a mediacdo de
categorias que possibilitem o conhecimento de quais sejam as
possibilidades maximas de vida humana universal e livre, existentes
numa sociedade, e de quais condi¢cdes sociais cerceiam ou até
impedem a realizac@o dessas possibilidades na vida dos individuos.

12 O conceito de “genericidade” é usado por Duarte (2013) para referir-se ao que faz parte do género
humanao.
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Fica explicita, nesse excerto, a énfase na socializagdo dos “saberes classicos”
e sistematizados, como forma de superacdo dos impeditivos para uma formacao
humana livre e universal. Por esse caminho, pelo fato de sermos seres nao
determinados biologicamente, por ndo termos nosso desenvolvimento mental, social
e cultural determinado pela natureza biofisica, necessitamos produzir tais condigfes
de existéncia.

N&o quero que tais argumentos levem a interpretacao de que se tornar humano
dependa s6 da escola, mesmo porque, tal como preconizado pela abordagem
histérico-cultural, o desenvolvimento se da conforme a participacdo nas atividades
sociais compartilhadas, o acesso a cultura, as ampliacdes de experiéncias; processos
gue transcendem a escola. Entretanto, € preciso marcar a importancia dessa
instituicdo como lugar de socializacdo de saberes cientificos e complexos,
imprescindiveis para o desenvolvimento do psiquismo.

Assim, a “producdo” da natureza humana se faz necessaria, uma vez que a
acao do homem no mundo esta relacionada, justamente, as constru¢des culturais, no
modo como os homens significam o mundo vivido, pelo compartiihamento de
atividades comuns. A significacdo, por sua vez, esta associada as condi¢cfes para a
construcdo da imagem mental de mundo, a qual se concretiza pelo trabalho simbdlico
e material e pelas incorporacdes dos resultados das experiéncias/objetivacbes
vivenciadas entre as pessoas. Toda producao/objetivagdo humana — por exemplo, a
linguagem — é uma sintese das experiéncias e objetivagdes/concretizacdes realizadas

pelos homens e, de acordo com Duarte (2013, p. 35):

Assim como a linguagem e o0s instrumentos, a objetivagcdo das
relagdes entre os seres humanos significa acumulo de experiéncia,
sintese de atividade humana; de tal forma que cada individuo,
apropriando-se dessas objetivagBes, passa a agir no ambito das
condi¢cBes sociais, isto €, no ambito das condi¢cdes que ndo resultam
da natureza, mas, sim, da histéria da atividade dos outros seres
humanos.

Tais conhecimentos ndo precisam ser construidos novamente. Pelo processo
educativo, podem ser incorporados aos novos conhecimentos/condensagfes que

foram construidos pela humanidade ao longo do tempo. Duarte (2016b) explica que:
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Essas condensacdes, essa sintese da experiéncia humana, trazem
para a vida de cada pessoa aquilo que, muitas vezes, essa pessoa
Nao viveu por experiéncias pessoais, mas se incorporam a vida dela
com uma profundidade e uma intensidade iguais ou por vezes maiores
até do que aquilo que a pessoa viveu nas suas experiéncias pessoais.
(transcricdo minha).

Duarte (2016b) estd chamando a atencdo para a indispensabilidade de
produzir, nas pessoas, necessidades culturais ndo advindas, espontaneamente, da
cotidianidade.

Seria correto pensar, entdo, que as condensacdes de experiéncias humanas
sao produzidas e reproduzidas, de maneira intencional, por processos educativos, 0s
quais transmitem para as futuras geracfes 0s conhecimentos historicamente
acumulados.

No mesmo estudo, Duarte (2016b) fornece um exemplo bastante ilustrativo a
respeito do papel ndo pragmatico e imediatista que a apropriacdo dos conhecimentos
historicamente acumulados pela humanidade pode exercer. O autor comenta que, do
ponto de vista pratico, pode ndo ter muita utilidade ensinar para os alunos, por
exemplo, que o sol ndo gira em torno da terra, mas que € a terra que gira em torno do
sol. Entdo, para qué ensinar estas coisas para os alunos? Duarte (2016b) elucida que,
pelo fato de a humanidade ter pensado, durante muito tempo, que a Terra era o centro
do universo e que todo o resto girava ao nosso redor, condicionou-se um tipo de
relacionamento social, cultural, religioso, filosofico, afetivo e humano pautado nessa

“verdade”. Assim:

A importancia foi para a mudanga de visdo de mundo, mudanga na
concepcdo de mundo. Na realidade, saber que o sol ndo gira em torno
da terra foi catartico para a humanidade. Catartico no sentido de uma
profunda transformagé&o de visdo de mundo (transcricdo minha).

Nesses termos, a educacéo deve garantir nAo somente que o homem esteja
apto para o mercado de trabalho, unicamente para saber fazer, resolver problemas,
produzir. Embora esses sejam os interesses sabidamente majoritarios, a produgéo e
o lucro, a manutencdo do mercado capitalista ndo € Unica razdo de estarmos aqui.
Pelo contrario, a especificidade da educacédo reside na criacdo de novas
necessidades, necessidades culturais, entre elas, a necessidade de uma organizagao
social mais justa e humana.

Para isso, a escola deve disponibilizar para os alunos diferentes
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[...] tipos de saber, ou de conhecimentos, tais como: conhecimento
sensivel, intuitivo, afetivo, conhecimento intelectual, 16gico, racional,
conhecimento  artistico, estético, conhecimento  axioldgico,
conhecimento religioso e, mesmo, conhecimento pratico e
conhecimento teérico (SAVIANI, 2013, p. 7).

O gue acontece € que tais conhecimentos, para além do utilitarismo, modificam
a percepcao de mundo dos homens, assim como 0os modos de organizacédo da vida
humana. Nao se trata de um conhecimento cujo fim serve a praticidade imediata, a
adequacao/adaptacdo dos sujeitos a uma organizacdo -capitalista socialmente
instituida, mas de um conhecimento que condiciona a visdo para além dela. Dito de
outro modo, trata-se de uma mudanca de concepcdo de mundo que auxilia na
transformacéo da sua relagdo com o mundo, consigo proprio, com a sociedade, com
a natureza, com sua individualidade, com a sua propria personalidade e com as
relacbes humanas (DUARTE, 2016b).

Deixar-se levar pelos entusiastas das correntes pedagdgicas que
secundarizam a importancia de conhecimentos sistematizados, historicamente
construidos pela humanidade, em detrimento de um saber fazer, de um “aprender a
aprender”, de um produzir, € o mesmo que negar condi¢cfes para um entendimento
gue va para além do imediatismo, do pragmatismo, da cotidianidade, contribuindo,
assim, para uma formacado nao “omnilateral”. Essa formacdo “omnilateral’” a que
Duarte (2016b) se refere esta ligada a formacéo integral do ser humano — a uma
formacdo que contemple os elementos artisticos, cientificos e filosoficos, necessarios
para uma visdo de mundo mais ampla da realidade.

O que distingue o conhecimento artistico do cientifico e filoséfico € o modo
como cada uma dessas produ¢des humanas de objetivacéo e subjetivacdo do género
humano funciona, relacionada a uma particular maneira de apreensao e objetivacéo
da realidade, processo pelo qual o homem constréi sua subjetividade e singularidade.
Sobre esse assunto, no que se refere as artes, comentam Duarte et al. (2012, p. 35)

que:
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[...] o papel educativo da arte é o da elevacao da individualidade acima
das circunstancias particulares da vida cotidiana do sujeito, seja ele o
artista seja o receptor da obra. A arte move a subjetividade individual
em direcdo as formas mais ricas de subjetividade j& desenvolvidas
pelo género humano. Poderia ser objetado, com razao, que esse efeito
educativo também pode ser alcancado pela ciéncia e pela filosofia e
gue, portanto, ele ndo caracterizaria algo especifico a arte. A maneira,
porém, como a arte faz isso é que assinala sua especificidade perante
as demais objetivacBes humanas. Por meio da obra de arte, o
individuo pode reviver, como se fossem parte de sua prépria vida,
tramas humanas que se apresentam em formas muito distantes, no
tempo e no espaco, daquilo que Ihe é familiar.

Entdo, para uma formacéo integralmente humana, ndo podemos privilegiar uma
ou outra area do conhecimento, visto que os modos de apropriacdo da realidade
filosofica ndo substituem os modos artisticos, nem os cientificos. Sendo assim, melhor
seria ndo se utilizar de uma hierarquia valorativa das areas de conhecimento, pois o
material para a constru¢cdo humana resulta, justamente, desses meios de apreensao
da realidade objetiva. Além do mais, nossa constituicdo ndo é formada por partes
independentes, mas pela interfuncionalidade das funcdes superiores, 0 que nos
permite acreditar ndo existir uma ordem de importancia de conhecimentos no
processo de forma¢do humana, ndo sendo a ciéncia mais importante do que a arte,
por exemplo.

A “razao”, entendida como o resultado de um processo que acontece
separadamente de elementos afetivos e emocionais, deixa de estabelecer correlacdes

entre 0s reais processos que possibilitam sua concretude. Rompe com

[...] o caminho para a explicagcdo das causas do proprio pensamento,
porque a analise determinista do pensamento pressupde
necessariamente a revelacdo dos motivos, interesses, motivacoes e
tendéncias motrizes do pensamento. Que lhe orientam o0 movimento
nesse ou naquele aspecto. De igual maneira, quem separou 0
pensamento do afeto inviabilizou de anteméo o estudo da influéncia
reflexa do pensamento sobre a parte afetiva e volitiva da vida psiquica,
uma vez que o exame determinista da vida do psiquismo exclui, com
atribuicdo do pensamento, a forga magica de determinar o
comportamento do homem através do seu proprio sistema, assim
como a transformacdo do pensamento em apéndice dispensavel do
comportamento, em sua sombra impotente e inatil (VYGOTSKI, 2001,
p. 16)

Por essas palavras, é possivel entender a razdo como parte de um processo
interfuncional do psiquismo humano, constituida dos elementos hauridos da realidade

objetiva. E esses elementos como possibilitadores da imaginacao, criacéo, percepc¢éao,
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emocodes, sentimentos, vontade, linguagem, sentido, significado etc. Enfim, de tudo
gue compde a constituicdo humana.

Nisso reside a fundamental importancia dos instrumentos culturais de
apreenséao da realidade que atuam nos processos de objetivacao e subjetivacéo para
a formacao da subjetividade humana. E, nesse contexto, a masica pode ser um meio
gue possibilita uma particular forma de apreensdo da realidade, uma particular
maneira de apreensdo dos elementos que constituem a subjetividade. Em termos
gerais do desenvolvimento humano, a musica, assim como as demais formas de
objetivacdo, determina a riqueza do ser social. Essa € a riqueza humana, pois
ampliamos nossas possibilidades de existéncia ao internalizar as
experiéncias/objetivacbes alheias, sejam elas artisticas, filosoficas, cientificas ou
politicas.

Entende-se, pela abordagem historico-cultural, que, para o desenvolvimento
das funcdes tipicamente humanas, sdo necessarias relacdes sociais significativas,
com oportunidades ricas de desenvolvimento. Perante tal pressuposto, acredito na
importancia de “Discutir a natureza do social e a maneira como ele se torna
constitutivo de um ser cultural [...]" (PINO, 2000, p. 47), dentro de um processo que
contemple a musica como um instrumento para formacao dos alunos. Para tanto,
mostra-se importante, por meio da musica, “[...] apontar a fundamental importancia do
trabalho pedagodgico na criacdo de condi¢cdes e na abertura de novas formas de

participacao das criangas na cultura” (SMOLKA, 2009, p. 9).

4.1 Ensino de musica na escola e suas relacdes com o desenvolvimento do
educando

Além de Vygotski (1987, 1995, 1988, 1999, 1998), também contribuem para
tais reflexdes os estudos de Leontiev (1978, 1998) e Luria (1979, 1988), quando esses
autores discutem sobre as raizes sociais do desenvolvimento humano, tendo as
atividades sociais compartilhadas como possibilitadoras do desenvolvimento cultural
e psiquico. Compartilham da ideia de que o desenvolvimento que envolve a
construcéo da consciéncia humana concretiza-se na e pela atividade e pelo uso de
instrumentos materiais e simbolicos.

Os trés pesquisadores compunham um grupo de estudos denominado Troika
e, em seus percursos, foram fortemente influenciados pelas teorias marxistas do

século XIX, concebendo uma particular concepc¢éao de desenvolvimento humano.
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Também por pressupostos marxistas, Leontiev elabora a teoria da atividade,
importante para enfatizar a importancia da masica no desenvolvimento humano dos
alunos. Apesar de Vygotski ter trabalhado com a ideia de atividade'® como meio para
a transformacao da psique, € Leontiev quem se aprofunda nesse tema. Para esse
ultimo autor, “Devemos [...] estudar como a estrutura da consciéncia do homem se
transforma com a estrutura da sua actividade” (LEONTIEV, 1978, p. 92). E pela
atividade (trabalho concreto ou intelectual), que os sujeitos produzem conhecimento,
objetivando, no mundo, necessidades advindas de suas relacdes com o mundo social
e material.

Para o autor referendado, o homem, ao longo da historia, foi se desenvolvendo
mentalmente para um homem humanizado no e pelo uso de instrumentos advindos
do desenvolvimento do trabalho (inicialmente associado a necessidade de alimento).
O trabalho, nesse contexto, refere-se a “[...] um processo que liga o homem a
natureza, o processo de acdo do homem sobre a natureza” (LEONTIEV, 1978, p. 74).
O autor menciona a apari¢ao do trabalho grupal para a caca, como um impulsionador
no processo de desenvolvimento da consciéncia.

Para exemplificar como teriam surgido os primeiros vestigios da consciéncia
humana e em quais condic¢des histéricas, relata sobre 0 modo de organizacao de
grupos de cacadores entre a sociedade pré-historicas. (LEONTIEV, 1978).

O fato de um de nossos ancestrais espantar a caca em direcao contraria, num
primeiro momento, ndo se caracterizava como uma acao que satisfizesse suas
necessidades de alimento. Todavia, em um segundo momento, essa acédo passa a
ganhar sentido, quando a caca € abatida por um grupo de cacadores que esperava a
espreita. Assim, para que 0 primeiro cacador agisse, de maneira consciente,
espantando a caca, uma situacao objetiva (necessidade do alimento), impulsionou
acOes, propiciando entendimento e planejamento. Houve, ainda, algum tipo de
comunicacdo com o0s demais cacadores para a preparacdo da emboscada.
(LEONTIEV, 1978).

Para Leontiev (1978, p. 78), “[...] a ligagao entre o motivo e o objeto de uma
acao nao reflete relacdes e ligacbes naturais, mas ligacOes e relacdes obijetivas,

sociais”. E possivel afirmar que o ato de planejar, assustar a presa em vez de agir

13 A atividade aqui mencionada vem a ser um conceito empregado por Leontiev (1978) o qual explica
como se d& o desenvolvimento humano. Nessa teoria, a atividade é meio para transformagéo tanto
da natureza quanto da prépria psique do sujeito.
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diretamente para abaté-la e a propria organiza¢do do abate do animal vém a ser uma
dindmica que emerge das relacdes sociais. Mostra-se, portanto, um modo humano de
acdo que vai se estabelecendo, distincdo entre atividade e objeto.
“‘Consequentemente, o alimento pode ser distinguido, entre outros objetos de
atividade, ndo apenas ‘praticamente’, mas também ‘teoricamente’. Isso quer dizer que
ele pode ser conservado na consciéncia e tornar-se ‘ideia” (LEONTIEV, 1978, p. 81).
Esse seria o “protétipo” da criagédo e incorporacdo de um sistema de signos que vem
permitindo ao homem uma acdo no mundo mediada por instrumentos materiais e
simbalicos.

