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ROSSETTO, Tania Regina. Arte como trabalho criador: producdo de
significados na educacdo de pessoas com deficiéncia intelectual. 279 f. Tese
(Doutorado em Educacgéo) — Universidade Estadual de Maringa. Orientadora: Prof2.
Dra. Nerli Nonato Ribeiro Mori. Maring4, 2018.

RESUMO

Este estudo apresenta como ponto de partida a educagcdo de pessoas com
deficiéncia intelectual na producéo dos sentidos necessarios a posse dos codigos da
arte. Como forma de promover essa praxis educativa, apontamos a necessidade de
rever aspectos do ensino, destacando o seguinte questionando: como se constitui a
producdo de significados na educacdo de pessoas com deficiéncia intelectual
cogitando a autoproducdo humana e a superacdo de si mesmo? Diante dessa
problematica de pesquisa, 0 objetivo central da tese concerne em demonstrar como
se constitui a producdo de significados na educacdo de pessoas com deficiéncia
intelectual, cogitando a autoproducéo humana e a superacdo de si mesmo. Como
objetivos especificos, propomos discorrer sobre a constituicdo do ser social pelo
trabalho, considerando a superagdo do trabalho alienado pelo trabalho criador;
abordar a arte como uma das formas de apropriacdo da realidade, como fonte de
humanizacdo constante; destacar a educacdo na perspectiva inclusdo/excluséo;
evidenciar a producéo artistica de pessoas com deficiéncia intelectual; identificar a
apropriacdo de conceitos pela acdo tedrica e pratica no decorrer do processo de
criacdo artistica. A metodologia apresenta delineamento bibliografico e de
abordagem pratica, amparada no Materialismo Histérico Dialético, na Teoria
Historico-Cultural e na Teoria Historico-Critica. Propomos como procedimento
metodoldgico a leitura, o conhecimento e a producdo artistica, desencadeando o
processo de objetivacdo/subjetivacdo de pessoas com deficiéncia intelectual. Diante
da metodologia utilizada, consideramos para a andlise da producéo os conceitos de
imediato, mediagdo e mediato, incluindo desdobramentos no decorrer do processo.
Tendo em vista a problematica inicial, especificamos: o trabalho como categoria
fundante do ser social, destacando o paradoxo trabalho criador e trabalho alienado;
a arte como uma das formas de apropriacdo da realidade e constante producéo do
mundo humano, evidenciando formas de apreender a arte, o que envolve 0 conceito
de transparéncia e opacidade; a educacdo como uma das formas de fissura do
sistema capitalista e a necessidade de apropriagdo do conhecimento produzido
socialmente, incluindo apontamentos sobre a constituicdo de uma escola inclusiva e
sobre a deficiéncia intelectual. Nesse panorama, evidenciamos o ponto de chegada
produzindo novos pontos de partida, o que projeta outras investigacfes em relacdo a
contribuicdo da arte como trabalho criador na educacao de pessoas com deficiéncia
intelectual.

Palavras-chave: Trabalho; Arte; Educacao; Inclusdo; Excluséo.



ROSSETTO, Tania Regina. Art as creative work: production of meanings in the
education of people with intellectual disabilities. 279 f. Tese (Doctor in
Education) — State Univercity of Maringa. Supervisor: Profé. Dra Nerli Nonato Ribeiro
Mori. Maring4, 2018.

ABSTRACT

This study presents as a starting point the education of people with intellectual
disabilities in the production of the necessary senses to the possession of the codes
of art. As a way of promoting this educational praxis, we point out the need to revise
teaching aspects, highlighting the following questioning: what is the production of
meanings constituted of in the education of people with intellectual deficiency
cogitating human self-production and self-improvement? Facing this research
problem, the main objective of the thesis is to demonstrate how the production of
meanings in the education of people with intellectual disabilities is constituted,
considering human self-production and self-improvement. As specific objectives, we
propose discussing the constitution of the social being due to work, considering the
overcoming of the alienated work by the creative work; approaching art as one of the
forms of appropriation of reality, as a source of constant humanization; highlighting
education in the inclusion / exclusion perspective; evidencing the artistic production
of people with intellectual disabilities; identifying the appropriation of concepts
through theoretical and practical action in the course of the process of artistic
creation. The methodology presents a bibliographical delineation and a practical
approach, based on Historical Dialectical Materialism, Historical-Cultural Theory and
Historical-Critical Theory. We propose as a methodological procedure the reading,
the artistic knowledge and the artistic production, triggering the process of
objectification/subjectification of people with intellectual disabilities. From the
methodology used, we considered for the production analysis the concepts of
immediate, mediation and mediate, including unfolding in the course of the process.
Looking at the initial problem, we specified: work as a founding category of the social
being, highlighting the paradox of creative work and alienated work; art as one of the
forms of appropriation of reality and constant production of the human world,
evidencing ways of apprehending art, which involves the concept of transparency
and opacity; education as one of the fissures of the capitalist system and the need to
appropriate socially produced knowledge, including notes on the constitution of an
inclusive school and on intellectual disability. In this panorama, we highlight the point
of arrival producing new starting points, which projects other investigations regarding
the contribution of art as creative work in the education of people with intellectual
disabilities.

Keywords: Work; Art; Education; Inclusion; Exclusion.
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INTRODUCAO

Todo comeco é dificil, e isso vale para toda a
ciéncia (MARX, 2013, p. 77).

No ano de 1867, Karl Marx (1818 - 1883), no preféacio da primeira edicdo da
obra O Capital, evidencia a dificuldade de se iniciar algo, dado a complexidade dos
fatos, busca de toda ciéncia. O inicio remete a escolha de alguns elementos e a
recusa de outros. Logo, ha um posicionamento em relacdo ao que se quer iniciar.
Consideramos ainda que um inicio é forma contraditoria, remete a um fim, a um
ponto de chegada, indicado na busca pelo conhecimento como novo ponto de
partida; um processo continuo e ininterrupto que envolve mdltiplas determinacfes
que ndo had como conter ou sequer controlar. Portanto, ao iniciarmos algo, nao
temos como prever o resultado, estes sdo provisorios e mutaveis. Nesse sentido,
arriscamos afirmar que sédo as infindaveis perguntas e repostas, uma levando a
outra, € que trazem a consciéncia a dificuldade dos inicios, pois se ha o inicio, o fim,
em termos de respostas, demonstra constantemente sua provisoriedade histérica.

A presente pesquisa lanca raizes em experiéncias pessoais, que evidenciam
a necessidade de aprofundamento em relacdo aos desafios enfrentados pela
modalidade de Educacao Especial, considerando nesse ambito, a arte como area de
conhecimento. No decorrer da primeira década do ano de 2000, responsavel pela
coordenacao pedagdgica da disciplina de Arte em um dos nucleos regionais do
Estado do Parand, conduzi uma reunido pedagdgica com aproximadamente 50
professores de Educacdo Especial. O objetivo do encontro foi discorrer sobre
procedimentos tedricos e praticos no Ensino de Arte. Os apontamentos foram

realizados por meio das concepcées da Arte Classica® e da Arte Moderna?, e a

! Argan (1992) vincula a Arte Classica ao mundo antigo, greco-romano, retomada na cultura
humanista do século XV e XVI, entre suas caracteristicas estdo a busca de equilibrio, de simetria, de
perfeicao, o uso da perspectiva e de técnicas apuradas de pintura a 6leo sobre tela.

Z Arte Moderna é o termo utilizado para se referir aos movimentos de arte do fim do século XIX e
inicio do século XX, no mundo ocidental. Para Strickland (2014), corresponde a liberacdo das regras
tradicionais que condicionaram a arte a representacdo exata dos objetos, segundo a Arte Classica.
Convencdes foram desafiadas e o passado rejeitado, a expresséo, a imaginacdo e o posicionamento
individual dos artistas é marca indelével dos movimentos de Vanguarda, entre eles: Expressionismo,
Fauvismo, Cubismo, Abstracionismo.
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utilizacdo de obras de arte como referéncias para os trabalhos a serem
desenvolvidos pelos estudantes, o que leva a superar a arte como cépia e
reproducéo de modelos. A abordagem realizada incomodou o grupo de professores,
desse incomodo, observei duas questbes relevantes: 1) “Nossos alunos né&o
conseguem desenhar e pintar de maneira tdo perfeita”; 2) “Ja consideram nossos
alunos loucos e desajustados, imagine se eles pintassem o sol de azul e a maca de
alaranjado?”.

Ambas as inquietacdes demonstram praticas naturalizadas no Ensino de Arte,
as quais se potencializam na educacao de pessoas com necessidades especiais. A
primeira questdo conduz a Arte Classica, a segunda, a Arte Moderna. Podemos
observar que, por um lado, os professores se preocuparam com o grau de perfeicao
da Arte Classica, por outro, com a transgressdao da Arte Moderna, cujo intuito foi
quebrar regras arraigadas na Histéria da Arte. Parece evidente, pela fala deles, uma
busca por um meio termo, uma vez que nao é possivel a total perfeicdo, também
nao se aceita a total transgressao.

Ao abordar o Ensino de Arte, Schlichta, no livro Arte e educacgdo: havera um
lugar para a Arte no Ensino Médio? (2009), destaca preconceitos enraizados no
Ensino da Arte, dentre os quais destacamos dois que podem ampliar 0 nosso
entendimento em relacao a fala dos professores: 1) a arte € destinada as pessoas
com dons e talentos, algo inato que ndo se pode ensinar e aprender; 2) a arte € algo
espontaneo, um mero fazer de criangas. A autora interliga uma concepc¢ao a outra e
afirma que a criatividade, no senso comum, é um potencial para poucos, 0s quais
teriam recebido um dom divino. Antagonicamente, a criatividade também é, por
vezes, relacionada ao livre fazer e a espontaneidade. Mestres da Arte Classica, tidos
como génios, justificam a pratica artistica para poucos, destinada apenas aqueles
gue tém talento. Dessa maneira, as duas concepg¢des ndo comportam o ensino e a
aprendizagem da arte, uma porque a limita ao dom e a outra porque a limita a
naturalidade.

Ocorre nesse cenario, uma construcdo histérica e social, expondo a
necessidade de apropriacdo de conhecimentos que possibilitem conceber a arte
como representacdo e nao como objeto em si. Como representacdo, a arte tem a
liberdade de transitar entre concep¢des naturalistas, que buscam, por exemplo, as
cores naturais do objeto; e concepgcbes modernistas, que se apropriam de cores

vinculadas ao imaginario, a expressao de sentimentos e emocoes.
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Schlichta (2009), ao destacar a arte como representacdo, nado limita a
producdo artistica a uma unica concepgdo, Classica ou Moderna. Voltando a fala
dos professores, seria possivel entdo pensar em um ensino de arte no qual a
composicdo das formas e das cores permitem que o sol seja azul e a maca,
alaranjada, sem que isto possa configurar loucura ou desajuste?

Nessa perspectiva, consideramos a arte como uma relagao entre as pessoas,
algo que pode ser aprendido e ensinado, pois se constitui pelas determinacoes
histéricas e sociais. Marx e Engels (1986), na obra Sobre literatura e arte escrita em
1842, afirmam que ao promover o conhecimento em arte o intuito ndo € que todos
sejam artistas, mas que todos, caso o0 queiram, possam desenvolver potencialidades
estéticas. Pelos autores as potencialidades podem ser apropriadas por meio do
acesso ao conhecimento, e ndo estdo restritas aos que tém, supostamente,
habilidades inatas. Entretanto, como pontuamos, esta arraigada ao senso comum a
concepcao de que o trabalho na arte s6 é possivel para poucos.

A questdo nos permite refletir sobre a complexidade do Ensino de Arte na
Educacao Especial, pois acdes aparentemente inclusivas podem trazer em seu bojo
uma excluséo ainda maior como, por exemplo, as proposta de trabalho artistico que
limitam o potencial criador do estudante — livre fazer, passatempo, reproducdo de
modelos, entre outros —, 0s quais negam o desenvolvimento da arte como fonte de
humanizacéao. Dificilmente encontramos pessoas que tenham experiéncias artisticas
realmente significativas, ao contrario, geralmente estdo ligadas a concepcdes de arte
que impossibilitam acdes criadoras. Professores em sua pratica educativa, por
vezes, também estdo a margem do conhecimento em relacdo aos conteudos que
encaminham em sala de aula, afinal, muitos deles nao tiveram uma formacéo que
Ihes permitiu 0o desenvolvimento da sensibilidade estética. Os dizeres: “Nao sei
desenhar”; “ndo tenho dom para a arte”; “é preciso ter talento”; “ndo gosto de
desenhar e pintar’, s&o comuns e corriqueiras, tanto para quem ensina quanto para
gquem aprende. As afirmacdes podem ser ocasionadas pela falta de acesso ao
conhecimento elaborado, o que impede que a arte contribua para o avango no
processo de desenvolvimento humano.

Dito isso, torna-se um desafio trabalhar com educag¢édo quando considerada
na sua constituicdo historica e social, e delineada conforme demandas dos modos
de producdo econémica. A Educacao Especial em suas especificidades integra-se a

esse cenario evidenciando um intenso processo de inclusdo/exclusdo, nesta
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pesquisa voltada as pessoas com deficiéncia intelectual. O termo deficiéncia
intelectual foi cunhado recentemente e apresenta conceitos alinhados ao movimento
de inclusdo/exclusdo social. De acordo com Shimazaki e Mori (2012), o termo foi
utilizado em 1995, no simpdsio Deficiéncia Intelectual: Programas Politicos e
Planejamento para o Futuro, estruturado pela Organizacdo das Nacbes Unidas em
Nova York. Na Conferéncia Internacional sobre Deficiéncia Intelectual, em Montreal
(Canada, 2014), a Organizacdo Panamericana de Saude e a Organizacdo Mundial
da Saude aprovaram o documento Declaracdo de Montreal sobre a Deficiéncia
Intelectual, demarcando o termo: Deficiéncia Intelectual, recomendado para
encaminhar acoes respectivas a area. Shimazaki e Mori (2012) ressaltam que ao
longo da histéria foi comum a utilizacdo dos termos: deficiéncia mental e doenca
mental. A utilizacdo da terminologia, deficiéncia intelectual, corresponde a
compreensao de que a deficiéncia restringe-se ao intelecto e ndo se estende,
necessariamente, aos demais ambitos cerebrais. Os termos podem ser vinculados
aos séculos XVII e XVIII, quando deficientes intelectuais eram segregados da
sociedade e internados em orfanatos, manicémios, prisdes, junto a eles estavam
doentes mentais, idosos e delinquentes. No entanto, mesmo com a mudanca do
termo, as pessoas com deficiéncia intelectual ndo deixam de ser estigmatizadas,
segregadas por um termo em especifico ou por outras marcas correspondentes.

Consonante a esse desafio, em face do sistema capitalista, € proposto uma
educacao inclusiva que se estenda impreterivelmente a todos. Mas € realmente
possivel uma educacdo que realmente seja para todos mediante o0 modelo de
instrucéo proposto na atualidade? E, em especifico, como se configura a educacao
de pessoas com deficiéncia intelectual, tendo a arte como via de acesso?