Toda atividade, segundo Leontiev (1978), esta atrelada a uma necessidade. A
necessidade de algo impulsiona o sujeito para uma acgéo, € a necessidade que fara
com que o sujeito crie um motivo.

Para Leontiev (1998, p. 69), “Um ato ou agdo € um processo cujo motivo nao
coincide com seu objetivo, (isto €, com aquilo para o qual ele se dirige), mas reside na
atividade da qual faz parte”. Desta forma, ndo € a acdo em si que designa a atividade
humana, a acdo € um meio pelo qual a atividade se concretiza. Antes, a pessoa, para
realizar uma atividade, deve ter consciéncia do processo como um todo, para que
suas acdes coincidam com seu objetivo final, sua necessidade. Ao final do processo,
a atividade modifica o psiquismo do sujeito, que, por sua vez, concretizou no mundo
suas intencdes, pensamentos, necessidades, o imaginado. Assim, sdo construidos 0s
sentidos para suas acoes.

Perante tais pressupostos, o conceito de atividade também auxilia a pensar
meu objeto de estudo - o ensino da musica e seu papel especifico para o
desenvolvimento dos sujeitos. Por intermédio dessa teorizacdo, busco compreender
as especificidades do processo da atividade pedagdgica com musica que explicitem
possibilidades de desenvolvimento psiquico dos alunos em idade escolar. Em outras
palavras, busco compreender como se da a apropriacdo dos conhecimentos, como

uma das formas de garantir a vivéncia estética dos alunos.

4.2 O que muda na mudanca? Quando a atividade principal se transforma e
transforma o homem

O que muda na mudanca,

se tudo em volta é uma danca
no trajeto da esperanca,

junto ao que nunca se alcanca?
Carlos Drummond de Andrade
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A epigrafe com a poesia de Carlos Drummond de Andrade, do livro Corpo,
publicado originalmente em 1984, parece expressar a eterna busca de objetivacao do
humano e que compde uma das compreensdes e desdobramentos suscitados por
este trabalho: a eterna busca do homem de se compreender e se transformar,
concretizada pelas acdes que realiza em suas interagdes sociais, quando aprende ou
cria algo novo por intermédio das atividades das quais participa, entre elas, a arte.

Por isso mesmo, pela atividade realizada é que se constituem as maiores
transformacdes do psiquismo humano, concretizadas também pela transformacéo da
atividade principal do sujeito. Assim, a passagem de uma atividade principal para outra
acontece quando “a crianga comeca a se dar conta, no decorrer do desenvolvimento,
de que o lugar que costumava ocupar no mundo das rela¢cdes humanas que a circunda
nao corresponde as suas potencialidades e se esforca para modifica-lo” (LEONTIEV,
1998, p. 66). Para Leontiev, a atividade principal de cada estagio de desenvolvimento
€ determinada pelo tipo de relagdo social de cada sujeito e do lugar que ele ocupa
nessas relacbes. Em outras palavras, relaciona-se com o0s condicionantes que
determinam sua proépria vivéncia no mundo concreto, condicionantes de ordem social.

Para entender o processo de mudanca da atividade principal, como ja discutido
anteriormente, Leontiev (1998) sugere a diferenciacdo entre atividade e acéo, visto
que, para ele, nem todos os processos sao atividades. A atividade, propriamente dita,
vem a ser um processo pelo qual o sujeito consegue satisfazer suas necessidades e
realizar acfes conscientes. Para o autor em destaque, uma lembranca ou recordacéo,
por exemplo, pode ndo se caracterizar como atividade ou mesmo nao satisfazer
qualquer necessidade. Se o sujeito ndo tiver consciéncia do processo em que sua
acao esta inserida como um todo, e se sua acao também nao coincidir com a sua
necessidade, ele apenas estara efetuando uma ac¢édo que ndo constitui uma atividade
psicologica.

E quando pensamos nas atividades escolares? Como ficam 0s assuntos
ligados as atividades/necessidades/motivos? Normalmente, o que move a agéo de
estudo ou de execuc¢do de uma tarefa por um aluno nem sempre € um motivo proprio
dele, mas um motivo compreensivel que pode se tornar eficaz. O motivo
compreensivel ndo necessariamente coincide com a necessidade do aluno, e também
ndo é o motivo compreensivel que move a sua agdo. S6 um motivo eficaz pode

impulsionar a acdo, de modo a torna-la significativa. Assim, ap0s adentrar na escola,
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gradualmente, a criangca compreende suas responsabilidades e o papel social que
ocupa na sociedade.

Enfim, tais motivos sdo compreensiveis, ndo eficazes. Mesmo a crianca
sabendo de tudo isso, pode ndo querer fazer a licdo, ndo estar interessada em estudar
ou participar das aulas na escola. O que pode mudar a situacéo é a transformacgéo do
motivo compreensivel em um motivo eficaz. Assim, um aluno pode iniciar uma
leitura/estudos porque a professora mandou, porque o conteudo daquele livro ira “cair
na prova”, ou porque s6 podera ir brincar depois que terminar as tarefas. De acordo
com Leontiev (1998, p. 70), “s6 motivos compreensiveis tornam-se motivos eficazes
em certas condi¢des, e é assim que novos motivos surgem e, por conseguinte, Nnovos
tipos de atividade”. E, na visdo do autor citado, o modo como 0s motivos
compreensiveis tornam-se motivos eficazes € o que faz sentido para a crianca,
levando-a a realizar uma atividade, em oposicdo a simples acao. Refere-se a um fazer
com vistas a um resultado compreensivel e motivado, algo que a crianga queira
alcancar, o que impulsiona o desenvolvimento psiquico. Por isso, para esse mesmo
autor, a atividade significativa envolve sentimentos, afetos e emocdes e, s6 assim,
envolvendo os afetos e ndo simplesmente a razdo, € que a atividade tornar-se-a
significativa. Nesse sentido, sdo o envolvimento e o sentido que promovem a evolucao
da atividade, porque mobilizam a crianca.

Leontiev (1998) traz um exemplo de atividade bastante ilustrativo, quando se
remete ao aluno que esta a estudar um livro de Histéria para uma prova e € avisado
de que o conteldo a ser exigido no exame € outro e ndo aquele que esta estudando.
Nesse momento, o aluno pode se comportar de diferentes maneiras: pode deixar o
livro de lado, terminar de ler ou mesmo parar de ler com certa tristeza, por estar
gostando da leitura. No primeiro caso, “[...] a leitura ndo era propriamente uma
atividade. A atividade, neste caso, era a preparagao para o exame, e nao a leitura do
livro por si mesmo” (LEONTIEV, 1998, p. 68). Ja o motivo impulsionador da acéo de
ler o livro, nos dois ultimos casos, pode ter sido, inicialmente, um motivo eficaz
(realizar bem a prova, cumprir a ordem do professor etc.). Porém, no decorrer do
processo, 0 motivo se modificou, passando a ser um motivo do proprio aluno, que
tinha por objetivo entender o conteudo do livro.

Para o autor em questao:
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Por atividade, designamos 0S processos psicologicamente
caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige
(seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito
a executar esta atividade, isto €, o motivo (LEONTIEV, 1998, p.68).

Entdo, durante o processo de aprendizagem, o professor apresenta ao aluno
uma situacado que pode vir a se tornar atividade consciente, ou nédo. A proposta
educacional ndo é em si uma atividade pronta, de que o aluno deve, unicamente, se
apropriar. Trata-se de um processo complexo de reorganizacdo mental por parte do
aluno, o qual transformara a proposta pedagogica de atividade interior para uma
atividade exterior. A atividade concreta proporciona condi¢cdes para reelaboragcdes
mentais, ressignificacbes de mundo, comprovacéo e constatacao de suas ideias, em
relacdo as suas necessidades.

Deste modo, € possivel afirmar que as relacfes da criangca com outros sujeitos
e com o mundo social/material impulsionaréo a necessidade de objetivagdes, as quais
concretizar-se-ao pela atividade a ser realizada. Sendo assim, é pela atividade que o
sujeito percebe sua objetivacdo produtiva no mundo, sobre a base material. Esse fato
proporciona a producao de sentido e significado para as acdes, sejam elas concretas
ou psicologicas e, por fim, acaba por transformar as préprias condi¢des de existéncia.

No curso de novas significacdes, novas necessidades vado se criando e
estabelecendo possibilidades de mudancas que se concretizam através de novas
atividades, em um ciclo infindavel. O homem, para se tornar humano, ou seja, para
objetivar no mundo acbes de natureza cultural, precisa criar, imaginar, perceber, de
um modo socialmente mediado. Entre a realidade objetiva e as a¢des que realizo nela,
estdo presentes os significados e sentidos compartilhados. De modo mais especifico,
0 homem necessita estar inserido em um processo educativo que ofereca atividades
que tornem concretas as emergéncias subjetivas advindas das relacbes sociais. E
nesse processo que o homem constréi a si mesmo.

As atividades compartilhadas nas relagbes sociais também possibilitam a
criacdo de novas maneiras de conduta, assim como a concretizagdo, no mundo, de
elementos novos (instrumentos culturais que constituem o género humano), numa
imbricagéo constante entre atividade e desenvolvimento humano.

A atividade permite ao sujeito objetivar-se, colocar-se no mundo, fato que
transforma o mundo, os objetos, ele préprio e a sua consciéncia. Essas
transformacdes asseguram novas condicfes de existéncia, impulsionando novas

atividades, novas representacdes. Dessa maneira, enfatizo que a atividade humana e
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as significagdes produzidas a partir delas vém a ser um ponto de intersecgao entre o
homem e a cultura historicamente produzida pelo conjunto dos homens, o que permite
a internalizacdo dos modos de ser e estar no mundo culturalmente compartilhado.

Ja em relacdo a compreensao do desenvolvimento da crianca pela estrutura da
atividade, Leontiev (1998) destaca que é preciso descobrir qual atividade principal
acompanha o sujeito em cada estagio da vida. Como dito, as atividades principais sao
aquelas que se destacam pelo papel que desempenham no desenvolvimento; ja as
outras atividades podem ser consideradas subsidiarias. Assim, para 0s propositos
deste trabalho, a atividade principal é entendida como aquela ligada ao
desenvolvimento psiquico, portanto, ndo necessariamente vinculada ao util, ao saber
fazer, ao executar. Entendo como o0 mais importante 0s processos que levam a
objetivacdes criativas, ao desenvolvimento constitutivo da consciéncia de si e do
mundo.

Importa salientar também que, diferentemente de outras pedagogias, as quais
se utiizam do termo “estagios de desenvolvimento” para demarcar um
desenvolvimento psiquico biolégico e imutavel, o termo empregado por Leontiev e
adotado neste trabalho relaciona-se as condi¢des concretas de desenvolvimento. De

acordo com o préprio autor (1998, p. 65):

[...] embora notemos um certo carater periédico no desenvolvimento
da psique da crianca, o contetdo dos estagios, entretanto, ndo €, de
forma alguma, independente das condi¢cdes concretas nas quais
ocorre o desenvolvimento. E dessas condi¢bes que esse contetido
depende primariamente.

Além disso, também salienta que:

[...] ndo é a idade da crianc¢a, enquanto tal, que determina o contetdo
de estagio do desenvolvimento; os proprios limites de idade de um
estagio, pelo contrario, dependem de seu conteudo e se alteram pari
passu com a mudanca das condicdes historico-sociais (LEONTIEV,
1998, p. 65-66).

Se néo é a idade da crianga que determina o seu estagio de desenvolvimento,
entdo, as condi¢cdes terdo de ser criadas e oferecidas. O que permite inferir sobre a
importancia de atividades ricas, diversificadas, significativas, considerando o fato de
cada pessoa nascer dentro de condi¢bes socialmente criadas e instituidas pelos
grupos sociais.

Ao nascer, a crianga depara-se com um mundo historicamente construido por

valores sociais, morais, éticos, com modos de organizacdo determinadas. E essa
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organizagdo ja posta para o sujeito que determinard a atividade principal de cada
estagio de desenvolvimento.

Segundo Leontiev (1998), partindo das condi¢cdes imediato-concretas, a
atividade principal pode ser distinguida em cada estagio por trés caracteristicas. De
forma mais ou menos detalhada, esse autor explica que “Ela é a atividade em cuja
forma surgem outros tipos de atividade e dentro da qual eles s&o diferenciados” (p.
64). Para explicar esse pensamento, o autor da o exemplo da crianca em idade pré-
escolar, cuja atividade principal de desenvolvimento € o brincar. Por intermédio do
brinquedo, “A crianga comega a aprender de brincadeira” (LEONTIEV, 1998, p. 64).
Ela aprende na brincadeira algo que nédo esta constituido no brinquedo, propriamente,
mas esta nas possibilidades de desenvolvimento que o brinquedo oferece. Assim, 0s
padrées de comportamento social, familiar, religioso etc. sdo assimilados pelas
criangas por intermédio dos brinquedos. A crianca desenvolve, no brinquedo, as
significacbes socialmente construidas. Isso acontece, por exemplo, ao brincar com
um estetoscopio, fazendo de conta que é um médico, ou quando brinca com uma
boneca, fazendo-se passar por uma méae e dona de casa.

O brinquedo possibilita sua atividade, ja que, por ser crianca, ndo pode se
inserir nas atividades do mundo adulto, e essa é a condicdo para apropriagdo e
internalizacdo de padrdes de comportamento, condutas sociais e suas formas de
representacao.

A atividade principal “[...] € aquela em que processos psiquicos particulares
tomam forma ou séo reorganizados” (LEONTIEV, 1998, p. 64), que garantem a base
para a reelaboragdes psiquicas futuras. Assim, segundo Leontiev (ibidem), “Certos
processos psiquicos ndo sdo diretamente modelados e reorganizados durante a
prépria atividade principal, mas em outras formas de atividade geneticamente ligadas
a ela”. Leontiev enfatiza que a atividade principal serve como suporte para
elaboracdes de novas atividades, auxiliando no processo da constituicdo da
consciéncia. Atividades que, mesmo subsidiarias a atividade principal, constituem a
personalidade.

Um outro aspecto da atividade principal, mencionado pelo autor, relaciona-se
aos processos pelos quais “[...] dependem, de forma intima, as principais mudancas
psicolégicas na personalidade infantil, observadas em um certo periodo de
desenvolvimento” (LEONTIEV, 1998, p. 64). Sendo assim, a personalidade da crianca

esta atrelada as condi¢Oes sociais, as quais determinam a atividade principal em cada
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estagio de seu desenvolvimento, subsidiando possibilidades de novas elaboracgdes e
atividades.

Sinteticamente, a partir destas afirmacbes, € possivel compreender as
atividades principais como sendo aquelas que possibilitam a reorganizacdo e
construcdo de novas formas psiquicas; subsidiam condi¢cbes para atividades e
reorganizacdes mentais futuras; sugerem relacdes que Ihes séo exteriores.

Para Leontiev (1998):

O que determina diretamente o desenvolvimento da psique de uma
crianga é sua propria vida e o desenvolvimento dos processos reais
desta vida — em outras palavras: o desenvolvimento da atividade da
crianga, quer a atividade aparente, quer a atividade interna. Mas seu
desenvolvimento, por sua vez, depende de suas condigfes reais de
vida (p. 63).