N&o se trata, obviamente, de questbes com respostas faceis ou da edificacdo
de um projeto ideal de educacado, segundo o que sera discutido neste trabalho, trata-
se, antes, daquilo que é historicamente possivel, diante das limitacdes impostas
pelas determinagBes complexas do sistema econdmico vigente. Nesta proposta
investigativa, concebemos a arte como praxis®, como uma das categorias do
trabalno humano. Nesse sentido, Marx e Engels, na obra A ideologia alema,
concluida em 1946 e publicada na totalidade em 1933, apontam como caracteristica

intrinseca da constituicdo humana a vida em sociedade, e afirmam que “[...] toda

® Apesar de encontrarmos maneiras diferentes entre os autores citados, de grafar a palavra de origem
grega, aqui, optar-se-a pela grafia sem italico e com acento gréfico: praxis.
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vida social € essencialmente pratica” (2007, p. 102), ou seja, € na praxis que o ser
humano pode refletir e se transformar e transformar, em fungcéo de suas relacbes
sociais, a realidade.

No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n°® 9.394 de 1996 incorpora o
principio da inclusdo como pedra de toque para a Educacgéo Especial no pais. Nesse
processo, ocorreram diversas mudancas que apontam para questbes relevantes
sobre o tema. Evans (1995), no escrito intitulado “Algumas implicacdes da obra de
Vlygotsky na educacéo especial”, destaca as consideracées de Vigotski* quando este
afirma que toda pessoa € educavel, o que da a educacdo um lugar de destaque.
Outro aspecto que se destaca é o das autoridades educacionais, 0s quais vém
deixando de categorizar as pessoas segundo as suas deficiéncias, conforme pode
ser observado no Education Act., documento elaborado na Inglaterra. Segundo
Evans (1995), o Educational Act de 1981, considera todos os estudantes num
continuum de aprendizado. Nesse contexto, todos podem ser educados de acordo
com suas peculiaridades e com apoio escolar adequado.

A tese em questdo se justifica como acdo mediadora que contribui para o
desenvolvimento do Ensino de Arte, o que envolve a criacdo de estratégias
metodoldgicas e considera que a arte € uma forma poderosa de comunicacdo e de
expressao humana. A deficiéncia intelectual desdobra-se ndo em limitacdes, mas em
infinitas possibilidades de criacdo, em formas significativas, possiveis pelo acesso ao
conhecimento elaborado pela humanidade e pelas novas formas de relacdo com o
mundo.

Trata-se de um percurso que destaca a necessidade de pesquisas sobre o
Ensino de Arte e inclusdo. Ao acessarmos trabalhos académicos por meio do termo
arte, indexados no scielo®, encontramos 1.620 artigos que lhe fazem referéncia. O
levantamento demonstrou a abrangéncia do conceito, arte estende-se a temas
como: o estado da arte, arte da culinaria, arte geografica, arte em plantio, arte da

enfermagem, arte do bem dizer, arte da seducao, arte de empacotar, entre outras

4 Apesar de encontrar diferentes maneiras de grafar o sobrenome desse autor, aqui, optar-se-a pela
grafia: Vigotski.

® A Scientific Electronic Library Online (SciELO) é uma biblioteca eletrnica constituida pela selecéo
de periddicos e artigos cientificos brasileiros. A escolha desse mecanismo de pesquisa ocorreu
devido ao amplo acesso aos textos completos, realizado por indices e formularios de busca. O site da
SciELO é constituido pela parceria FAPESP/BIREME/CNPq, e é atualizado constantemente, o que
permite a incorporagdo de novos titulos. Disponivel em <http://www.scielo.br/?Ing=pt>. Acesso em 29
de dezembro de 2015.
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especificacdes, ou seja, arte enquanto oficio, pratica ou técnica. Diante deste
cenario, interessou-nos 0s artigos em que a arte foi apresentada como mecanismo
de inclusdo social no que se relaciona a pessoas com algum tipo de deficiéncia,
como forma de tracar um panorama geral do objeto de pesquisa.

Nessa perspectiva, corremos o risco de generalizagdes arbitrarias, pois temos
ciéncia de que acessamos uma mostra, que nao corresponde a totalidade dos fatos.
Por outro lado, especificamos que a tematica envolvendo arte e inclusdo vem ao
encontro de reflexbes realizadas no decorrer deste estudo, a fim de distinguir os
termos e extrapolar o senso comum sobre a deficiéncia intelectual diante do
imaginario social. Os artigos pesquisados evidenciaram a predominancia de
conteudos que envolvem loucura, transtornos mentais, doenca mental, sofrimento
psiquico e a utilizacdo da arte como um instrumento terapéutico. Em relacdo aos
ambientes das pesquisas consultadas, predominam os hospitais psiquiatricos e 0s
espacos terapéuticos, o que nos parece relevante, sobretudo, quando se considera
o fato de que apenas o artigo de Reily (2010), O ensino de artes visuais na escola
no contexto da inclusdo, aborda o contexto educacional. Diante da constatacao,
salientamos que acao terapéutica minimiza os problemas advindos das limitagdes
das pessoas com deficiéncia, sendo necesséaria também uma acdo educativa, “[...]
exigindo a revisdo de conceitos e praticas no sentido de assegurar a valorizagdo do
sujeito, ndo mais do papel de paciente, mas sim como ator da prépria (re)
habilitacdo” (NUNES; WALTER; SHIRMER, 2012, p. 31).

No panorama observado durante a pesquisa, evidenciamos uma escassez de
profissionais da area da Arte, da Educacédo e da Educacéo Especial que se dedicam
ao tema. Um fato preocupante se considerarmos a relacdo da arte com a inclusao,
pois entendemos que as pesquisas sao agentes de reflexdo e mudanca, fortalecem
a praxis pedagogica e a sistematizacdo de novos conhecimentos. No que se refere
ao profissional da area de Educacéo néo deveria ser admitido, nos dias atuais, uma
postura de conformidade com esse cenario, pois “E preciso desenvolver uma
postura de estudioso vigilante que acompanha as constantes transformacdes e
percebe as interferéncias e mudancas que provoca e exige no processo de ensino e
aprendizagem” (LOPES; MARQUEZINE, 2012, p. 85).

As reflexdes efetuadas com o levantamento dos artigos remetem a
necessidade de pesquisas no contexto educacional, de maneira que ocorram

avangos rumo a novos encaminhamentos. Afinal, ndo ha conforto diante do estigma
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de uma arte menor imposta as pessoas com deficiéncia, partindo do pressuposto de
gue a arte € um mecanismo de luta, sobretudo, no contexto da inclusao.

Por essa razao, propomos reflexdes mais aprofundadas sobre arte e inclusao
no contexto educacional no que se refere a deficiéncia intelectual e o trabalho
criador. Ora, a arte representa o principio criador do trabalho humano, um
posicionamento diante do mundo e das coisas, mas na esfera da criacdo — que
deveria ser universal — é reduzida a um pequeno numero de pessoas talentosas,
faz-se necessario questionar a divisdo do trabalho entre criadores e consumidores,
relacdo que impede o desenvolvimento humano em seus diversos aspectos.

Destacamos ainda que o conhecimento em arte constitui-se por experiéncias
do sujeito, nelas consideradas aspectos subjetivos e objetivos no conjunto da
producdo artistica, o que propicia a formacdo dos sentidos e, em especial, a
sensibilidade estética. Do entendimento de que a comunica¢do humana, verbal e
ndo verbal é possivel devido a formacdo de uma realidade conceitualizada,
evidencia-se a relacdo psiquica e social que a constitui.

Ao expormos a questdo que sustenta esta pesquisa, destacamos o paradoxo
inclusdo/exclusdo. Nesse caso, diante das dificuldades e avancos, evidenciamos a
educacdo como instrumento indispensavel na transformacdo da realidade e como
fonte de humanizacdo. No intuito de tornar-se humano é indispensavel que o ser
singular tenha acesso a riqgueza material e espiritual, necessarias a constru¢gdo como
género humano. Por meio do conhecimento sensivel, possivel pelo trabalho criador
em arte na articulagdo entre subjetivo e objetivo, entre 0 ser e o género humano,
problematizamos: como se constitui a producdo de significados na educacdo de
pessoas com deficiéncia intelectual, destacando a autoproducdo humana e a
superacao de si mesmo?

O objetivo central da tese concerne em demonstrar como se constitui a
producdo de significados na educacdo de pessoas com deficiéncia intelectual,
cogitando a autoprodugédo humana e a superagcéo de si mesmo. Como objetivos
especificos, propomos: 1) discorrer sobre a constituicdo do ser social pelo trabalho e
a superacéao do trabalho alienado pelo trabalho criador; 2) abordar a arte como uma
das formas de apropriacédo da realidade, como fonte de humanizacdo constante; 3)
destacar a educacdo na perspectiva inclusdo/excluséo; 4) evidenciar a producéo
artistica de pessoas com deficiéncia intelectual; e 5) identificar a apropriacdo de

conceitos pela acdo tedrica e pratica no decorrer do processo de criacao artistica.
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A metodologia apresenta delineamento bibliografico e de abordagem pratica,
amparada no Materialismo Historico Dialético, na Teoria Historico-Cultural e na
Teoria Historico-Critica. Propomos como procedimento metodoldgico a leitura, o
conhecimento e a producdo artistica, o que desencadeia 0 processo de
objetivacao/subjetivacédo de pessoas com deficiéncia intelectual. Pela metodologia
utilizada, consideramos, para a analise producdo, os conceitos de imediato,
mediacao e mediato, incluindo desdobramentos no decorrer do processo.

Os sujeitos da pesquisa sao oriundos do Projeto de Extensdo: Atividades
alternativas para pessoas com necessidades especiais, vinculado a Diretoria de
Extensdo (DEX), ao Departamento de Teoria e Pratica da Educacédo (DTP) e ao
curso de Graduacdo em Pedagogia da Universidade Estadual de Maringa (UEM), na
ativa desde o ano de 1995. O projeto atende pessoas com idades diferenciadas, de
12 a 54 anos, provenientes de diversos contextos, alguns estdo matriculados no
ensino regular, outros na Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE),
outros ainda nao frequentam instituicbes escolares, salvo a participacdo no
respectivo Projeto de Extenséo.

Nesse grupo, ocorreram ao todo 16 encontros no periodo de agosto a
novembro de 2014. Os primeiros 7 encontros foram utilizados para conhecer o grupo
de aproximadamente 14 pessoas, integrantes das atividades desenvolvidas pelo
referido projeto de extensdo. Dentre estes, vieram para 0 grupo de pesquisa 0s que
manifestaram interesse em desenvolver trabalhos referentes ao que foi demonstrado
nos primeiros contatos. Dessa maneira, contamos com a participacao de 3 pessoas
que passaram a desenvolver atividades referentes a pesquisa. As propostas a serem
analisadas foram organizadas nos 9 encontros restantes, com a duracdo de 3h
semanais, 0 que totaliza 27h de trabalho com o grupo. Para os registros da
pesquisa, 0s sujeitos tiveram sua identidade preservada, sendo mencionados por
duas consoantes, como segue: PY, MR, JL.

No grupo de pesquisa, realizamos intervengdes por meio de conhecimentos
relativos a arte como trabalho criador por meio de produc¢des que envolvem: leitura,
mediacao e producdo de imagens. Os registros foram realizados por meio de diario
de campo, gravacdes de audio, imagens fotograficas e producgdes pictoricas.

As discussOes foram realizadas em seis sec¢oes: 1) Trabalho: propomos uma
abordagem ontolégica, na qual se destaca o trabalho como categoria fundante do

ser social; em seguida, discorremos sobre o paradoxo trabalho criador e trabalho
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alienado, em especial, a producéo, a distribuicdo e o consumo conforme o modo de
producdo capitalista; 2) Arte: abordamos a arte como uma das formas de
apropriacdo da realidade e constante produ¢cdo do mundo humano, algo que rompe
o cotidiano, que subverte o senso comum, o imediato e o utilitario; bem como,
formas de apreender a arte, o que envolve o conceito de transparéncia e opacidade;
3) Educagéo: apontamos o conhecimento sistematizado como uma das formas de
fissura do sistema capitalista e a necessidade de apropriacdo do conhecimento
produzido socialmente; incluindo, nesse topico, apontamentos sobre a constituicao
de uma escola inclusiva e a Deficiéncia Intelectual; 4) Apontamentos e proposigoes:
efetuamos reflexdes tedricas sobre a constituicdo do conhecimento e discorremos
sobre os caminhos e percursos da criacao artistica, com destaque aos sujeitos da
pesquisa; 5) Producdo de pessoas com deficiéncia intelectual: descrevemos o0s
encontros e a andlise da producdo de significados pelos conceitos de imediato,
mediacdo e mediato e seus desdobramentos; 6) Preambulos conclusivos: o que
evidencia o ponto de chegada diante da problematica inicial: novos pontos de partida
comecam a se delinear.

As sec¢lGes foram organizadas como um dos caminhos possiveis na
abordagem da tematica, o que nao encerra demais pontos de vista, mas objetiva
outros questionamentos perante a realidade. E preciso conhecer para intervir. O
processo de tornar-se humano implica que o ser singular tenha acesso a riqueza
material e espiritual necessarias a sua construcdo como género humano. Por essa
razdo, a compreensao de mundo deve suprir demandas de transformacdes sociais,
explicitar a realidade subjetiva e objetiva como produto humano, como uma
producédo historica e social. Esse posicionamento nos faz cogitar de forma tacita: a
quem interessa entender a realidade como de fato é? Destarte, ndo almejamos um
mundo mais humano, mais livre e mais igualitario, mas um mundo que seja humano,
livre e igualitario.

Diante da utOpica, mas necessaria educacéo para todos, e considerando a
apropriagdo do conhecimento como fonte de humanizagéo, recorremos a Walter
Benjamin (1892-1940), na obra Rua de mao Unica, publicada em 1928: “[...] o artista
sai a conquista de teores. O homem primitivo entrincheira-se atras de matéria”
(1995, p. 32). Nesta pesquisa, consideramos 0s teores, a arte configurada em novas
realidades, possivel a todos quando ultrapassam as trincheiras do nao

conhecimento e da forma pronta. O que se constitui pelo fazer e do pensar, falar e
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agir, pela comunicagao humana em suas infinitas acdes individuais e coletivas em

constante relacdo com a natureza.



1 TRABALHO

Como formador de valores de uso, como
trabalho util, o trabalho é, desse modo, uma
condicéo de existéncia  do homem
independente de todas as formas sociais, uma
eterna necessidade natural de mediar o
metabolismo entre o homem e a natureza,
portanto, a vida humana (MARX, 2013, p. 120).

Karl Marx (1818-1883), na obra O capital, publicada em 1867, destaca o
trabalho como condicdo da existéncia humana, uma relagéo entre o ser humano e a
natureza. Nesse intercambio entre um e outro, ndo é possivel eliminar a base
natural, biolégica do ser humano, mesmo que o desenvolvimento social, possivel
pelo trabalho, ocasione um afastamento da barreira natural: o humano ir4 depender
dessa relagdo. O trabalho é essencial ao ser humano, € o que permite a passagem
do ser organico ao ser social, considerando que esse necessita para existir a
producdo material advinda da forca de seu trabalho.