Assim, mesmo a crianca tendo potencialidade para se desenvolver, ela
necessita, antes, que Ihe sejam oferecidas pela cultura condi¢des ricas de vida, de
relacbes e interacdes sociais para que esse desenvolvimento humano aconteca.
Sobre isso, Pino (2005, p. 57) explica que o ser humano passa por dois nascimentos;
um bioldgico e um cultural; destaca, ainda, duas propriedades que constituem esse

Processo:

[...] de um lado, a importancia da primeira infancia na consolidagéo do
modo de operar das fungdes bioldgicas; de outro, que a aquisicdo das
fungBes culturais, préprias do modo de operar humano, € tarefa dificil
e complexa que ndo decorre da mera constituicdo biolégica, mas das
condi¢cBes especificas do meio em que esta inserido.

Essas condicbes serdo responsaveis por possibilitar que efetivamente ocorram
atividades que facam a mediacdo entre o sujeito e o mundo, de modo a viabilizar
relacdes significativas com ele. A negacdo dessas condi¢cdes, de possibilidades de
participacdo, pela atividade da crianca na e pela cultura, resultard na precariedade de
seu desenvolvimento enquanto humano, tendo em vista que esse desenvolvimento

nao é garantido biologicamente para o homem. Sendo assim,

Todo reflexo psiquico resulta de uma relacéo, de uma interacao real
entre um sujeito material vivo, altamente organizado, e a realidade
material que o cerca. [...] O reflexo psiquico ndo pode aparecer fora da
vida, fora da atividade do sujeito (LEONTIEV, 1978, p. 93).

Lucien Malson escreveu um livro contando sobre criancas selvagens que foram
criadas sem contato com seres humanos. Segundo Malson, “Sera preciso admitir que

os homens nédo sdo homens fora do ambiente social, visto que aquilo que
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consideramos ser proprio deles, como o riso ou 0 sorriso, jamais ilumina o rosto das
criangas isoladas” (1964, p. 55). Esse exemplo reflete os fundamentos das palavras
de Leontiev (1978), destacadas anteriormente. O sorriso ou 0 riso, assim como o
gesto, a fala, a criacdo, a imaginacdo, sdo elementos culturais internalizados por
intermédio das rela¢des sociais e ndo se trata de um desenvolvimento inato do ser
humano. Pelo que foi apresentado até aqui, com a ajuda dos autores ja mencionados,
podemos afirmar que o homem € aquilo que, de forma interativa, vivenciou, interpretou
e se constituiu, a partir de suas experiéncias em seu convivio social.

A compreensado dos processos da atividade infantil, que se traduzem em
transformacdes mentais, se d4 a partir de sua atividade principal. Posto de outro
modo, se da por meio do papel social que a crianca ocupa em meio as relacdes que
constituem os motivos pelas quais suas acfes sao dirigidas no mundo concreto.

A atividade caracteriza-se, portanto, como uma conexao entre o0 psiquismo e a
realidade, entre o pensamento e o0 mundo, entre 0s motivos que movem a acao do
homem no mundo e sua concretude, uma vez que “A analise psicolégica mostra que
a actividade interior tedrica possui a mesma estrutura que a atividade pratica”
(LEONTIEV, 1978, p. 119).

Ainda para 0 mesmo autor:

E precisamente a comunidade de estrutura da actividade interior
tedrica e da actividade exterior pratica que permite aos seus diferentes
elementos estruturais passar — e eles passam realmente — de uns para
0s outros; assim, a actividade interior inclui sempre acgbes e
operacdes exteriores, ao passo que a actividade exterior inclui acbes
e operac0es interiores de pensamento.

Quando efectuo um trabalho cientifico, a minha actividade é
evidentemente mental, tedrica. Todavia, no decurso do meu trabalho
apresenta-se-me uma série de fins cuja realizacdo necessita de
accOes exteriores praticas (LEONTIEV, 1978, p. 119).

Para Leontiev, a atividade acaba correspondendo a necessidade de
objetivacdo mental do sujeito. Ao mesmo tempo, todo trabalho mental é constituido
pela atividade que o concretiza. A transformacdo da consciéncia torna-se possivel
guando suas necessidades e processos de subjetivacido desencadeiam processos de
objetivacdo, movimentos de tornar proprio o que aprendeu com 0 outro e expressar
ou criar novas coisas a partir disto. Todavia, vale ressaltar que a necessidade néo
surge no interior do homem, mas nas rela¢des sociais, pois a consciéncia é fruto da
interacdo entre o0 homem e a cultura, pela apropriacdo de significados e sentidos

produzidos, quando compartilham atividades comuns. Consciéncia e atividade estao
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imbricadas, constituem um todo, ndo como soma das partes, mas como interacao
entre elas; uma se explica pela outra e vice-versa.

Sobre os estudos acerca da compreensao do real e suas consequéncias para
o refinamento do funcionamento psiquico humano em sua amplitude, Martins (2011)

escreve que:

[...] a realidade congrega fenbmenos que sao intervinculados e
interdependentes, determinando, para sua explicacdo, a apreensao da
totalidade dindmica edificada por tais fenbmenos e néo a apreensao
de cada um deles como partes isoladas que se somam (p. 11).

E certo inferir, a partir das palavras apresentadas, que a condicdo e as
necessidades humanas motivadoras das atividades constituem-se no bojo das
relacdes sociais e materiais. A consciéncia humana, em sua constituicdo e em suas
determinacdes/necessidades, torna-se possivel no mundo concreto. E, por isso, seria
correto afirmar que o mundo esté para a consciéncia, assim como a consciéncia esta
para o mundo na e pelas rela¢des/atividades.

Por esse viés, é possivel pensar que criar condi¢cbes/atividades que
possibilitem incorporacfes de saberes, conceitos, ideias e significados que ajudem os
alunos a se relacionarem com o mundo em diferentes perspectivas, de maneira
mediada, pensada e refletida, é condicdo necesséria para o bom ensino. Em sintese,

conforme argumenta Pederiva (2009)

Se o trabalho é uma atividade importante na vida humana e se a
atividade musical nasce ai imbricada, pode-se deduzir a grandeza da
importancia desta. Como parte integrante e sistematizadora da
atividade de trabalho, como atividade social organizadora por meio de
signos e instrumentos, ela modifica o préprio homem, permite-lhe o
controle sobre seu comportamento, o controle da natureza e modifica
o rumo de seu desenvolvimento. Ela inaugura novas fungdes humanas

(p. 59).

De acordo com o explicitado no excerto, as atividades artisticas, assim como
as demais formas de atividade, sdo maneiras de o ser humano construir possibilidades
de se relacionar com o mundo, em busca de uma vida universal e livre. O ser humano
necessita tanto da arte quanto dos demais conhecimentos para desenvolver a
humanidade culturalmente criada pelo conjunto dos homens. Humaniza-se ao se
apropriar dos saberes culturais historicamente construidos durante a atividade, os
quais compdem a construcdo da subjetividade humana, subjetividade que possibilitara

a compreensao simbdlica da realidade.
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Como dito, essa capacidade de transformagao e constru¢do humana pela
atividade ndo é dada ao homem, mas construida. Vygotski afirma que “o bom ensino
€ aquele que se adianta ao desenvolvimento” (1988, p. 11). Sendo assim, no cotidiano
escolar, posso “puxar” esse desenvolvimento, com atividades ricas e significativas em
termos do tipo de conhecimento que elas veiculam. As afirmacfes anteriores
autorizam-me a reafirmar a importancia da atividade pedagdgica na criacdo de
oportunidades para que a crianca tenha possibilidade de construir sentido social
acerca do mundo circundante.

Vygotski (2009) parte do principio de que as condi¢des internas, geneticamente
determinadas, ndo séo suficientes para explicar o humano em sua complexidade, se
0 seu desenvolvimento ndo estiver intimamente relacionado as condi¢des historicas e
sociais de sua cultura.

Constituir fungdes superiores complexas implica apreender os conhecimentos
historicamente construidos; quanto mais os sujeitos puderem “alargar” a compreensao
de tais conhecimentos, mais complexas serdo suas funcdes. O que posso aprender,
por exemplo, com as musicas africanas? Medievais? Ou mesmo aquelas produzidas
na época da ditadura brasileira?

As obras de arte sdo condensacbOes de experiéncias humanas, portanto,
adensamento de mdultiplos contetdos. Esses multiplos contetdos sociais, como
reflexo de uma realidade percebida pela singularidade do artista, na arte, ganham uma
forma.

A atividade, pensando especificamente no ensino da musica nas escolas, é o
meio pelo qual o aluno pode olhar “pela janela do mundo”. Se nossa constituicéo esta
ligada a atividade, a atividade musical coloca o sujeito em estrita relacdo com suas
possibilidades de vir a ser porque a musica veicula “conhecimentos condensados”,
“‘internalizaveis”. Em Psicologia da Arte, Vygotski (1999, p. 282) diz: “cada obra de
arte € uma complexa interagao de muitos fatores”. Significa, entdo, que a obra de arte
apresenta o ser humano ao que € inerente ao género humano em suas multiplas
formas de significar o mundo. Ainda diz Vygotski (1999, p. 315): “A arte € o social em
nos!”. Talvez seja essa a relagdo da arte com a vida que o proprio autor busca
compreender na referida obra, de um social que, de formas diversas, é parte
integrante de todo ser humano. Isso acontece mesmo porque “a apreciagao da arte
estara sempre na dependéncia da interpretacao psicolégica que dela fizermos”
(VYGOTSKI, 1999, p. 303).
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A atividade musical, partindo desse entendimento, € a sintese dessa
capacidade humana de expressar e compartilhar o vivido em suas formas mais
complexas. Em outras palavras, “a obra de arte nunca reflete a realidade em toda sua
plenitude e verdade real, mas € um produto sumamente complexo de elaboracéo de
elementos da realidade, de incorporacao a essa realidade de uma série de elementos
inteiramente estranhos a ela” (VYGOTSKI, 2001, p. 329). A obra de arte, ao mesmo
tempo, representa a antitese de uma realidade a se construir. Esse fato ultrapassa a
prépria técnica, a prépria musica, a prépria acdo, como atividade concreta em direcao
ao curso da expectativa na ansia por alcancar o inalcancavel, o inexprimivel em sua
concretude existencial.

A musica prepara o comportamento subsequente, atuando na construcdo das
condi¢Bes para a transformacéo do psiquismo ao organizar a subjetividade do sujeito
— “as emocbes da arte sdo emocgdes inteligentes”, diz Vygotski (1999, p. 267). E
continua esse pensamento, afirmando que “a arte € antes uma organiza¢cédo do nosso
comportamento” (p. 320). Portanto, a atividade musical pode ser entendida como uma
atividade subsidiaria a atividade principal, uma vez que ela prepara o0 sujeito para
desenvolvimentos futuros. O desenvolvimento humano nao esta na propria musica ou
na atividade musical, mas nas possibilidades existentes no contato da crianga com
esse objeto cultural.

Se pensarmos, por exemplo, nas criangas pequenas, mesmo quando a
atividade musical esta associada a atividade do brincar, ndo é possivel uma afirmacéo
exata de que, nesse caso, a musica proporcione processos catarticos. Todavia, a
musica atua recolhendo elementos da realidade que auxiliardo em processos
catérticos futuros. Age subsidiando formas mais desenvolvidas para a compreensao
da realidade objetiva e de criacfes de possibilidades pelas mudancas desencadeadas
por catarses. Atua sugerindo relacdes externas a propria atividade musical.

Durante esse processo de constituicdo do ser pela atividade musical, séo
criadas pelo professor de musica situacdes diversas, atreladas a atividade na qual a
crianca tem maiores possibilidades de desenvolvimento (por exemplo, o brincar), para
gue ela entre em contato com o0 maior nimero possivel de sinteses da historia humana
expressas pelas musicas. A atividade musical € um motivo pedagdgico para que a
criangca amplie seu conhecimento artistico e internalize aspectos da cultura por
intermédio desse carater expressivo, que veicula modos particulares de compreensao

de mundo. Por esse caminho, a atividade musical, na escola, edifica-se como um meio
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constitutivo do humano, o qual dar4 base para processos de internalizacdo e
construcdo de sua propria constituicdo por processos catérticos e criativos.

Como resultado desse processo, as necessidades culturalmente mediadas
abrem-se, ao mesmo tempo, para o0 novo. A partir dos estudos realizados por Vygotski
(1999) — quando o autor se refere as emocdes inteligentes, conscientes — compreendo
que o efeito catartico da obra de arte se d4 quando emocdes difusas, ou mesmo
angustiantes e desagradaveis, transformam-se. Ao transformarem-se em algo que
possa ser exprimivel, inteligivel na realidade, também podem ser superadas. Nesse
processo, nova forma de organizacao, superior e mais complexa, ocorre.

A caracteristica essencial dos processos humanos é serem social e
semioticamente mediados, permitindo aos sujeitos regular, conscientemente, sua
prépria atividade, compor sua subjetividade e, ao mesmo tempo, objetiva-la. Para a
construcdo do sentido é preciso, antes, a experiéncia pela qual essa subjetividade
venha a ter existéncia material/sensorial. A produgdo musical, como qualquer
producdo artistica, € um caminho de expressdo das subjetividades. Mostra
possibilidade de criacdo e de producdo da realidade material. A natureza do som
ganha uma existéncia idealizada culturalmente e age como veiculo de significacfes
humanas. No processo, o aluno esta criando para si novas formas de existéncia
humana, assim como novas possibilidades de interpretacdo de mundo pelos novos
tipos de saberes, que sdo desencadeados na/pela atividade.

Podemos dizer que as atividades artisticas participam da transformacéo dos
motivos e necessidades humanas por, pelo menos, trés caminhos: um que altera a
necessidade do aluno ao longo do processo educativo, quando ele se apropria de um
determinado conhecimento. Para que isso aconteca, necessita-se de tempo e
dedicacdo. Outra que transforma a crianca por intermédio da ampliacdo dos
conhecimentos da cultura, devido ao contato dela com as producdes artisticas
musicais, durante as atividades que envolvam musica e brincadeiras durante as aulas.
Além, também, de uma transformacao que pode ocorrer em qualquer momento a partir
do contato da crianca com a musica. As transformacgfes significativas dos dois
primeiros processos nao sdo Iimediatas, ndo podendo ser explicadas ou
compreendidas como um momento de puro lazer e descontracdo para os alunos. O
prazer comumente atribuido a essa atividade na escola esta relacionado ao processo

integrante de funcionamento constitutivo da catarse.
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O maior enriquecimento que a musica pode oferecer para a constituicdo do ser
social, nos dois primeiros casos, advém justamente da catarse, quando o sujeito
reelabora o sentido construido, referente a sua visdo de mundo, pela reelaboracéo e
reorganizacdo dos materiais socioculturais internalizados, e também pelo contato da
crianga com a musica ao longo de sua vida. O prazer estético que sentimos ao ouvir
uma musica, ao participar de uma atividade musical, € um dos elementos que constitui
a catarse.

No primeiro caso e no segundo caso, a transformacdo que determina a
elevacdo do carater psicologico do aluno pode se alterar no decorrer de um
determinado tempo. No caso da apropriacdo de uma técnica, a elevacdo psiquica
acontece quando a crianca percebe que o resultado de sua acao se torna mais “[...]
significativo, em certas condi¢cbes, que o motivo que realmente a induziu” (LEONTIEV,
1998, p. 70). Assim, a crianca pode passar a sentir prazer em aprender a tocar, por
exemplo, a flauta doce, e seu estudo tornar-se-a uma atividade independente do
professor, pois passa a fazer outro sentido para ela no decorrer das aulas. O fazer
criativo, no tocar a flauta, depende dessa internalizacdo pratica anterior. Mesmo
porque, tudo que é criado é fruto de longa gestacdo (VYGOTSKI, 1987). Essas
incorporacdes estendem-se para além das aulas de muasica e passam a fazer, assim,
parte das experiéncias que constroem o homem como sujeito singular em sua
trajetéria de vida. Lembrando que, para Leontiev (1978), a atividade principal € aguela
gue engendra transformacdes psiquicas significativas, ou seja, em que funcbes
psiquicas particulares sédo reorganizadas, constituindo novas funcdes. Dito de outro
modo, a apreensdo da técnica para uso de um determinado instrumento musical, ou
mesmo as atividades musicais, condicionam transformacfes psiquicas futuras,
externas ao proprio instrumento ou técnica apreendida, portanto estdo ligadas a

atividade principal do sujeito. Nas palavras do autor:

A aquisi¢éo do instrumento consiste, portanto, para o0 homem, em se
apropriar das operacdes motoras que nele estdo incorporadas. E ao
mesmo tempo um processo de formacédo ativa de aptiddes novas, de
fungbes superiores, “psicomotoras”, que “hominizam” a sua esfera
motriz (LEONTIEV, 1978, p. 269, grifos do autor).

No segundo caso mencionado, a atividade musical age criando condi¢bes para
a ampliacdo da base que garantira material subjetivo e constitutivo do aluno. E esse

material constitutivo que permitira tanto uma compreensao de mundo que avanca ao



79

pratico e imediato, como para sua autoconstrucdo subjetiva por intermédio dos

conhecimentos artisticos musicais.

Além da possibilidade de o sujeito entrar em um processo de transformagéo
por intermédio da arte, dentro de um tempo mais estendido, acredito ser possivel, no
terceiro caso, que esse processo possa ocorrer logo no inicio desse contato ou em
qualquer um dos momentos em que ele esteja acontecendo. E possivel pensar, assim,
que nao existe, necessariamente, uma ordem. A transformagao do motivo pelo qual o
sujeito entra em atividade e se transforma pode ocorrer em qualquer momento do
contato com o objeto artistico. Isso se da pelo fato de essa transformacdo da
subjetividade humana por catarses ndo advir, unicamente, da apreensdo de uma
determinada técnica artistica, ou de uma constru¢do subjetiva pela muasica que

dependa unicamente da educac¢do escolar, por intermédio de atividades musicais.

Por nos constituirmos nas relacdes sociais, é fato que os alunos trazem
consigo, para a escola, um material cultural, inclusive artistico, formado em suas
experiéncias extraescolares. Essa constituicdo extraescolar também é material que
viabiliza a compreensao tanto do real como dos objetos artisticos, proporcionando
transformacdes de visdo de mundo, ressignificacbes e desenvolvimento da
singularidade do individuo. Esse encontro apreciativo do homem com as objetivacdes
do género humano de modo artistico transforma suas necessidades e motivos. Tal
fato altera 0 modo como o sujeito passa a atuar sobre a realidade objetiva, sem ele
precisar da apreensao de uma técnica artistica, ou mesmo de um trabalho educacional
que considere a atividade musical, por exemplo.

Compreendo que esse processo artistico, seja ele organizado pelo processo
escolar ou proporcionado pela cultura extraescolar do aluno, € essencial a constituicdo
do humano, parte de uma atividade mental complexa que se realiza gracas ao poder
evocativo da arte, pelo compartihamento dos conhecimentos historicamente
construidos quando superam a vida imediata e concreta. Esse poder evocativo €
capaz de nos remeter a lugares e momentos distantes e mais significativos do que,
muitas vezes, € experienciado, concretamente, pela vivéncia pessoal do sujeito. Esse
modo de apreensdo da realidade, de simbolizacdo das experiéncias humanas, &
especifico da arte.

Para Vygotski (2001), “o sentimento estético deve ser objeto de educagao tanto

quanto os demais” (p. 350), ou seja, deve-se proporcionar aos alunos vivéncias mais
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profundas capazes de superar o imediato, o aparente. Para o autor, observar, ouvir,
sentir, ndo0 sdo processos inatos, mas aprendidos. E preciso educar os sentidos,
estabelecendo contato entre o psiquismo da crianca e as esferas mais amplas da
experiéncia social acumulada. Sera esse um modo de “acesso a sintese das partes
da reacdo estética” de que nos fala Vygotski (1999, p. 258) na busca de uma
psicologia integral da arte?

A arte, por carregar imensas possibilidades de vir a ser, torna-se,
inevitavelmente, também, um caminho educativo a ser desbravado, reavaliado e
inserido, com urgéncia, no cotidiano das escolas. Vygotski (2001) enfatiza o “pds-
efeito cognitivo da arte” (p. 342), entendendo que, por intermédio dela, podemos
ampliar concepcdes sobre os fenbmenos, ver com outros olhos, generalizar e unificar
fatos dispersos, 0 que nunca acontece sem deixar vestigios em nosso

comportamento.

4.3 Desenvolvimento humano e mediacdo semidtica

Frente aos propositos deste trabalho, é importante explicitar a énfase dada pela
abordagem histérico-cultural ao desenvolvimento da atividade simbdlica dos sujeitos.
Pensando no curso histérico do desenvolvimento da humanidade, Vygotski ajuda a
entender que o desenvolvimento humano é diferente do desenvolvimento de qualquer
outra espécie animal. O homem produz e compartilha, pelo trabalho e pelas relacdes
sociais das quais participa, instrumentos que lhe permitem transformar a natureza em

que vive e a si proprio. Pino (1991) argumenta que:

Pelo trabalho humano, ao mesmo tempo em que 0s homens
transformam a natureza para satisfazer a suas necessidades materiais
e psicoldgicas, transformam-se eles mesmos, desenvolvendo fun¢des
e habilidades especificamente humanas (p.35).

Essa transformacao da natureza a que Pino se refere nao acontece entre outras
espécies animais, que, para garantir sua sobrevivéncia, seguem unicamente seus
instintos biolégicos, agindo no mundo sem transforma-lo e sem criar novas formas e
condi¢Bes de existéncia. Ja o homem, por intermédio de sua constituicdo social, torna-
se capaz de ir além dos determinantes biologicos de sua existéncia ao fazer uso e ao
criar instrumentos e signos na/para sua relagdo com o mundo. Isso quer dizer que
suas atividades nao sdo diretas, mas socialmente mediadas por tais criagoes. Esse
movimento |Ihe possibilita significar o mundo e suas relagdes na e pela busca de meios

alternativos de existéncia, por intermédio do uso e da criacédo de signos e instrumentos



81

para o trabalho. Essa capacidade do homem de criar suas proprias condi¢cdes de
existéncia pelo trabalho, pela criacdo e uso de signos e instrumentos, € o que
diferencia seu desenvolvimento das demais espécies animais. E, para que esses
processos acontecam, a atividade criadora do homem desempenha papel
fundamental.

Nesses processos de constituicdo de si pelas atividades das quais o homem
participa, os signos cumprem uma funcao especifica, impulsionando acdes concretas
para o campo da representacdo e do simbdlico, fazendo uma interposi¢cao entre o
mundo concreto e o sujeito, entre 0 psiquismo e a materialidade das coisas. O signo
€ 0 que, no plano da intersubjetividade, interpreta e explica o real. A palavra “amigo”,
por exemplo, pode ter multiplos significados e sentidos, dependendo das condicbes
de interlocucao, das experiéncias das pessoas em suas relacdes com os outros. Por
isso, pode tanto aparecer na fala com um tom irénico (“Mui amigo”), como num tom
afetivo (“meu grande amigo”). Essa significagdo da palavra € o que da suporte ao
desenvolvimento das funcfes superiores por permitir compreensdes, producdes de
sentidos, conforme menciona Vygotski (1995). Por exemplo, quando o sujeito interage
com um objeto, a interacdo ndo € direta, mas, mediada pelas significacbes desse
objeto construidos na cultura. Ao ver uma cadeira, por exemplo, 0 sujeito remete-se a
uma imagem simbdlica, um conceito, uma imagem em sua mente que nao € a cadeira
concreta. O objeto designado pelo signo pode ser interpretado como algo que serve
para sentar, que tem arestas pontudas, ou ndo, que pode ser de madeira, ou ndo etc.
Pode, inclusive, remeter o sujeito a qualquer outra situacdo, ndo imediatamente
presente, como, por exemplo, algum fato ou sentimento rememorado.

Deste modo, ao serem internalizados, esses mesmos conceitos ganham
conotacdes especificas, advindas dos diversos sentidos que a palavra pode evocar
para o sujeito, ganhando novas representacdes mentais, podendo pautar-se de
acordo com as emocdes, afetividades, memorias, descricoes etc. O homem, entao,
nao ficara preso unicamente as condi¢des concretas de vida ou as significacdes puras
das palavras.

O mundo simbdlico (mundo dos signos, mundo imaginado) permite ao homem
transitar em espacos e ambientes ndo imediatamente perceptiveis, entre o passado e
o futuro, entre possibilidades de relacdes, criacdbes. O homem pode planejar
mentalmente suas acdes antes de executa-las. Nesse sentido, para Pino (2006, p.

49), “o imaginario € o que define a condicdo humana do homem” (grifos do autor).
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Sendo assim, é o desenvolvimento da imaginacao que permite ao homem transformar
e transformar-se.

Atuar simbolicamente no mundo € o que nos possibilita pensar, refletir, analisar,
planejar, ter ideias, estabelecer relacdo com o que nos € dado concretamente. Por
exemplo, quando amarramos uma fita vermelha no dedo para nos lembrarmos de dar
algum recado, a fita, em si, ndo cumpre um papel instrumental, ndo € um instrumento
pelo qual a pessoa possa efetuar a acdo de dar o recado, mas atua no campo
simbalico, intermediando a intencdo de dar o recado e o ato propriamente dito. Outro
exemplo é a imagem da enfermeira com o dedo proximo da boca fazendo referéncia
ao siléncio. Esta imagem né&o diz respeito ao ato de silenciar, propriamente dito, mas
media a intencdo de fazer siléncio e o ato em si das pessoas que compartilham do
mesmo significado.

As a¢Oes humanas sdo mediadas pela significacdo das experiéncias de outras
pessoas que ja passaram por experiéncias parecidas, ndo sendo necesséaria a
vivéncia de tudo na constru¢cdo dos conhecimentos — aspecto em que a imaginacao

desempenha papel fundamental. Sobre esse assunto, Luria (1979, p. 73) pensa que:

A grande maioria de conhecimentos, habilidades e procedimentos do
comportamento de que dispe o homem né&o sdo o resultado de sua
experiéncia propria, mas adquiridos pela assimilacdo da experiéncia
historico-social de geracdes. Este traco diferencia radicalmente a
atividade consciente do homem do comportamento do animal.

Sendo assim, a experiéncia acumulada historicamente pelos homens é
transmitida aos seus descendentes via processo educativo, que ensina para a crianca,
entre outas coisas, como se sentar & mesa para jantar, como usar talheres, copo,
como escovar os dentes, tocar um instrumento etc. Também ensina valores como o
belo, o feio, o certo e o errado etc.

O compartiihamento da cultura humana, por intermédio dos signos,
principalmente pela linguagem, torna-se possivel gracas a incorporacao dos sistemas
de signos que atribuem significados para os objetos e para as relacdes do homem
com o mundo. Afinal, ndo me aproprio concretamente das coisas, mas de seus
sentidos compartilhados com os outros. A mediacdo semidtica permite ao homem
transitar em seu mundo simbdlico, antecipando possibilidades, criando estratégias.

Luria (1979, p. 72) exemplifica, de forma bastante clara, relatando que:
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[...] a0 sair a passeio num claro dia de outono, o0 homem pode levar
guarda-chuva, pois sabe que o tempo é instavel no outono. Aqui ele
obedece a um profundo conhecimento das leis da natureza e ndo a
impressao imediata de um tempo de sol e céu claro. Sabendo que a
agua do poco esta envenenada, 0 homem nunca ird bebé-la, mesmo
gue esteja com muita sede; neste caso, seu comportamento nao é
orientado pela impresséo imediata da agua que o atrai mas por um
conhecimento mais profundo que ele tem da situacéo.

Ainda para o mesmo autor, “[...] a grande maioria dos nossos atos nao se
baseiam em quaisquer inclinagdes ou necessidades biolégicas. Via de regra, a
atividade do homem ¢é regida por complexas necessidades, frequentemente
chamadas de ‘superiores’ ou ‘intelectuais™ (LURIA, 1979, p. 71).

O que Luria enfatiza é que o ato de comparar, escolher, avaliar, ou seja,
solucionar problemas cotidianos é equivalente ao uso de instrumentos. Porém, trata-
se de instrumentos do campo psicoldgico, criados pelos signos. O mundo simbdlico e
cultural permite ao ser humano adequar suas acdes, mesmo que para iSSo seja
necessario negar seus impulsos biolégicos. Sobre esses impulsos, Luria (1979) diz

que:

Encontramos frequentemente situacbes nhas quais a atividade
consciente do homem, além de nado se sujeitar as influéncias e
necessidades bioldgicas, ainda entra em conflito com elas e chega
inclusive a reprimi-las. S&o amplamente conhecidos casos de
heroismo em que o homem, movido por elevados motivos de
patriotismo, cobre com seu corpo bocas de fogo ou se langa & morte
sob tanques; esses casos sao apenas exemplos da independéncia do
comportamento do homem em relagcao aos motivos biolégicos.

Entre os animais ndo ha semelhantes formas de comportamento
"desinteressado", que se baseiam em motivos néo biolégicos (LURIA,
1988, p. 72).

Essas palavras nos remetem a ideia de que ndo ha semelhantes formas de
comportamento nos animais porque eles ndo produzem e nao interpretam signos.
Diagnosticos comportamentais em experimentos realizados com animais que mais se
assemelham com os seres humanos relacionam determinados comportamentos com
a inteligéncia pratica e ndo com uma inteligéncia mediada por signos. Todavia, é
necessario salientar que essa inteligéncia, essa capacidade de atribuicdo de sentido
e significado por intermédio dos signos, ndo esta dada ao homem, ela precisa ser
construida via processos educativos.

Experiéncias com chimpanzés mostram que eles sdo capazes de solucionar
problemas praticos como: quebrar cocos com uma pedra ou pau; empilhar caixotes

para pegar uma fruta que n&o esta ao alcance; puxar com uma varinha uma banana
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gue se encontra do lado de fora de sua jaula, entre outras agdes. Porém, se o caixote
e a fruta, se o coco e a pedra, se a varinha e a banana nao estiverem no mesmo
campo perceptual, o chimpanzé nao planejara ir a busca de tais instrumentos que o
auxiliem na acéo. Dito de outra forma, os animais fazem uso de instrumentos, mas
eles ndo criam novos objetos para serem usados como instrumentos, ndo lhes
designam func¢des ou nomes especificos, ndo os guardam para uso futuro. Isto se
deve ao fato de que eles tém uma inteligéncia pratica, porém, ndo mediada por signos.
Se 0s animais incorporassem os significados de experiéncias anteriores (com auxilio
dos signos), poderiam entdo imaginar e criar instrumentos a partir do que esta dado
(o caixote, a pedra e a varinha). Ou ainda, planejar acdes para a resolucado de
problemas que fogem ao campo imediato da visdo indo além da experiéncia imediata.