Nesse pressuposto, o fildsofo hdngaro Gyorgy Lukacs (1885-1971), nos
escritos Para uma ontologia do ser social, efetuados durante a década de 1960,
afirma: “[...] a esséncia do trabalho consiste no fato de que, em primeiro lugar, ele
nasce em meio a luta pela existéncia e, em segundo lugar, todos os seus estagios
sdo produtos de sua autoatividade” (2013, p. 43); o autor considera ainda que o
recurso experimental permite a passagem da vida orgéanica a sociedade. Mas como
e em que momento ocorre a transicdo do ser natural ao ser social? Segundo Lukacs,
ao retomar a concepcdo marxiana, a constituicdo do ser social ocorre
historicamente, um processo que se desenvolve ao longo da existéncia e ndo ha

como precisar com exatiddo o momento da passagem do ser organico a sociedade:

Somente o trabalho tem, como sua esséncia ontologica, um claro
carater de transicdo: ele é, essencialmente, uma inter-relacdo entre
homem (sociedade) e natureza, tanto inorganica (ferramenta,
matéria-prima, objeto do trabalho, etc) como orgéanica [...] assinala a
transicdo do homem que trabalha, do ser meramente biolégico ao ser
social (LUKACS, 2013, p. 44).
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Pelo trabalho, que apresenta um carater mediador entre o ser humano e a
natureza, é possivel observar a transicédo entre a constituicdo natural e social. Dessa
maneira, 0 ser social constitui-se em constante relacdo de superacdo da natureza
imprimindo-lhe forma humana. A realidade social € produto da interacdo humana,
pois 0 ser humano se cria a si mesmo pelo ato do trabalho, assim, a esséncia
humana, é a criacao da propria humanidade.

Concebe-se, com Lukéacs (2013), que a origem do ser social esta no trabalho,
0 que leva a considerar suas determinacdes no ambito desta pesquisa, o que resulta
na ampliacdo do conhecimento em relacao ao trabalho criador em arte, na producao
de significados na educacdo de pessoas com deficiéncia intelectual. Portanto,
procuramos, nesta sec¢ao, discorrer sobre o trabalho como categoria fundante do ser
social, evidenciando: producdao, distribuicdo, consumo, trabalho alienado e o trabalho
criador em arte.

Diante do exposto, salientamos que a constituicdo do ser social, segundo
Lukacs (2013), apresenta categorias decisivas: Trabalho, Linguagem, Cooperacéo,
Divisdo do Trabalho. Essas categorias ndo podem ser compreendidas
separadamente, mas pela totalidade, trata-se de um conjunto articulado de partes
contraditérias entre si, mas com uma matriz: o trabalho. Este, como ja pontuado, tem
em sua esséncia ontologica o carater de transicdo, todas as outras categorias
pressupde o salto ontoldgico® como j& sucedido. Simultaneo ao salto ontolégico do
ser social, a linguagem apresenta-se como uma das divisdes do trabalho, ela se
desenvolve pela necessidade de cooperacao no trabalho, o que pressupde a divisdo
do mesmo pelas suas especificidades.

Para Lukacs (2013), € mérito de Friedrich Engels (1820-1895), na obra A
Dialética da Natureza, escrita em 1883, colocar o trabalho no centro da
humanizagéo, o que evidencia a fun¢gdo da mé&o como instrumento de criacdo da
natureza humana. Em seus estudos, Engels estd em consonancia com Darwin
(1809-1882) sobre a libertagdo da mao, mas acrescenta que a mao é criacdo do
trabalho humano, por conseguinte, € 6rgéo e produto do mesmo. O ser humano tem
seu lugar na natureza por diferenciacdo individual e histérica, por meio dele a

natureza toma consciéncia de si. A mao € também um 6rgéo diferenciado e pela sua

® De acordo com Lukacs (2013, p. 46), a esséncia do salto ontoldgico se constitui pela “[...] ruptura com a
continuidade normal do desenvolvimento e ndo pelo nascimento, de forma subita ou gradativa, no tempo, da
nova forma do ser’. Portanto, implica uma mudanga na qualidade e na estrutura do ser e ocorre de forma
complexa e flexivel.
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especializacdo torna-se ferramenta: “[...] a ferramenta significa a tarefa
especificamente humana, a reagdo transformadora do homem sébre a natureza,
sbbre a produgao” (ENGELS, 1979, p. 25). O ser humano, diferente de outros
animais, modifica aspectos da natureza, o que implica consequéncias da sua acéo
que ocorre por intermédio da méao.

Por conseguinte, o humano d& entrada a historia, diferente da historia dos
animais que também tém uma histéria, da qual ndo tém consciéncia: “Os homens,
pelo contrario, quanto mais se afastam do animal, entendido limitadamente, tanto
mais fazem éles proprios sua historia, correspondendo, cada vez mais com exatid&o,
o resultado historico aos objetivos préviamente estabelecidos” (ENGELS, 1979, p.
26).

Ernest Fischer (1899-1982), no livro A necessidade da arte, escrito em 1959,
também destaca a mao como essencial & cultura, formadora da humanizagédo, mas
ressalta que isso ndo significa que ela seja o Unico 6rgdo responsavel pela
constituicdo do ser social: “[...] diversas outras circunstancias, em conjunto,
contribuiram para a criacdo das condicfes necessarias para que o homem se
tornasse homem” (FISCHER, 2002, p. 23). Trata-se do desenvolvimento de um
sistema de complexas relacdes, tais como: o olhar do alto das arvores, que
favoreceu uma visdo mais agucada que o sentido do olfato; a posicéo frontal dos
olhos; um olhar para todas as direcdes; a postura ereta; a liberacdo dos membros
superiores; o crescimento do cérebro; outra forma de alimentacao.

Do mesmo modo, Lukacs (2013) avulta a mdo humana como algo peculiar
que se constitui sobre a base biolégica, mas que é algo especificamente social. As
maos dos macacos que agarram as arvores sdo aparentemente parecidas com as
maos humanas, mas “Se pensarmos, por exemplo, atendo-nos ao exemplo da mao,
nos atos de escrever, de tocar violino etc., fica claro que essas atividades até tém
um fundo biolégico, mas que, justamente na sua particularidade, precisam ir além do
bioldgico” (LUKACS, 2013, p. 265).

Por meio da superacéo do biolégico a natureza passa a ser manipulada com
propoésitos humanos por meio do metabolismo mediador do trabalho, pelo qual “Os
meios precedem o propdosito; o propédsito se revelou pelo uso dos meios” (FISCHER,

2002, p. 25). Por conseguinte,
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[...] a méo n&o é apenas o 6rgdo do trabalho: € também um produto
deste. Somente pelo trabalho, por sua adaptacdo a manipulacbes
sempre novas, pela heranca do aperfeicoamento especial assim
adquirido, dos musculos e tenddes (e, em intervalos mais longos, dos
0ssos; e, pela aplicacdo sempre renovada, déste refinamento
herdado, as novas e mais complicadas manipulacdes), a mao
humana alcancou ésse alto grau de perfeicdo por meio do qual lhe foi
possivel realizar a magia dos quadros de Rafael, das estatuas de
Thorwaldsen, da musica de Paganini (ENGELS, 1979, p. 215).

A mao é integrada ao corpo, o que lIhe foi util em seu desenvolvimento, ndo
existe de forma isolada, mas é parte de um todo organizado em que um se beneficia
do outro, um fazer-se a méo. Junto a méo se desenvolveu o cérebro, a consciéncia
que se constitui condicdo necessaria para alcancar definidas préaticas Uteis, que mais
tarde, sdo condicionadas por leis que as regulam. Assim: “A m&o, por si mesma, nao
teria jamais realizado a maquina a vapor, se o cérebro do homem néo se tivesse
desenvolvido qualitativamente, com ela, ao lado dela e, até certo ponto por meio
dela” (ENGELS, 1979, p. 26).