Leontiev (1978), sobre esse assunto, menciona que:

O “instrumento” dos animais realiza igualmente uma certa operacéo,
mas esta Ultima ndo se fixa para ele. Logo que o pau desempenhou a
sua fungdo nas maos do macaco, ele torna-se para o animal um
objecto qualquer, sem interesse. N&o se tornou suporte permanente
da operacdo considerada. Razdo porque os animais ndo fabricam
instrumentos e ndo os conservam. O instrumento do homem, em
contrapartida, é fabricado e é procurado, é conservado pelo homem e
ele préprio conserva o meio de acg¢do que realiza. [...] nas méos do
homem, o mais simples objeto natural torna-se muitas vezes um
verdadeiro instrumento, quer isto dizer que ele efectua uma operacéo
verdadeiramente instrumental, elaborada socialmente (LEONTIEV,
1978, p. 82-83).

Por essa razdo, a mais bela cancdo nada significa ao ouvido animal. Como ja
dito, isso ndo acontece por uma deficiéncia auditiva, mas pelo fato de os animais ndo
fazerem uso de instrumentos simbdlicos de pensamento.

A crianca pequena que ainda n&o se apropriou da linguagem tem atitudes
semelhantes as dos chimpanzés. Podem usar uma cadeira para pegar um brinquedo
gue esta no alto, encaixando brinquedos de montar com formas geométricas variadas
etc. Porém, no periodo pré-linguistico, as criancas ainda ndo tém bem desenvolvido
seu campo simbdlico, fato que limita sua acdo a uma inteligéncia pratica, mesmo que
ja mediada simbolicamente pelos outros que a cercam. Principalmente com a
aquisicdo da linguagem € que a crianca vai desenvolvendo, através de suas
experiéncias, da significagdo do outro, da relagéo social, a incorporacao dos sistemas
de signos, com grandes ganhos, em termos de desenvolvimento das funcgbes

superiores.
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A possibilidade de significar e elaborar conceitos, por intermédio dos
instrumentos semidticos, fundamentalmente da linguagem, permitiu ao homem tornar-
se artifice de si mesmo, sendo capaz de conduzir o curso de seu proprio
desenvolvimento na histdéria. Pino (2000) relata que “A histéria do homem é a historia
dessa transformacéo, a qual traduz a passagem da ordem da natureza a ordem da
cultura” (p. 51, grifos do autor). O homem da cultura ndo mais agira sob influéncia
Gnica de seus sentidos bioldgicos. O biolégico, ao longo da historia do
desenvolvimento humano, ganhou uma nova existéncia, aquela permeada pela
cultura.

A cultura humana, que vai se consolidando gracas aos sistemas de signos
internalizados, permite uma relacdo volitiva e significativa entre o ser humano e o
mundo. Se antes o homem era determinado por suas caracteristicas bioldgicas e nao
era capaz de atravessar 0 oceano, por ser um bipede, agora, por intermédio da
cultura, pelo uso de signos e instrumentos, ele é capaz de criar o barco, o navio. Se
antes ele ndo podia voar, agora pode, pois idealizou e concretizou, no mundo, o aviao,
gue supre a sua necessidade de estar em lugares distantes.

Dizendo de outra forma, pela cultura, o homem transcende e desafia as
proprias condi¢des bioldgicas de sua espécie, criando novos repertorios de acdes.
Uma vez nascido na condi¢do de animal terrestre e bipede, o homem, gracas a cultura
humana, ndo se restringe a tais determinacdes, pois constroi instrumentos que o
tornam capaz de voar, de navegar sobre as aguas entre muitas outras coisas. A
cultura humana cria condicbes para que o homem se desprenda de suas
determinacdes biologicas, criando possibilidades de uma existéncia idealizada,
planejada de acordo com suas necessidades culturais, sociais e intelectuais,
alargando suas possibilidades.

A atividade humana, nesse sentido, ndo se restringe a acdo do trabalho
corporal, bracal, mas esta vinculada, também, ao uso de instrumentos semiéticos os
quais permitem ao homem significar e planejar suas ag¢oes, criar algo novo.

Assim, se 0 humano s6 existe porqgue o homem € capaz de fazer uso de
instrumentos materiais e simbdlicos, a arte tem o papel de transformar e criar
novos sentidos acerca desse material cultural que constitui a existéncia do
humano em ndOs. N&o basta, para 0 homem, unicamente interpretar significagdes,

conceitos, objetos. Ele precisa, ainda, almejar, sonhar e sentir que € capaz de

ultrapassar suas necessidades basicas em dire¢cado a uma existéncia plena de sentido.
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Para isso, deseja ser outros, incorporar para si o que de humano outros homens ja
edificaram, de modo a reafirmar sua existéncia como membro de uma espécie que é
pensante, sensivel, emotiva etc., capaz de criar e transformar.

Apreciar uma musica, por exemplo, implica em movimentar sentidos,
sentimentos, sonhos, emoc¢des, pensamentos que estdo sempre relacionados as
vivéncias do mundo concreto. Sobre esse movimento da subjetividade humana,
Fischer'# (1977, p. 56) diz:

O amor, 0 mais subjetivo dos sentimentos, é também o mais universal
dos instintos, o instinto da propagacdo da espécie. As formas e
expressdes especificas do amor em qualquer época refletem as
condigBes sociais que permitem a sexualidade desenvolver-se em
relagbes mais ricas, mais complexas e mais sutis. Refletem quer a
atmosfera de uma sociedade baseada na escraviddo, quer a
atmosfera de uma sociedade feudal ou de uma sociedade burguesa.
E refletem, também, o grau de igualdade ou desigualdade das
mulheres em relacdo aos homens, a estrutura do casamento, a idéia
corrente de familia, atitude no que se refere a propriedade etc.

Esse excerto nos remete, novamente, ao carater antropomorfizador da arte.
Quero dizer: como um elemento especificamente humano — “sentimento amor” — toma
forma objetiva pela arte, refletindo a interioridade humana em suas multiplas formas
de significar a sexualidade. Um fator que, a principio, é biolégico, mas que na cultura
ganha novas formas e sentidos. A ciéncia possui um olhar sobre a sexualidade que é
desantropomorfisador, ou seja, a ciéncia ndo € capaz de revelar o humano contido na
sexualidade.

A arte reline e organiza, em um ponto passivel de expressividade, elementos
significativos dispersos, em prol de uma nova significacdo, de certa forma, totalitaria
da realidade. Totalitario no que se refere a uma organizacdo do sentido atribuido a um
determinado contexto percebido pelo artista que esta além da aparéncia desse
mesmo contexto/fendmeno. Em arte, para se chegar a aparéncia da esséncia de uma
realidade percebida, faz-se necessario considerar, também, a forma dos sentimentos
e das emocdes que nascem ai imbricados. O objeto artistico néo reflete apenas uma
realidade vivida ou percebida pelo homem, mas como essa realidade afeta a

interioridade/singularidade do artista.

14 Mesmo nado sendo Fischer um autor da psicologia histérico-cultural, entendo que suas ideias
permitem a ligacao entre essa teoria (histérico-cultural) e o objeto de estudo deste trabalho (a
especificidade da musica nos processos de desenvolvimento humano).
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Em arte, por exemplo, pela forma de um desenho, quando o artista retrata a
reproducao sexual da espécie humana, ele representa essa imagem partindo do ponto
de vista de sua interpretacdo singular sobre esse fendmeno. Nisso, inclui-se a
descricdo do elemento emocional que constitui o processo de significacao, referente
a sexualidade. Isso acontece dada a complexidade cultural que permitiu ao homem
representar esse fator bioldgico, também, pela mediagdo do sentimento “amor” na
arte.

Essa capacidade do homem de representar simbolicamente os elementos que
permeiam a vida e suas relacdes de sentido € o material do qual a arte se nutre para
o processo de transformacdo dessa mesma realidade objetiva e simbdlica. Essa
significacdo supera o dado biologico e transforma os sentidos culturalmente criados
pelo desenvolvimento de novos sentidos atribuidos por incorporacfes genericamente
humanas. Essa nova concepc¢éo, no caso, sobre o amor, passa a mediar as relacdes
que nos afetam. Ao atribuir a um fenbmeno que, em primeira instancia, é biolégico
(sexualidade), um sentido passivel de ser representado, partilhado, objetivado por
formas artisticas que representem o amor em seus multiplos sentidos singulares, a
arte compartilha, desenvolve e transforma sentidos individuais. Tal simbolizagdo
permite ao homem, pela arte, refinamento e complexificacdo de sua compreenséao das
relacdes sociais, as quais tém por base tal fenbmeno biolégico — agora culturalmente
significado e apreendido.

O modo como respondo a uma obra de arte, como a interpreto, envolve o que
eu posso apreender dela. Conforme argumenta Vygotski (2001), um quadro nao
representa um simples pedacgo de pano com certa quantidade de tinta aplicada nele,
pois, quando um expectador o contempla, interpreta essas tintas. E assim, “o
complexo trabalho de transformacdo do pano pintado em quadro pertence
inteiramente ao psiquismo do receptor” (p. 334).

A arte, ou uma composicado musical, de modo mais especifico, pode nos tirar
de nossa mera existéncia cotidiana e nos transportar para um lugar diferente das
condi¢cdes em que estamos, pelo caracter tipico desse modo de expresséo. Isto s6 é
possivel porque nos apropriamos de simbolos e signos, imaginamos, atuamos
representativamente por intermédio de tais instrumentos. A musica € um meio para
movimentarmos e transformarmos aquilo que socialmente esta dentro de nés. O
desenvolvimento da imaginagéo, por exemplo, € tido como um dos resultados desse

processo de experiéncia. Vygotski afirma que:
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[...] a imaginacdo adquire uma fungdo muito importante no
comportamento e no desenvolvimento humano. Ela transforma-se em
meio de ampliacdo da experiéncia de um individuo porque, tendo por
base a narracéo ou a descricdo de outrem, ele pode imaginar o que
nao viu, 0 que nao vivenciou diretamente em sua experiéncia pessoal.
A pessoa nédo se restringe ao circulo e a limites estreitos de sua propria
experiéncia, mas pode aventurar-se para além deles, assimilando,
com a ajuda da imaginacdo, a experiéncia historica ou social alheia
(VYGOTSKI, 2009, p. 25).

Vygotski relaciona o desenvolvimento humano com as oportunidades que o
sujeito tem de viver experiéncias que lhes proporcionem a ampliacédo e transformacao
de suas funcdes, ou seja, experiéncias que oferecam a construcdo da matéria prima
para novas criagoes.

Pela perspectiva histérico-cultural, posso compreender que uma crian¢a nao
podera desenvolver a sensibilidade musical se ndo estabelecer um contato que
permita a ela assimilar elementos préprios dessa atividade, historicamente construida
pelos homens. Para Leontiev (1978, p. 166), todo desenvolvimento psiquico dos
individuos € estabelecido pelas “[...] relagdes particulares, especificas, com o mundo
gue o cerca, mundo feito de objetos e de fenbmenos criados pelas gera¢cées humanas
anteriores”.

Assim, a arte vem a ser uma pratica social que tem por finalidade tornar objetivo
0 que se estabelece subjetivamente no ser humano pelas suas experiéncias na
cultura. Dito de outra maneira, a arte torna-se perceptivel pelos campos sensoriais da
visdo, da audicdo e dos movimentos corporais e sensoriais, no caso da danca e do
teatro, objetivando sensacgdes, emocodes e criacdes do artista, por meio das condi¢des
materiais as quais influenciam o modo de ser e de compreender o mundo. Todavia,
assim como o proprio Vygotski (2009) esclarece, os desejos, 0s impulsos ndo criam
nada, é preciso ainda a experiéncia na cultura, na qual as necessidades expressivas
tomam formas materiais. E importante entender que a dimensé&o individual subjetiva
esta totalmente atrelada a dimenséo social objetiva, motor possibilitador da criacéo.

E essa capacidade que o homem tem de modificar a natureza e de se
autorregular na e pela atividade que o diferencia das outras espécies animais. E
inevitavel que esse movimento também crie possibilidades de um vir a ser pertencente
ao coletivo que essa experiéncia faz suscitar.

A arte veicula algo que impulsiona a nossa eterna busca pelo que é
essencialmente humano, expde nossas relagbes, muitas vezes praticas e utilitarias do

dia a dia, na busca por seu sentido humano. Atua, dessa forma, revelando a realidade
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em formas outras, esclarecendo, incitando e transformando a realidade concreta e
subjetiva do homem em dire¢ao ao inusitado.

E preciso destacar que as possibilidades de se apropriar do género humano
envolvem uma compreensao que vai muito além da experiéncia imediata, que € capaz
de interpretar e recriar situagbes e contextos nao necessariamente vivenciados
pessoalmente. Tendo um papel impar para que tais situacfes se efetivem, a obra de
arte é considerada por Vygotski (1987) uma mediadora fundamental.

A arte, possivelmente, foi um instrumento cultural que auxiliou 0 homem, em
sua evolucado pré-histérica, a modificar seu entendimento de mundo pela
transformacao e criagcdo de suas atividades praticas e associativas em algo com
sentidos comuns. Sentidos compartilhaveis, significacdes da realidade vivida em suas
formas mais complexas de sentido.

Assim, a compreenséo sobre 0 homem como um todo, do que sente ou pode
vir a sentir frente a sua existéncia no seio das relac6es, do que cria ou pode vir a criar,
do que transforma ou pode vir a transformar pela atividade artistica esta ligada a
apreciacdo estética. Quando os sentidos humanos passam pelo processo artistico, o
artista imprime na obra, partindo de sua constituicdo, uma nova combinacédo de
sentido como negacao e superacao de uma realidade percebida. Esse conhecimento
do artista torna-se um objeto social, podendo ser percebido e objetivado pelos demais.
E nossa capacidade de atribuir significado ao vivenciado que nos transforma e guia
novas buscas de compreensédo do real. A busca do homem pelo sentido das coisas
recebe na arte uma concretizacdo; somente a arte revela o elemento cultural humano
gue permeia as relagdes do vivido. Assim, pela arte, 0 homem eleva-se de um estado
fragmentado a um estado de integralidade. Esse estado permite ao homem néo
apenas compreender sua existéncia como suporta-la e torna-la mais receptiva a
humanidade nele, nascida do social.

Diria, entdo, que o resultado da apreciacdo artistica concretiza, no mundo,
inUmeras possibilidades de vir a ser do homem, pela vinculacdo dos aspectos
humanos nela encarnada. Isso inclui, também, nossa existéncia pratica, tecnolégica,
cientifica, social etc. Alcangamos, assim, um ponto dialético de sublimacéo da nossa
condicéo no eterno devir de compreensdes, mais desenvolvido e complexo a medida
gue nos apropriamos do género humano expresso na obra de arte.

A arte relaciona-se com a transformacdo dos sentidos no que tange as

significagbes construidas na realidade vivida, por intermédio do uso de instrumentos
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semidgticos e materiais pela atividade também artistica. Essa transformag&o nunca é
retroativa, ela € sempre realizada na superagao por incorporagdo, servindo tanto como
meio para ampliagcdo, como para superacao das condi¢cdes subjetivas e sociais de
existéncia, de percepcdo da realidade e da maneira de se relacionar com essa
realidade. A arte age na transformacdo dos sentimentos, levando o homem a se
colocar em movimento para ir em busca de uma nova compreensdo da realidade.
Dessa forma, artisticamente, posso tanto me apropriar do que foi vivenciado por outras
pessoas em suas experiéncias pessoais, como me apropriar do que foi,
artisticamente, vivenciado por outras pessoas.