No processo de dominio da natureza iniciado com o aperfeicoamento da méao,
o raio de percepcdo humana € ampliado a cada nova descoberta de propriedade dos
objetos naturais. O aperfeicoamento do trabalho contribuiu ainda “...] para
aproximar, cada vez mais, os membros da sociedade; para multiplicar os casos de
ajuda mutua, de acdo em comum, criando, em cada um, a consciéncia da utilidade
dessa colaboragao” (ENGELS, 1979, p. 217), o que torna o humano o ser mais
sociavel dos animais.

A atividade coletiva supde linguagem, intervindo sobre a natureza e depois
sobre a realidade social. Nesta formagédo os homens passam a ter o que dizer uns
aos outros e, por necessidade, foi aos poucos aprendendo a pronunciar cada uma

das palavras. Desse modo,

O homem sempre fala ‘sobre’ algo determinado, que ele extrai de
sua existéncia imediata em um duplo sentido: primeiro, na medida
em que isto é posto como objeto que existe de maneira
independente; segundo — e aqui a distancia aparece ainda mais
intensamente, se isso € possivel —, empenhando-se por precisar
cada vez o objeto em questdo como algo concreto; seus meios de
expressao, as suas designacdes sdo de tal modo constituidos que
cada signo pode figurar em contextos completamente diferentes

(LUKACS, 2013, p. 127).
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A linguagem fixa aquilo que ja se conhece e se desenvolve pela necessidade
entre homens na realizacdo do trabalho, um complexo que espelha e torna a
realidade social comunicavel. A linguagem é, portanto, uma auténtica manifestacao
do ser social, traz a continuidade pela transicéo oral e, na escrita, essa conquista é
aperfeicoada. A comunicacdo humana torna-se um instrumento poderoso no
controle da realidade, apresenta-se como reguladora do grupo ou coletividade, por
permitir que significados sejam compartilhados entre seus membros integrantes.

Nesse processo,

A linguagem ndo sO possibilitou a coordenacdo das atividades
humanas de maneira inteligente, ndo s6 possibilitou a descricdo e
transmissdo das experiéncias e a melhoria da eficiéncia do trabalho,
como possibilitou também a individualizagdo dos objetos por atribuir-
Ihes palavras particulares, arrancando-os ao anonimato protetor da
natureza e pondo-os sob controle do homem (FISCHER, 2002, p.
39).

A palavra apreende o0 objeto, concede-lhe uma marca, humaniza-o.
Consequentemente, a atribuicdo de um nome a um objeto identifica-o perante os
membros do grupo, todos podem ter conhecimento sobre o objeto ao atribuir-lhe um
nome gue geralmente tem relagéo direta a sua funcéao.

Dessa maneira, a fala desenvolve-se por meio da fabricacdo de instrumentos
e do trabalho coletivo promovendo simultaneamente o desenvolvimento do cérebro
humano: “Com o desenvolvimento do cérebro, marchou paralelamente o
aperfeicoamento de seus instrumentos mais imediatos: os 6rgaos dos sentidos”
(ENGELS, 1979, p. 218). Os sentidos humanos, segundo Lukécs (2013), tém como
base a natureza organica, mas o desenvolvimento humano permite que os impulsos
fisicos e quimicos do mundo exterior no organismo convertam-se em sons, cheiros,
sabores e cores. Assim, a formacao dos sentidos ndo anula a base biolégica, mas a
refina e a aprofunda.

A linguagem, em seu desenvolvimento gradativo, provoca o aprimoramento
do orgdo auditivo junto aos demais sentidos, vinculados ao desenvolvimento
cerebral. O desenvolvimento do cérebro e dos sentidos propicia uma consciéncia
capaz de abstrair e raciocinar sobre o trabalho e a linguagem, permitindo um
desenvolvimento constante: “[...] por um lado, poderosamente impulsionado; por

outro, orientado em determinadas dire¢cbes devido o aparecimento de um névo
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elemento que € acrescentado ao homem quando éste adquire suas caracteristicas
definitivas: a sociedade” (ENGELS, 1979, p. 219).

O cerne desse desenvolvimento, como ja afirmamos, esta no trabalho, que
tem inicio na fabricacdo das ferramentas de caca e pesca, a principio rudimentares;
e na alimentacdo, que passa de uma dieta exclusivamente vegetariana a ingestao
de carne, cuja acdo sobre o cérebro concedera nutrientes necessarios a uma maior
forca fisica e independéncia. A utilizacdo da carne como fonte de alimento levou ao
dominio do fogo e a domesticacdo dos animais, 0 que salienta novamente o

desenvolvimento do trabalho:

Por meio da interagdo da méao, dos oOrgdos da linguagem e do
cérebro, ndo s6 em cada individuo, como também na sociedade, os
homens se foram capacitando para realizar trabalhos cada vez mais
complicados, para fixar objetivos cada vez mais elevados e alcanca-
los. O préprio trabalho se foi tornando diferente, de geragdo para
geracdo, isto é, mais complexo, mais completo (ENGELS, 1979, p.
221).

O ser humano submete a natureza as suas necessidades, modifica-a,
domina-a, executa uma acdo consciente, conhecida e determinada. Cada
modificacdo da natureza ocasiona consequéncias que sao previstas e outras que
nao sao fugindo ao controle da acdo humana. O trabalho duplica o0 mundo, a ideia
produzida pode ser utilizada em outro momento, permitindo que o ser social faca
coisas completamente diferentes dos animais que sédo determinados biologicamente
e fazem sempre as mesmas coisas. Ao produzir algo o ser humano da um passo
adiante, forma novas ideias e novos conhecimentos.

Nessa conjuntura, Lukacs (2013), pautado em Marx (2013), destaca o
trabalho como um podr teleoldgico, este, para ambos os autores é a categoria
ontolégica central, pois € pelo trabalho que o por teleolégico se torna uma nova
objetividade: “[...] qualquer trabalho seria impossivel se ele ndo fosse precedido de
tal por, que determina o processo em todas as suas etapas” (LUKACS, 2013, p. 51).

No processo do trabalho ha a ocorréncia simultanea do p6r teleoldgico e da
causalidade. Para Lukacs, teleologia e causalidade séo forgas opostas que nédo se
excluem, porém “[...] no interior de um processo real unitario, cuja mobilidade é
fundada na interacdo desses opostos e que, para tornar real essa interacdo, age de
tal modo que a causalidade, sem ser atingida a sua esséncia, também se torna

posta” (LUKACS, 2013, p. 52). Sérgio Lessa, no livro Mundo dos homens: trabalho e
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ser social, destaca que as interagdes “[...] que transformam causalidade ‘dada’ em
‘posta’ sdo aquelas pelas quais sao objetivadas as prévias idea¢des — e jamais sao
interacOes que cancelam a distincdo ontologica entre teologia e causalidade” (2012,
p. 63), considerando ainda que “[...] no interior do trabalho a objetivacdo efetiva a
sintese, entre teleologia e causalidade, que funda o ser social enquanto causalidade
posta” (p. 65).

Desse modo, causalidade e teleologia, tomadas de forma abstrata, ou seja,
fora do trabalho humano, parecem excluir-se. Mas, ao serem abordadas de forma

concreta pelo trabalho, relacionam-se em outros termos, por exemplo:

No ser-em-si da pedra ndo ha nenhuma intencéo, e até nem sequer
um indicio da possibilidade de ser usada como faca ou como
machado. Ela s6 pode adquirir tal funcéo de ferramenta quando suas
propriedades objetivamente presentes, existentes em si, forem
adequadas para entrar em uma combinacdo tal que torne isso
possivel (LUKACS, 2013, p. 54).

A propriedade da pedra tem sua origem casual, mas quando € escolhida para
se tornar um machado, sua respectiva possibilidade de utilizacdo passa a ser
concreta, ou seja, uma atividade natural, que € da propria natureza, que se torna
atividade posta, uma subordinacdo ao por teleolégico determinante, entrelaca
causalidade e teleologia, postas na materializagédo do objeto.

Assim, natureza e trabalho, meio e fim, chegam “[...] a algo que é em si
homogéneo: o processo de trabalho e, a superacédo das heterogeneidades mediante
a unitariedade e a homogeneidade do pér tem seus limites claramente
determinados” (LUKACS, 2013, p. 55). Mas é preciso considerar que esta
transformacdo da causalidade natural em causalidade posta, esbarra no ponto em
gue se encontra a investigacdo dos meios correspondentes ao conhecimento da
natureza, de forma que ocorra a realizacdo ou o fracasso do p6r do fim.

Tendo em vista que “[...] em cada processo singular de trabalho, o fim regula
e domina os meios” (LUKACS, 2013, p. 57), é preciso restringir esse dominio a
relacdo do humano com a natureza, ou seja, ao trabalho. Por outro lado, isto n&o
limita de forma alguma o seu significado, a saber: o ser social se eleva mediante sua
constituicdo bioldgica, torna-se um novo tipo autbnomo de ser por meio do continuo

por teleoldgico, e se realiza concretamente no e pelo trabalho.
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Com efeito, a consciéncia humana se manifesta de modo concreto, como
realizagbes, como resultados da praxis humana no trabalho. Escolher uma pedra
para um determinado fim, ndo € algo tdo simples, ocorre aqui um sistema de
espelhamento, de atos ndo existentes entre si. Desencadeia-se uma realidade
propria da consciéncia entre sujeito e objeto, ocorrendo nitidamente um afastamento
entre o ser humano e seu ambiente. O mundo natural se desenvolve por si mesmo,
conforme necessidade dada. No entanto, pelo trabalho ocorre uma causalidade
posta, ou seja, existe uma intencionalidade pela acdo humana num determinado
contexto social, em outras palavras, uma pedra, por caracteristicas apresentadas,
torna-se machado, faca, ponta de lancga.

Assim, causalidade posta é o processo real, a atividade consciente exercida
pelas pessoas no trabalho, para Lukacs (2013), é o resultado final do trabalho, a
identidade sujeito/objeto, € a sintese entre causalidade e teleologia. Como podemos
notar, causalidade e teleologia s&o contrarios sintetizados no processo real, na
intencionalidade do trabalho humano. Nessas circunstancias, a causalidade nao
perde sua esséncia ao passar da causalidade dada a causalidade posta, ou seja,
mesmo quando se transforma a natureza em algo contrario a ela, ndo é possivel
suprimir a base natural.

O meio e o objeto do trabalho dependem da causalidade natural, mas pelo
por teleoldgico, existente no processo de trabalho, torna-se social. O ser social, para
Lukacs (2013), é causalidade posta, a teleologia ndo existe sem a causalidade, é
posterior a ela, ambas coexistem apenas no trabalho, que configura a objetivacao
humana. Nesse raciocinio, o ser social € uma nova objetividade, o mais alto grau de
objetivacdo que conhecemos, constitui-se acima da vida organica e se torna uma
nova e distinta espécie de ser. O ser social existe e se constitui pelo préprio trabalho,
pela préatica intencional na continua realizagédo de posi¢des teleoldgicas.

Portanto, apesar de o trabalho ter uma orientacdo teleologica, ha de se
considerar a categoria da causalidade, que pode ser causalidade dada, natural, ou

causalidade posta, possivel pelo trabalho, justamente porque neste se conserva a

[...] inter-relac@o entre 0 homem e a natureza e n&o entre o homem e
o homem ou entre o homem e a sociedade, que o puro carater
cognitivo dos atos esté preservado de modo menos alterado que nos
niveis superiores, nos quais € inevitdvel que os interesses sociais
intervenham j& no espelhamento dos fatos (LUKACS, 2013, p. 90).
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O interesse social esta contido em qualquer finalidade, portanto, esta
presente no trabalho. Esse interesse influi na causalidade e sobre determinadas
decisbes entre alternativas, o que pode levar ao enfraquecimento ou fortalecimento
de algumas intenc¢des da consciéncia humana. Nas finalidades causais superiores,
ndo ha como evitar intervengdes sobre reproducdes espirituais, pois a autonomia do
ser social é relativa. Ao considerarmos que a sociabilidade humana vincula-se a
intencionalidade, a consciéncia humana n&do pode ser neutra, pois a principio, todo
por do trabalho € socialmente determinado.

Outro aspecto a ser considerado no processo de trabalho, € que nem todas
as potencialidades serdo convertidas em atos. Existem diversas alternativas, que
sdao também um ato de consciéncia, € uma categoria mediadora, pela qual “[...] o
espelhamento da realidade se torna veiculo do pér de um ente” (LUKACS, 2013, p.
73). Segundo o autor supracitado, apenas a alternativa de uma pessoa ou de um
conjunto delas podem transformar um projeto rejeitado em algo existente, mesmo
gue esse projeto seja complexo e delineado, ele s6 passa a existir pelo trabalho. A
elaboracdo do projeto é importante, mas a alternativa passa a ser realidade apenas
pela acdo do trabalho. Caso o primeiro projeto seja descartado ou néo for
considerado adequado observa-se que a passagem de uma possibilidade a outra
desencadeia “[...] a necessidade de novas decisbes alternativas que se apoiam
sempre nas anteriores, numa crescente complexificacdo das mediacbes que
constituem cada alternativa possivel das decisdes requeridas para essas escolhas”
(LESSA, 2012, p. 95).

Em um mesmo campo de acdo, em situacdes similares, pode haver decisbes
alternativas bem diferentes, pois comportamentos individuais, por serem
determinados socialmente, levam a cada ser individual & busca de ajusta-los ao
comportamento dos outros. Isto se aplica tanto para as agbes mais corriqueiras do
dia a dia quanto para as acdes mais complexas. A alternativa sempre se pauta em
algo concreto, um produto singular que deve satisfazer uma necessidade concreta
de um pb6r concreto do fim, o que pondera as inter-relacbes mutuas em uma

determinada sociedade. Além do mais,

[...] no ato da alternativa esta presente o momento da deciséo, da
escolha, e que o ‘lugar’ e o 6rgao de tal decisdo sejam a consciéncia
humana; e é exatamente essa funcdo ontologicamente real que
retira, do caréater de epifenbmeno em que se encontram as formas da
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consciéncia animal totalmente condicionadas pela biologia
(LUKACS, 2013, p. 77).

E preciso superar o meramente instintivo que n&o corrobora a a¢&o objetiva, a
consciéncia precisa dominar o instinto com acdes alternativas concretas, com novas
formas de se colocar, libera e atualiza possibilidades. As alternativas correspondem
a relacdo entre o humano e a natureza, portanto, integram o fluxo ininterrupto da
“[...] reprodu¢cdo do homem singular e da sociedade, consolidando-se, a0 mesmo
tempo, como crescimento da capacidade de vida da sociedade em seu todo e como
difusdo e aprofundamento das capacidades individuais do homem singular’
(LUKACS, 2013, p. 206). Desse modo, uma possibilidade, que reside no mundo das
ideias, transforma-se em realidade, em pér social, pelo trabalho, pelo carater da
alternativa. Por fim, nem todas as potencialidades serao convertidas em atos, na “[...]
escolha pratica de uma entre as possibilidades, de uma entre as alternativas, € a
mediacdo que decidird qual poténcia sera objetivada em ato” (LESSA, 2012, p. 94).