A inconclusa emogédo estética, em sua primeira instancia, no caso da musica,
€ sua maior rigueza. Diferentemente do conhecimento cientifico, que tem por
finalidade ser determinado e conclusivo, o conhecimento artistico apresenta inUmeras
possibilidades de interpretacdes e concretizacbes. O conhecimento artistico ndo é
algo concluido, mas ponto de ampliagdo para novas possibilidades de existéncia. A
musica permite essa reelaboragao da subjetividade que, como parte do “efeito pos-
artistico da arte”, acarreta na mudanca comportamental, existencial e perceptiva do

sujeito.

4.4 A atividade criadora e seu papel para o desenvolvimento humano

A atividade criadora, conforme discutido por Vygotski (1987) e Pino (2006), esta
relacionada a uma atividade que é fruto da combinacdo de experiéncias
compartilhadas gragas a capacidade humana de “reter” estas mesmas experiéncias
e, a0 mesmo tempo, (re) significa-las, (re) elabora-las. Sendo assim, a imaginacao e
a capacidade criadora, como consequéncia, permitem ao homem um reinventar-se a
si mesmo, criando seu préprio modo de ser. Sobre esse assunto, lembra Vygotski, “O
cérebro ndo é apenas o 6rgdo que conserva e reproduz nossa experiéncia anterior,
mas também o que combina e reelabora, de forma criadora, elementos da experiéncia
anterior, erigindo novas situagdes e novo comportamento” (2009, p. 14).

O papel da arte é expressivo para a criacdo do novo, ou a transformacéo do ja

existente. Vygotski (1999) chega a afirmar que a arte intensifica a atividade da
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fantasial® e estd associada ao conjunto das significacGes e representacdes
simbdlicas, necessério para a reelaboracgdo e significacdo da existéncia.

O sujeito ndo é unicamente passivo, como alguém que ira ser contagiado pela
arte ou pelos demais elementos sociais e seus significados. Nem unicamente ativo,
como um ser dotado de motores enddégenos de assimilacdes. Pelo contrério, trata-se
de um processo interativo de assimilagbes e ressignificagbes, o que promove 0
constante desenvolvimento e transformacéo da natureza e do préprio homem. Nesse
aspecto, a musica, como constituinte do ser social, permite a crianca, por intermédio
das experiéncias musicais, apropriar-se de elementos culturais também necessarios
ao seu processo de criagao, possibilitando novas formas de existéncia. Para Vygotski
(1999), uma composicdo musical deforma a natureza dos sons e das palavras. Com
iss0, inaugura o novo, pelo auxilio das palavras e do som. A criacdo artistica subverte
a légica e a forma, tal como o artista ao esculpir uma imagem quando “obriga a pedra
a assumir formas vegetais, a ramificar-se, a dar folhas e rosa” (p. 301). Para o autor
escolhido, extrair da pedra essa ousadia e essa ternura é o apice da prépria criacao.

E possivel compreender, entdo, o papel da musica para o desenvolvimento
educacional dos alunos, quando essa atividade se propde a criacdo de novas
possibilidades de interpretacdo, expressdo, pensamento. Formas que também
contemplam os conhecimentos historicamente construidos pelos homens.

E, 0 que é a atividade musical e a apreciacdo musical, se ndo uma forma de
criacdo humana? Atividade criadora que possibilita novas maneiras de conduta/acao
no mundo? A musica € um dos modos para a construcdo desse homem culturalmente
constituido, um meio para circulacéo de ideias, ponto em comum do género humano
apesar da divisdo de classes.

O processo criativo, de acordo com Vygotski (2009), é a condicdo para que o
homem se torne humano quando cria suas préprias condi¢des de existéncia. Por outro
lado, em Imaginacéo e arte na infancia, Vygotski (1987) argumenta que a criacdo nao
€ o0 emergir de algo nunca visto antes. Pelo contrario, a criacdo esta relacionada a
capacidade do homem de, pela apropriacdo de instrumentos e significados culturais,

pela recombinacao desses elementos, criar o novo.

15 A concepcdao do fantastico para o autor esta relacionada a possibilidade humana de reelaborar o ja
existente, de ir além do convencional, de criar. Sendo assim, ndo h& nada de irreal no fantastico,
ao contrdrio, nele acontece uma recombinacéo original do real (VYGOTSKI, 1987).
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De acordo com Duarte (2013), é facil notar a criacdo, 0 novo nos instrumentos
concretos, nas ferramentas humanas objetivadas no mundo, ou seja, no inusitado, na

objetivacdo nunca antes vista. Ainda para o mesmo autor:

E muito dificil, na historia, separar absolutamente a repeticdo e a
criagdo do novo, porque muitas vezes, ao se produzir um instrumento
ja existente, sdo descobertos novos aspectos que levam ao seu
desenvolvimento. O mesmo pode acontecer com a descoberta de
novas formas de utilizacdo de um instrumento, o que pode vir a nele
acarretar modificagfes. Esses exemplos simples j& mostram que a
objetivacédo e a apropriacdo, como processos de reproducdo de uma
realidade ja existente, ndo se separam de forma absoluta da
objetivacéo e da apropriacdo como geracao do novo (DUARTE, 2013,
p. 35).

Assim também, Saccomani (2016), em seus estudos sobre os processos
criativos na arte e na educacéao escolar, explica que “[...] a criacdo comeca a existir a
partir do momento em que o ser humano antecipa mentalmente o resultado de sua
acao” (p. 46). Em outras palavras, quando o homem antecipa o resultado de sua agao
pelo pensamento, estd conduzindo sua acdo de maneira planejada, de modo a
transformar a natureza, a partir de sua capacidade de criagdo de novas formas de
existéncia no mundo pelo uso de instrumentos técnicos e simbdlicos.

A reproducao/incorporacao/elaboracdo dos instrumentos  simbdlicos,
historicamente criados pelos homens, vem a ser ndo somente a repeticdo de algo
existente, como pode ser entendido do ponto de vista da logica formal, mas a
conservacao de conhecimentos. Tal fato possibilita novas formas de conduta,
inexistentes anteriormente. A arte, nesse contexto, aparece como um organizador de
nossa constituicdo social, ao movimentar e transformar motivos, o inteligivel, os
sentimentos e as emocgdes articulados a vida concreta.

Portanto, no caso da educacgao escolar, quando um aluno se apropria de um
novo conhecimento pela mediagdo pedagdgica, proporcionado pela musica, é
possivel afirmar que “[...] outro ser humano se coloca entre a crianca e o0 novo objeto”
(SACCOMANI, 2016, p. 56). Outro ser humano, capaz de langar mao de “dispositivos
artificiais”, ou seja, dispositivos nao bioldgicos, mas culturalmente criados, que podem
ser transferidos de uma geracdo para a outra. No ambito desse conhecimento
transmitido de geracéo a geracéo, explica Leontiev, (1978), os instrumentos culturais
contém uma atividade socialmente acumulada.

Assim, de acordo com Duarte (2016), alguém que ouve uma apresentacao

musical instrumental, por exemplo, cuja técnica foi incorporada a subjetividade do
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sujeito, pode ter a impressdo de que o musico nasceu sabendo tocar daquela forma
espontanea. Todavia, para esse autor, essa espontaneidade para manipulacdo do
instrumento musical é reflexo da apropriacdo de um conhecimento humano, apés um
longo processo de repeticdes exaustivas, dedicacao e paciéncia. Percebo, conforme
indicou Duarte (2016), a relacdo entre a apropriagdo da técnica musical como
instrumento da cultura e ampliacdo das possibilidades de desenvolvimento humano e
criacao.

Sendo assim, analisando a relacdo entre a apropriacdo de um conhecimento
técnico artistico e sua contribuicdo formativa, como meio para ampliar nossas
possibilidades de constituicdo, entendo que nisto ja reside, também, o novo, pois essa
apropriacdo e seus possiveis desdobramentos ndo existiam antes. Sao o resultado
das apropriacdes dos elementos vivenciados na atividade artistica.

ApOGs a incorporacdo dos conhecimentos compartilhados na cultura e das
técnicas e operacdes necessdrias para a apropriacdo de um novo saber, o sujeito
pOSSuUi um novo meio para apreensao e objetivacdo da realidade. A técnica artistica
vincula-se a uma forma de tornar concreto, no mundo das relacdes, o que percebo e
anseio concretizar, vivenciar, transformar. Obviamente, na maioria das vezes, ndo é
possivel tornar concretas todas as possibilidades de ser e estar que nos afetam e nos
inspiram. Para Vygotski (1999, p. 311), “E essa possibilidade de superar na arte as
maiores paixdes que ndo encontraram vazao na vida normal o que, pelo visto, constitui
a funcdo do campo biolégico da arte”. E preciso deixar claro, porém, que o autor ndo
considera como funcdo da arte agir como elemento de adaptacdo biol6gica do
organismo ao meio. Ao invés disso, ele enfatiza que a arte “[...] surge inicialmente
como o mais forte instrumento na luta pela existéncia, e ndo se pode admitir nem a
idéia de que o seu papel se reduza a comunicar sentimentos e que ela ndo implique

nenhum poder sobre esse sentimento” (idem, p. 310).

Ao ouvir uma muasica, por exemplo, € como se entrassemos em contato com
possibilidades humanas antes ndo consideradas, mesmo sem sabermos exatamente
a origem dessas emocOes vivenciadas pelo artista. Essa experiéncia emocional
permite a criacdo de caminhos alternativos, quando busco, em minhas vivéncias,
significar esse sentimento que me emociona, mas que € conceitualmente entendido,

em primeira instancia, somente pelo artista.
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[...] o individuo pode superar uma viséo particular e olhar o mundo por
meio das lentes universais da arte. Esse movimento de superacéo da
particularidade individual também recai sobre o artista no momento de
formulacdo e construcdo do objeto estético. (FERREIRA, 2013, p.
134).

Tratando-se da atividade artistica, por exemplo, quando aprendemos a tocar
um instrumento musical, ela é meio para se produzir artisticamente essa visdo de
mundo. E nesse movimento de apropriacdo da producdo cultural que os sujeitos
superam sua condigao existencial anterior. A objetivagao que ocorre durante o ato de
tocar um instrumento musical, ou de compor uma musica, € parte de uma sincrese.
Ela antecede a sintese transformadora das subjetividades® humanas pela
objetivacdo. A passagem da sincrese para a sintese representa a transicao viabilizada
pela arte, de uma organizacdo subjetiva que passa a comportar sentidos claros e
organizados quando o sujeito observa a sua propria experiéncia. As palavras de

Duarte permitem entender como se da a ideia da masica como objeto cultural:

[...] essa atividade humana objetivada nos produtos e fenémenos
culturais passa a ser ela também objeto de apropriagéo, isto &, o ser
humano deve se apropriar daquilo que de humano ele criou. Tal
apropriacdo gera nele necessidades humanas de novo tipo, que
exigem nova atividade, num processo sem fim (DUARTE, 2013, p. 26-
27).

Desse modo, ndao somente se reproduz algo ja existente, criado por outra
pessoa, mas se apropria de um conhecimento ja desenvolvido historicamente. Ao
internalizar esse conhecimento, o sujeito o transforma em “segunda natureza”, ou
seja, o torna parte de sua singularidade humana criando o novo para si.

E assim, durante o processo criativo pela musica como parte de uma
constituicdo humanamente superior, o aluno esta se apropriando das particularidades
do ato de tocar um determinado instrumento musical, mesmo que, inicialmente muito
mais preso a técnica do que a criagdo do novo, do inédito propriamente dito. Isso ndo
qguer dizer que o processo de criagdo se dé separadamente do processo de
internalizacdo da técnica como conhecimento. Os dois elementos (criacdo e
apreensdo da técnica) acontecem simultaneamente, pois se trata de uma longa
apropriacdo de processos que resultard em novas possibilidades de aprendizagem

pela aquisicdo desse instrumento cultural.

16 O conceito de subjetividade no escopo deste trabalho é compreendido como o processo pelo qual
0 que é do plano social passa a pertencer ao individuo, de modo a tornar-se préprio, singular,
constitutivo (LEONTIEV, 1978).
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Heller (2006, p. 12) adverte que:

[...] composicdo ndo é sinbnimo de criag@o, assim como interpretacao
nao € sinbnimo de reproducdo. O intérprete pode (e deve) ser tdo
criativo quanto o compositor. A diferenciagdo entre um “criar’ e um
“tocar” deve ser transposta: ndo ha tocar sem criar, nem criar sem
tocar. E preciso voltar aos fundamentos da acdo em musica, resgatar
a artisticidade da expressdo musical. Nesse sentido, estaremos
discutindo aqui ndo a musica “em si” mas as “formas”, os “modos”
como nos relacionamos com ela.

O fato de o sujeito ndo criar uma musica inédita, mas ter aprendido a tocar uma
musica, criada por outra pessoa, ndo quer dizer que ele ndo tenha criado o novo para
si. A criacao também ¢é a reelaboracdo dos conhecimentos prévios da pessoa para a
constituicdo de algo que agora passa a fazer parte de seu dominio pratico e intelectual,
com ganhos em termos de desenvolvimento.

Em minha experiéncia como professora no ensino de flauta doce para alunos
dos primeiros, segundos e terceiros anos, participei desse processo — aquisi¢cao, pelos
alunos, de uma técnica como instrumento da cultura ao qual se condicionam modos
de ser genericamente humanos. Por varias vezes, meus alunos me abordaram em
sala de aula, pedindo para que eu os deixasse fazer uma apresentacao com a flauta
de uma musica que eles haviam aprendido sozinhos, diferente do repertério no qual
estavamos trabalhando. As vezes, também, eu era surpreendida por meus alunos que
gueriam mostrar, aos outros alunos da sala, uma musica de composicéo deles. Eles
me diziam: “Professora, eu inventei uma musica na flauta, posso tocar para todos
ouvirem?”. E tocavam, em diferentes sequéncias, um conjunto de notas conhecidas,
aprendidas durante as aulas de musica. Nesse caso, varias transformacfes
acontecem ao mesmo tempo, entre elas, o inicio da incorporacdo de um novo
conhecimento/linguagem pela técnica que ainda ndo se tornou espontanea, mas que
pode passar a atingir niveis mais altos de expressividade e criagbes. Mesmo porque,
nos processos de constituicAo de n6s mesmos, estdo em jogo situacbes de
improvisos, de recortes da realidade e imagens combinadas de coisas vistas e as
coisas ditas. O novo com o velho.

Ao mesmo tempo, essa internalizacdo sé ocorre porque a crianca esta em um
processo de subjetivacdo e objetivacdo de sua singularidade, em um processo de
reelaboragdo enquanto ocorrem suas experiéncias. No inicio, as criacbes ou o
conjunto de notas que a crianga se arrisca a criar caracterizam/refletem o comeco de

um longo trabalho de desenvolvimento.
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Como explica Smolka (2009, p. 10):

[...] € na trama social, com base no trabalho e nas ideias dos outros,
nomeados ou andénimos, que se pode criar e produzir o novo. Nao se
cria do nada. A particularidade da criacdo no ambito individual implica,
sempre, um modo de apropriacdo e participagdo na cultura e na
historia.

Nesse sentido, a crianca ndo sO reproduz a musica ensinada, mas cria, por
intermédio de suas reelaboracdes, algo que antes nao fazia parte das atividades dela.

O outro lado da técnica instrumentista musical e da materialidade da musica
como resultado dessa incorporagao é que, de acordo com Vygotski (1999), “[...]
nenhum dos elementos da obra de arte € importante em si. Ndo passa de uma tecla.
O que importa é a reacao estética que suscita em nos” (p.259). Dito de outra maneira,
o importante ndo é o elemento musical em si, a técnica, saber tocar, mas sua
capacidade social de transformacéo, o construir-se a si mesmo, o lado que reflete a
humanidade sensivel e socialmente constituida possivel de ser concretizada pela
musica. O aprendizado € colocado em prética, materializado pelo som do instrumento,
pelo modo como ele toca. Isso agora é parte dele, pertence ao sujeito.

A singularidade humana ganha sua “por¢géo” material na musica, revelando e
tornando social o que socialmente foi e esta se constituindo. E esse processo envolve
sua percepcao completa. Por isso, nesse caso, ndo se trata unicamente da
expressividade emocional. Essa emocéo esta sempre relacionada ao conteudo da
vida vivenciada pelo sujeito. Envolve, portanto, ambitos sociais, politicos, religiosos,
familiares..., além também de afetividades, técnica e maestria. Tal resultado ndo afeta
somente o autor da cangao, ou o intérprete, mas quem a ouve também. E o meio pelo
qual o sujeito tem de tornar préprias suas vivéncias, advindas de suas relacdes
sociais. Dito de outro modo, trata-se de processos de ressignificagdo que sua

apreensdo de mundo possibilitou suscitar.

Ora quem é que nédo sabe

O que é se sentir sozinho

Mais sozinho que um elevador vazio...

...S0 faz milagres quem cré que faz milagres

Como transformar lagrima em cancdo... (BALEIRO, 2010).

Conforme indica a letra da musica de Zeca Baleiro, “[...] na obra de arte a

imagem esta ligada ao conteudo, como na palavra a representacdo esta ligada a
imagem sensorial ou ao conceito” (POTIEBNYA apud VYGOTSKI, 1999, p.34). Por

meio da arte, podemos ir mais além. As palavras dessa cangdo nao representam
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somente conceitos. A combinacgédo artistica da poesia contida na letra dessa musica,
por exemplo, permite-nos ir além do conceito que ela exprime. Pela logica formal ndo
€ possivel transformar lagrimas em cancao, mas, pela arte, sim. Nesse caso, 0s
conceitos das palavras ganham sentidos que ultrapassam elas mesmas — o0 sentido
revelado pela expressao artistica. Por isso, 0 homem néo necessita ficar preso ao
conceito formal das palavras. Podendo, inclusive, de uma forma artistica e criadora,
pela recombinacdo de significados, obrigar as palavras a refletir o sentido da vida
apreendido pelo artista.

Da mesma forma acontece com a musica instrumental. Seu som pode nao
representar apenas técnica e esquematizacdo, mas uma ideia, um sentimento
relacionado a uma determinada realidade objetiva em sua dinamica de
funcionamento. Essa realidade observada pelo artista pode ser interpretada como
conflitante, prazerosa, amavel, desalentadora... E essa realidade pode ser
compartilhada ao contemplar a arte. Esse efeito esta relacionado com o carater
antropomorfizador da arte, salientado por Frederico (2013) em seus estudos
lukacsianos. O fruto das reflexdes feitas por Frederico, a partir do ja indicado por
Lukacks, € que, ao subverter a ordem da natureza, ou mesmo das significacbes das
palavras para exprimir concretamente um sentimento novo, também subverto a l6gica
de minha constituigao.

A musica transcende a si mesma, ao ato de sua criacdo ou execucao, pois
remete 0 sujeito a outras experiéncias emocionais, criativas e sensitivas além das
vividas no cotidiano, do convencional. No caso da apreciagdo de uma mausica
instrumental criada por outra pessoa, ela, ao mesmo tempo, esta e ndo esta
diretamente ligada as experiéncias ja vivenciadas pelo apreciador. Dessa forma, ao
mesmo tempo que o apreciador ndo compreende 0s motivos reais que levaram o
artista a compor tal masica, para compreender a obra, langcara méo de sua constituicéo
subjetiva nesse exercicio. Esse compreender a obra esta relacionado com o
movimento subjetivo que permite ao sujeito deixar-se comover pela arte.

Para elaborar seu olhar sobre a realidade, o sujeito ndo necessita vivenciar
todas as alegrias, felicidades, tristezas e desafetos objetivadas nas obras artisticas
em suas experiéncias pessoais. A musica é um instrumento cultural humano que
sintetiza grandes fontes de expressividade, pelo fato de, pela arte, ser possivel tornar
vivéncias em memdérias, sentimentos sobre o vivido em formas concretas

socialmente partilhaveis. Ao apreciar uma obra de arte, o0 homem pode vivenciar,
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artisticamente, todas essas objetivacdes. Lembrando que, para Leontiev (1978), é
pela estrutura da atividade que se transformam as estruturas mentais.

Assim, para Vygotski (2009, p. 29) “Muitas vezes, uma simples combinacao de
impressdes externas — por exemplo, uma obra musical — provoca na pessoa que ouve
um mundo inteiro e complexo de vivéncias e sentimentos”. Essa ampliacdo de
experiéncias, evocadas/provocadas pelo vivido em suas mais diversas situacoes,
também foi discutida por Vygotski em diferentes obras, entre elas, Imaginacdo e
criacdo na infancia (1997).

Inicialmente, eu acreditava que o elemento mais importante do ensino da
musica fosse realmente a técnica, como instrumento para se atingir a expressao dos
sentimentos e das emocdes. Esses instrumentos seriam capazes, por si so0s, de
desenvolver as afetividades e, juntamente com a dindmica interfuncional das demais
funcdes psiquicas superiores, a constituicdo da singularidade humana. Essa seria a
sintese mais importante de toda a nossa constituicdo. Compreendo, agora, que
continuava explicando o humano pela soma de suas partes, jA que, para mim, a
musica serviria, unicamente, para o desenvolvimento das emoc¢des e dos sentimentos.
Hoje, reconheco falhas nessa concepc¢éo e a considero vaga e romantizada, ja que
era baseada na ideia de uma expressividade emocional inata e ndo fundamentada
sobre a origem social das emocdes e dos sentimentos em nos.

Agora, sob um olhar teérico mais apurado, sem ter a intencédo de finalizar o
assunto a que me propus discutir, volto meu olhar para a minha préatica educativa e
minhas proprias afirmac¢des, problematizando-as. Acredito, assim, poder provocar
futuras discussoées e possibilidades de se pensar o ensino da musica na escola, além
de realizar uma interlocucdo entre o pensamento tedrico sobre 0 assunto e a pratica

da atividade musical em sala de aula.
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5 ATIVIDADES POSSIVEIS MEDIADAS PELA ARTE: A MUSJCA COMO
POSSIBILIDADE DE AMPLIACAO DAS EXPERIENCIAS E CRIACAO

Minha experiéncia como professora de musica no ensino de flauta doce e as
leituras realizadas durante o curso de mestrado em Educacdo provocaram
inquietacdes sobre a apreensdo da técnica como unico caminho para a apreciagao
musical. Sem negar a importancia da incorporacao da técnica instrumentista musical
para a construcdo de possibilidades de objetivacdes e transformacdes pela arte,
assumo que existem outros meios para esse ensino que precisam ser explicitados.

Apesar de, em minha pratica educativa, ter dado énfase para o
ensino/apropriacdo da técnica musical instrumentista da flauta doce como um
caminho pedagodgico para a constituicAo humana, agora percebo que existem
inimeras formas de se pensar o trabalho com a arte/musica, meios de proporcionar
experiéncias artisticas com meus alunos, e que também existem outras formas de
proporcionar o contato deles com essas producfes. Assim como afirmado por
Vygotski (2001), a técnica somente torna-se importante quando vai além da simples
técnica. Independentemente da apreensao técnica artistica de um sujeito particular, o
substrato humano se encontra objetivado nas producdes artisticas. Isso quer dizer
que o foco ndo deve ser unicamente a técnica para se ter acesso a esse
conhecimento. Assim, a apreciacdo, como uma atividade complexa, representaria
uma outra possibilidade.

Trago novamente as palavras de Vygotski (2001, p. 350) para ajudar a explicar
a riqueza desse saber que é significativo e transformador. Um saber que vai além do

ensino profissionalizante ou como pratica pedagadgica:

Perde-se de vista a diversidade das possibilidades educativas na nova
escola. O sentido estético deve ser objeto de educagédo tanto quanto
os demais, s6 que em formas especificas. Do mesmo ponto de vista
cabe enfocar também o ensino profissionalizante da técnica dessa ou
daquela arte. O sentido educativo dessa técnica € excepcionalmente
grande, como o sentido de qualquer atividade complexa de trabalho.
Entre outras coisas, ele ainda cresce como meio de educacdo da
percepcdo das obras de arte porque € impossivel penetrar em uma
obra de arte até o fim sendo inteiramente alheio a técnica da sua
linguagem. [...] nesse sentido agem de forma integralmente
pedagdgica aquelas escolas nas quais o dominio da técnica de cada
arte se torna indispensavel da formagéo.

Mas, salienta também que:
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O ensino profissionalizante da arte encerra bem mais perigos do que
utiidades pedagdgicas. Produzem impressdo desalentadora no
psicolbgico as experiéncias estéreis e macicas de ensino da musica a
toda crianga, que nos ultimos decénios se tornaram regra obrigatoria
para a classe média abastada na Europa e na Rlssia. Se atentarmos
para o grande numero de energia que se gasta de forma estéril no
dominio da técnica sumamente complexa do piano, se compararmos
isto aos infimos resultados que se obtém ao término de muitos anos
de trabalho, ndo poderemos deixar de reconhecer que essa
experiéncia maci¢a para toda uma classe social terminou no mais
vergonhoso fracasso. N&o s6 a arte musical ndo ganhou nada nem
adquiriu nada de valioso nesse trabalho, mas até a simples educacao
musical da compreenséo, percepcdo e do vivenciamento da musica,
como é de reconhecimento geral, nunca e em parte alguma estiveram
em um nivel tAo baixo quanto nesse meio em que o aprendizado de
piano tornou-se regra obrigatdria do bom tom.

No que se refere ao ensino de flauta doce nas aulas de musica, tal citagédo
permite-me problematizar: sera que a exaustao dos exercicios técnicos para 0 ensino
da flauta doce deve ser enfatizada como elemento principal das aulas de musica?
Pensando em parametros curriculares que melhor viabilizem esse ensino, neste caso,
talvez, um caminho alternativo fosse ndo transformar as aulas de masica em aulas de
flauta doce — ou outro instrumento. E muito importante ressaltar que, agindo dessa
forma, o docente estaria considerando as diversidades musicais e culturais, o ouvir,
conhecer, vivenciar e experienciar culturas que tenham como sinteses praticas
artisticas musicais diversificadas.

A aula focada na técnica, apesar de trazer beneficios artisticos, pode fazer o
aluno ser levado a perder o vinculo com a historicidade humana. Aquela que o ajuda
a elaborar a sua significacdo frente ao objeto artistico musical. Quando a pedagogia
histérico-critica fala sobre apropriacdo dos conhecimentos histéricos e culturais, esta
dizendo ndo s6 do conhecimento técnico da musica, que também é histérico-cultural,
mas do amplo conhecimento nela contido: sua histéria, contexto, desenvolvimento,
teoria... A musica € a sintese desse processo que pode promover a catarse. A catarse
se da justamente quando ocorre uma transformacao plena do sujeito, modificando sua

visdo anterior de mundo. Assim:

[...] o ensino profissionalizante da técnica de cada arte enquanto
problema de formacédo geral e educagcdo deve ser introduzido em
certos limites, reduzido ao minimo e, principalmente, combinado a
duas outras linhas da educacéo estética: a propria criacdo da crianca
e a cultura das suas percepcdes artisticas. S6 é util aquele ensino da
técnica que vai além dessa técnica e ministra um aprendizado criador:
ou de criar ou de perceber (VYGOTSKI, 2001, p.351).
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O humano em nés é construido quando a técnica vai além dela mesma, sendo
marcada pela masica como produc¢éo que representa ndo somente o homem artistico,
mas 0 homem cujo desenvolvimento lhe permitiu ser pensante, sensivel, capaz de se
desenvolver, em algum nivel que transpde sua condicao bioldgica instintiva. O homem
que alcancou essa condicdo pbde, inclusive, criar novos sons para além daqueles
existentes na natureza. I1sso é consequéncia desse processo de transformacdo do
homem, na busca pela compreensédo de sua existéncia. Tal elemento representa, na
masica, sua transformacéao subjetiva pela objetivacéo e transformacéo da natureza do
som.

Certamente apropriacdo cultural n&o acontece unicamente por se ter
incorporado uma técnica instrumental musical, mesmo porque nem todos os alunos
estdo focados e dispostos a tornarem-se musicistas. No entanto, podemos oferecer,
em nossas aulas, conhecimentos que excedam informacdes técnicas. Nesse trabalho,
podemos incluir informacdes: historicas, politicas, filoséficas, sociais sobre o contexto
do qual a obra apreciada emergiu. Esse seria um meio de se criar 0 acesso ao
conhecimento subjacente aos objetos artisticos. E também ampliar o horizonte
humano, para o entendimento de mundo e suas relagbes objetivas. O aluno nao
necessita ser um profissional técnico da arte para acessar esse conhecimento, porém,
precisa aprender a acessar esse conhecimento. Nisso consiste o trabalho educativo,
ja que “[...] o desenvolvimento da criangca ndao €& simplesmente um processo
espontaneo, linear e natural: € um trabalho de constru¢gdo do homem sobre 0 homem?”
(SMOLKA, 2009, p. 10). Tal conhecimento, como ja mencionado, ndo € garantido
geneticamente para o homem, mas pode ser ensinado via processos educativos.

A Educacgéo que tem a arte como elemento preponderante para a formacgéo
busca fazer com que o educando possa participar de um movimento transformador a
partir de suas possibilidades existenciais. Entdo, oportunizar a emoc¢ao catartica
viabilizada pela ideia, entendimento de mundo, visdo de homem, encarnados nas
obras de arte é condicdo para um bom ensino. Esse conhecimento ndo diz,
exatamente, para o sujeito o que o artista da obra estava pensando e sentindo sobre
seus dramas humanos. Entretanto, transforma as emoc¢des, 0 entendimento de
mundo, a vontade na busca pelo desconhecido, pelo novo, pela mudanca do que é
dito como imutavel. Como ja indicado pelo referencial te6rico assumido, 0 homem

constroi sua propria condicao de existéncia, sejam elas materiais ou simbdlicas.
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Essa busca pelo desconhecido é decorrente da modificacdo de minhas
emocdes, sentimentos frente & minha existéncia e do que percebo dela pelo processo
catartico. A catarse transforma o homem em todas as suas esferas sensoriais, mas
nao as conclui nem as determina — dai a busca pela resolugdo em suas vivéncias
concretas dessas emocg0es, fruto dessa nova visao, referente a realidade.

A musica pode atuar nesse processo e impulsionar nossas possibilidades de
Vvir a ser, como seres gue necessitam transformar, criar, sentir, sonhar, almejar.... Para
iss0o, suscita movimentos de elementos subjetivos, entre eles os afetivos, que séo
significados socialmente. Sao pertencentes, de forma indireta, a todas as pessoas,
mas sdo construidos como sinteses inacabadas, por caminhos e formas diferentes,
pois cada um edifica para si, dentro de suas possibilidades, uma historia de vida em
condi¢Bes histdricas, sociais e formativas diversas. Tal processo foge ao significado
imediato e pratico da vida e dos objetos criados pelos homens. E profundamente
humano, avanca para além da parcialidade utilitarista de nossa existéncia, assim

como indicado na letra da seguinte poesia:

A maior rigueza do homem

é a sua incompletude.

Nesse ponto sou abastado.

Palavras gue me aceitam como sou - eu ndo aceito.
N&o aguento ser apenas um sujeito que abre portas,
que puxa valvulas, que olha o relégio,

que compra péo as 6 horas da tarde,

que vai |4 fora, que aponta lapis,

que vé a uva etc. etc.

Perdoai
Mas eu preciso ser Outros.
Eu penso renovar o homem usando borboletas (BARROS, 1998).

Ser “outros” é justamente se apossar da experiéncia humana alheia, se
constituir a partir da humanidade que a construcdo social do outro permitiu alcancar,
viabilizar, perceber e exercitar. Todas essas possibilidades estdo encarnadas nos
objetos artisticos, inclusive na musica. A constru¢cdo material da masica instrumental
(sons) € movida pelas historias do humano e as motiva¢cdes emocionais a partir delas.
Uma musica instrumental pode nos emocionar porque, pela sua materializacdo
(forma), incorpora um conhecimento social. A beleza de uma musica esta associada
nao a sua forma pura (uma possivel melodia desligada do mundo social), mas a
significacdo atribuida as formas sonoras idealizadas pelo homem a partir da maneira
como compreende a vida. Forma e conteddo ndo se separam, COmMo Nao se separam

o0 homem e a humanidade social, a razdo e a emocao, o afeto e a cognicéo etc. Nesse
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sentido, o que difere a arte dos demais conhecimentos é seu modo de conhecer e
revelar o mundo pela forma, atingindo o homem pelos sentidos (ouvir, sentir, ver...).
Este trecho pode revelar também essa ideia:

N&o é sobre ter

Todas as pessoas do mundo pra si

E sobre saber que em algum lugar
Alguém zela por ti

E sobre cantar e poder escutar

Mais do que a prépria voz

E sobre dancar na chuva de vida

Que cai sobre nos

E saber se sentir infinito

Num universo tao vasto e bonito

E saber sonhar

E entdo fazer valer a pena cada verso
Daquele poema sobre acreditar... (VIILELA, 2016).

O conhecimento cientifico, por exemplo, poderia explicar o elemento emocional
que configura a beleza da ideia contida nessa letra? Como explicar, pela I6gica formal,
a “chuva de vida que cai sobre nés”? Ou entao, “sobre cantar e poder escutar mais do
que a propria voz’? O elemento afetivo esta imbricado no que move a significacéo e
as relacbes humanas, mas, como descrever essas emocdes fora da arte? Como
desenhar a forma do sentimento humano que perpassa toda e qualquer forma de
sentido e significagdo, até mesmo o da ciéncia, construido pela “racionalidade™? O
gue as emocdes de uma musica instrumental suscitam em nds, mesmo que de forma
indefinida, em primeira instancia, relaciona-se com aquilo que ndo vemos nitidamente,
nem percebemos facilmente, e nos coloca acima de nossas relagfes préticas do dia
a dia. Somente a arte pode tornar concreto e explicar o que a légica da ciéncia, da
politica e da filosofia ndo é capaz.

E exatamente essa capacidade de apropriacéo de instrumentos ja existentes
que possibilita ao homem a criagdo do novo, entendendo o novo, também, como a
criacado de novas formas de existéncia material ou simbdlica. A reproducéo, seja ela
de instrumentos mediadores, ou de um conhecimento elaborado historicamente,
caracteriza-se como “[...] a mola propulsora da criagao” (SACCOMANI, 2016, p. 59).

A autora explica da seguinte forma o processo de reproducdo da cultura

humana;
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Quando o aluno se apropria desses instrumentos culturais mais
desenvolvidos — ciéncia, arte, filosofia e politica -, esta apropriando-se
de atividade humana acumulada. Em certo sentido, ele reproduz o
que existe, mas, a0 mesmo tempo, essa reproducao gera
movimento do pensamento, gera contradi¢cdes e perguntas. E, ao
colocar o pensamento em movimento impulsiona-se a atividade
criadora. [...] O acervo da humanidade existe como memoria do
género humano e, no momento que o individuo se apropria dele, passa
também a ser memodria individual. O uso desses instrumentos
culturais gera novas possibilidades na atividade do aluno, que
passa afazer coisas que antes néo fazia. Por um lado, o instrumento
reproduz normas e impde certos padrdes a sua utilizacdo, mas, por
outro, abre possibilidades (SACCOMANI, 2016, p. 61, grifos meus).

Duarte (2013, p.34) salienta que “[...] a objetivagdo e a apropriagdo, como
processos de reproducdo de uma realidade ja existente, ndo se separam, de forma
absoluta, da objetivacdo e da apropriacdo como geracdo do novo”. Assim, é de se
entender que o processo criativo, além de se nutrir da reproducéo de instrumentos e
conhecimentos ja existentes, também se constitui a partir das significacdes semiodticas
historicamente acumuladas.

Assim, pelo trabalho pedagdgico com mausica, existe a possibilidade de os
alunos se apropriarem de instrumentos simbdlicos e materiais, socialmente
compartilhados entre os homens, e elaborarem sentidos. Essas significacoes refletirdo
nos modos de sentir e de se apropriar de aprendizagens e refinam entéo as fungdes
mentais superiores e constituem novas e superiores formas de existéncia. Por sua
vez, podem agir na mediacdo entre as acfes humanas e o pensamento.

Cada nova significacdo constr6i o material que impulsionara as atividades
criadoras do sujeito. Vygotski (2009, p.22) relata isso ao dizer que:

[...] a atividade criadora da imaginacdo depende diretamente da
riqgueza e da diversidade da experiéncia anterior da pessoa, porque
essa experiéncia constitui o material com que se criam as construcdes
da fantasia. Quanto mais rica a experiéncia da pessoa, mais material
esta disponivel para a imaginacao dela.

Diante de tais considera¢des, compreende-se que o efeito da musica no sujeito
poderda acompanha-lo por toda vida. Esse efeito somar-se-a as suas outras
experiéncias e dara base para experiéncias novas. A cultura na qual o individuo esta
inserido, ou as experiéncias culturais, mudam a percepcéo da realidade, conforme as

experiéncias, o que lhe é dado a conhecer. Sendo assim:
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A conclusdo pedagégica que se pode chegar [...] consiste na
afirmacéo da necessidade de ampliar a experiéncia da crianca, caso
se queira criar bases suficiente sélidas para a sua atividade de criacéo.
Quanto mais a crianga viu, ouviu e vivenciou, mais ela sabe e
assimilou; quanto maior a quantidade de elementos da realidade de
gue ela dispde em sua experiéncia — sendo as demais circunstancias
as mesmas -, mais significativa e produtiva sera a atividade de sua
imaginacdo (VYGOTSKI, 2009, p. 23).

Visto que “[...] € sempre a necessidade do homem de se adaptar ao meio que

o cerca [...]"” (VYGOTSKI, 2009, p. 40) que impulsiona o desenvolvimento,

Se a vida ao seu redor n&o o coloca diante de desafios, se as suas
reagbes comuns e hereditarias estdo em equilibrio com o mundo
circundante, entdo ndo havera base alguma para a emergéncia da
criacdo. O ser completamente adaptado ao mundo nada desejaria,
nao teria nenhum anseio e, é claro, nada poderia criar. Por isso, na
base da criagdo hd sempre uma inadaptacdo da qual surgem
necessidades, anseios e desejos (ibidem).

A musica pode criar essa “desadaptacdo”, por promover processos que
desencadeiam acfes mentais jamais conclusivas. Tal fato d4 as a¢cdes do homem
uma nova dire¢do, um novo sentido, na busca de significar essa mesma inconcluséo
gue esta sempre relacionada a sua existéncia. Fischer, sobre a indefinicdo da arte,
destaca que: “A razdo de ser da arte nunca permanece inteiramente a mesma” (1977,
p.16, grifo do autor), ela é reflexo de suas condi¢Bes historicas e sociais. Isso faz com
gue a arte seja ponto de partida para uma constru¢cao do homem sobre o homem, sem
qualquer finalidade estética e determinista.

As ideias discutidas até aqui possibilitam pensar, em sintese, que uma das
funcbes sociais da musica na escola é o desenvolvimento da atividade criadora. Se a
atividade criadora e a imaginacdo das pessoas, processos fundantes das
caracteristicas da constituicdio do homem humano, criador das suas préprias
condi¢cOes de existéncia, dependem de experiéncias que garantam material para esse
desenvolvimento, a musica cumpre seu papel quando contribui para proporcionar tais
experiéncias. A possibilidade de significar o mundo vivido é um dos elementos que
refinam nossa constituicdo e nossa propria busca de sentido. A arte € um mecanismo
que viabiliza o processo de complexificacdo de nossa constituicio e das nossas
relacbes humanas.

Nas atividades artisticas das quais participa, a crianca encontra elementos para
reelaborar, imaginar e criar, conforme afirma Vygotski (2009). Nesse processo, é

capaz de dar continuidade a constante transformacdo do homem pelos



106

conhecimentos historicamente construidos. Assim, pode-se pensar a atividade
musical como uma maneira de tornar concretos, no mundo, elementos da
subjetividade humana, tornando objetivo o0 que se imagina, cria, sente e percebe. Esse
processo ndo acontece por objetivacbes de elementos especificos (emocéo,
sentimento etc.), mas pela sintese da percepcéo frente a um determinado contexto.
Uma forma de sublimagéo das condi¢cbes e fungcdes que vao se complexificando a
partir das atividades que se compartilha com o outro ou, melhor dizendo, que o outro
proporciona, ensina.

Em outras palavras, trata-se de uma atividade capaz de transformar/refinar a
linguagem simbdlica que a crianga constroi/produz/cria sobre o real concreto. Esse
refinamento da linguagem simbdlica do sujeito € a base que acompanhara seu

desenvolvimento e o modo como se daré sua relagdo com o mundo.
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6 CONSIDERACOES GERAIS

Neste esforco em buscar destacar a importancia do ensino da musica na
escola, elaborei reflexdes para a compreensao da sua especificidade, que podem vir
a colaborar para a elaboragédo de metodologias, as quais, no entanto, ndo pude
aprofundar. Considerando a grande complexidade que envolve esse tema, essa é
uma indicacao de que este trabalho de pesquisa ndo esgota as possibilidades de seu
estudo, apontando, ao contrario, para a necessidade de outras pesquisas, a fim de
poder também reforcar a importancia desse ensino como direito do aluno a uma
formacao integralmente humana.

Autores que assumem uma abordagem materialista histérico-dialética, tais
como Vygotski (1999, 2003, 2009), Pino (2005), Frederico (2013) e Fischer (1978),
enfatizam, em seus escritos, a importancia da producao de sentidos, da criacdo, da
experiéncia estética, mediadas pelas experiéncias na cultura e também pela arte,
como atividades fundamentais para que se desenvolva o humano do homem. Essas
foram as premissas que impulsionaram as reflexdes apresentadas ao longo deste
trabalho, com o intuito de contribuir com a discussdo apontada e indicar caminhos
para uma formacéo escolar verdadeiramente promotora de desenvolvimento humano,
com a compreensdo do papel da masica nessa formacao.

Procurei explicar algumas das relacdes existentes entre o material cultural e a
constituicdo humana, para, entdo, tratar sobre o papel da musica como meio para
essa constituicao do ser social.

Como ja declarado aqui, o ser humano, ndo tendo sua constituicdo cultural
determinada biologicamente, necessita buscar instrumentos culturais para a
construcdo desse homem humanao.

A possibilidade de significar e elaborar conceitos, pela atividade e mediacao
semidtica, fundamentalmente pela linguagem, permitiu ao homem tornar-se artifice de
si mesmo, sendo capaz de conduzir o curso de seu préprio desenvolvimento na
historia. Pino relata que “A histéria do homem € a histéria dessa transformacao, a qual
traduz a passagem da ordem da natureza a ordem da cultura” (2000, p. 51, grifos do
autor). Entdo, o homem da cultura passou a agir ndo apenas sob influéncia de seus
instintos bioldgicos. O bioldgico, ao longo da histéria do desenvolvimento humano,

ganhou uma nova existéncia, aquela permeada pela cultura.
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Logo, nos limites deste estudo, conclui-se que as varias formas artisticas, de
modo geral, cumprem um papel indispensavel nesse processo de hominizagédo do ser
social. A musica, de modo particular, disponibiliza ao homem um conhecimento pelo
sensivel.

Em sintese, foi possivel perceber vinculos entre a musica e a constituicao
humana do homem. Trata-se de uma atividade que engendra o desenvolvimento do
homem, processo em que compartilha visbes de mundo e interpretacdes da realidade
pela forma artistica musical. Essas visbes de mundo s&o, especificamente,
transferiveis ao social pela arte, por tratar-se de um conhecimento amplo e
condensado, passivel de apropriacdo pelo sensivel, pelos sentidos. Ao transferir para
0s objetos materiais sua parcela humana, culturalmente mediada, o homem edifica a
si proprio, abrindo caminhos e possibilidades nunca antes percebidas. Além disso,
essa atividade permite o compartilhamento de possibilidades e interpretacdes que sua
singular constituicdo social permitiu interpretar.

Esta pesquisa possibilitou, também, a compreensao de que um dos problemas
existentes para se criarem propostas didaticas e curriculares para o ensino de musica
reside na nocdo de que a musica € um “dom”, e a consequente incompreensao da
musica como atividade que precisa ser aprendida. Por isso, acredito na importancia
de estudos que tenham como intuito discutir sobre formas de atividades artisticas com
musica para viabilizar seu ensino na escola. Até porque, de acordo com a pedagogia
histérico-critica, ao se apropriar dos materiais culturalmente conservados, viabilizando
sua atividade concreta no mundo, 0 homem se constitui como um ser genericamente
humano. Nessas apropriaces € possivel incluir os objetos artisticos como fonte de
conhecimento cultural humano. E preciso, portanto, buscar caminhos que viabilizem
uma relacéo objetiva/concreta do aluno com o material cultural encarnado na masica.

As aulas de mdusica podem trazer as criangcas apropriacdo de novos
instrumentos culturais e ampliar seu repertério de experiéncias, uma vez que,
conforme diz Vygotski (1987), quanto mais ver, ouvir e interpretar, maiores as
possibilidades de desenvolvimento. Quanto melhores forem as condi¢gdes oferecidas
pela cultura para a apropriacdo de instrumentos e signos pelo homem, maiores serao
as condi¢cOes para fazer emergir sua atividade criativa, e melhores seréo as condicbes
de sua propria existéncia no mundo, com uma maior “[...] capacidade de inventar
meios técnicos e simbdlicos para agir sobre a natureza e criar suas proprias condices
de existéncia ” (PINO, 2005, p. 36).
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Dentre os assuntos que podem ser futuramente discutidos, destacamos: a
especificidade da musica em relacdo as demais formas de manifestacdo artistica;
parametros a ser considerados para a producao de atividades musicais; 0 modo como
se da a apropriacdo do conhecimento artistico pelas criancas pequenas.

Tratar sobre a importancia da musica é, antes de tudo, reunir argumentos que
auxiliem na batalha em prol da democratizacdo de um ensino verdadeiramente
promotor de humanidade. E reunir “armas” educativas na luta por uma educacdo que
auxilie 0 homem a vencer sua propria miséria humana, no sentido do que comumente
vem sendo negado a ele, em termos de condicdo para uma existéncia plena de

sentido.
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