A satisfacdo de uma necessidade € comum tanto no animal quanto no ser
humano, a diferenca € que, para esse ultimo, 0 comportamento consciente prevalece
guando a mera espontaneidade do instinto biolégico é superada pela necessidade
posta, possivel pelo trabalho, e se torna uma evidéncia altamente cognitiva, o que
nao se verifica em outros animais. Pela determinac¢éo biolégica, causalidade dada, o
passado determina o presente, isto €, 0s seres vivos se adaptam a um novo
ambiente tendo como reacdo propriedades de seu organismo provenientes do
passado, podendo obter a conservacdo ou a sua extingdo. A causalidade posta
inverte esse processo, sendo possivel prever o acontecido antes de sua realizacéo,
0 processo € guiado pelo pér do fim, ou seja, pelo futuro. Isso significa que a
causalidade posta, escolhe os elos causais e 0s coloca em movimento, favorecendo
a realizacdo de um fim que ja era conhecido desde seu inicio: “Do ponto de vista do
sujeito, esse agir determinado a partir de um futuro definido é exatamente um agir
conduzido pelo dever-ser do fim” (LUKACS, 2013, p. 99).

O ponto predominante na determinacdo dos atos humanos € o
desenvolvimento social objetivo, na esfera da prévia-ideacdo, o futuro determina o
presente: “[...] sdo as finalidades que dirigirdo a objetivacao” (LESSA, 2012, p. 113).
Pelo trabalho, o humano € impelido para o exterior, no sentido de transformar e

dominar o material do objeto natural em objeto humanizado. Esse propdsito obtém
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éxito apenas com base em uma intensa objetividade que requer do subjetivo um
papel produtivo auxiliar. O ser humano passa a compreender seus habitos e
inclinacdes bioldgicas pela objetividade do trabalho. Nessa relacdo do dever-ser, 0os
atos ndo sdo guiados pelo passado, na sua hatural causalidade presente, mas ao
contrario, é a tarefa do futuro que determina teologicamente o principio da praxis.

O processo do trabalho contém possibilidades variadas, objetivas e
subjetivas, mas toda decisdo subjetiva ancora-se na objetividade social dos valores,
0S quais sdo resultado desse processo. Voltando a Lukacs (2013): o
desenvolvimento de cada sociedade forma-se pela realidade social em suas
determinacdes concretas, o que objetiva valores ligados a categoria do dever-ser.
Essa categoria € parte determinante da praxis subjetiva no processo do trabalho,
gue sO é possivel se tiver valor para o sujeito. O valor, em sua esséncia, ndo € algo
natural, a natureza nao lida com valores, e sim relativo ao ser social. Nesse ambito,
sdo os objetos de intencionalidade que adquirem relevancia pelo por do fim, mas
gue esta condicionado as alternativas concretas que ndo podem ser escolhidas.

Relativa a objetivacdo, a categoria da alternativa distingue o util do inatil, leva
o ser humano ao desenvolvimento de valores, considera que “Os valores e a
valorizagcdo sédo processos puramente sociais” (LESSA, 2012, p. 113). O valor, no
cotidiano, tem sua obijetividade distinta do sujeito que o criou, a relacao é expressa
guando se estabelece a necessidade posta pelo processo de socializacao. Portanto,
o valor ndo esté ligado a qualidade do objeto, mas se estabelece socialmente.

O valor tanto pode ser um valor de uso, quanto um valor de troca. O valor de
uso esté ligado a existéncia natural, ao que € Util & vida, e vincula-se a passagem do
ser biolégico ao ser social, podendo configurar o produto concreto do trabalho,

conforme explicitamos até o momento. Como Marx reitera:

Trabalho €, por um lado, dispéndio de for¢ca de trabalho em sentido
fisiolégico, e gracas a essa sua propriedade de trabalho humano
igual ou abstrato ele gera o valor das mercadorias. Por outro lado,
todo trabalho é dispéndio de forca humana de trabalho numa forma
especifica, determinada a realizacao de um fim, e, nessa qualidade
de trabalho concreto e Uutil, ele produz valores de uso (MARX, 2013,
p. 120).

No excerto, Marx analisa como, pela divisdo social do trabalho, o valor de

troca é o desdobramento do valor de uso, que apresenta carater universal e
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corresponde a producéo do valor econdmico. O valor existente na atividade simples,
produtora do valor de uso, intensifica-se em direcdo ao universal, estendendo-se,

segundo Lukacs,

[...] para o dominio de toda a vida humana, e isso acontece
simultaneamente ao tornar-se cada vez mais abstrato da utilidade, na
medida em que o valor de troca, sempre mediado, elevado a
universalidade e em si mesmo contraditorio, assume um papel de
guia nos intercambios sociais dos homens, sem que com isso se
possa esquecer que a vigéncia do valor de troca sempre pressupde
que esse se baseie no valor de uso (LUKACS, 2013, p. 116).

Em um mundo no qual a producdo tornou-se social, o comportamento
imediato do ser, e todas as questfes que envolvem o ser humano, sédo, em ultima
analise, provenientes das determinacdes da praxis real, ou seja, da producdo e
reproducdo de sua prépria existéncia. Contudo, o desenvolvimento econdmico,
apesar de ter seus fundamentos no pér teleologico, ndo é, em sua totalidade,
desenvolvimento teologicamente posto. Sendo o trabalho o complexo fundamental
do ser social, que “[...] se preserva como substancia no processo de reproducao; no
entanto, este Ultimo é um complexo e uma sintese dos atos teleoldgicos que sdo de
fato inseparaveis da aceitacdo ou rejeigdo de um valor’ (LUKACS, 2013, p. 122). O
dominio dos afetos, por exemplo, € um valor advindo do trabalho e, por conseguinte,
pode firmar seu valor no ser que trabalha, mesmo que ndo haja consciéncia desse
vinculo.

O valor apresenta um carater do ser ontolégico social, pelos atos que o
realizam, ocorre o desdobramento do ser-em-si, 0 que eleva-o ao ser-para-si. Nessa
conjuncao, figuramos o ser-em-si como o0 ser bioldgico, natural e, o ser-para-si,
como o ser social. A mudez do ser biolégico é superada pelo ser social, do ser-para-
si, configurada no ato do trabalho, o que significa o pér de si mesmo libertado da
animalidade muda: “Este s6 pode se realizar adequadamente de forma consciente: o
género humano ndo mais mudo deve estar presente como tal também na
consciéncia dos homens” (LUKACS, 2013, p. 207).

Nessa relacdo, a consciéncia humana ndo é mais um epifenémeno bioldgico,
mas se constitui como algo social. No significado, o valor é socialmente construido
pelo individuo e para o individuo, para si e para seus semelhantes. Na natureza, é
uma categoria que nao existe de modo algum, sdo momentos de posi¢ao

teleoldgica, determinado pela finalidade; sua origem esta ligada a continua mudanca
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do ser social. Assim, “Nao ha valores fora da praxis social, o que equivale dizer que
ndo h& valores sendo como participe da relacdo teleologia/causalidade especifica do
ser social” (LESSA, 2012, p. 138). Portanto, a distincdo entre os valores e os
processos valorativos € a relacdo que eles estabelecem com o processo produtivo
como um todo, o que ocorre perante formas e conteddos historicamente
determinados, e segundo possibilidades reais da problematica historico e social.

O trabalho é um processo complexo que se reproduz socialmente. A
reproducdo é entendida por Lukacs (2013), no ambito do ser social, como algo
regulado pela mudancga interna e externa; ao contrario do ser bioldgico, o qual
desencadeia mudancas apenas por alguma transformacdo radical do meio
ambiente, de origem externa. O constante desenvolvimento do processo do trabalho,
desde a utilizacdo das ferramentas, possibilitou a producdo para além da
necessidade, o que inclui diversas etapas e diversas divisdes do trabalho’. Esse
desenvolvimento levou ao capitalismo, no qual o valor de uso, referente a forca de
trabalho, torna-se o fundamento de todo o sistema que produz mais que o
necessario a reproducédo de quem trabalha. Nesse interim, ocorre um crescimento
espiritual de desenvolvimento desigual que afasta o ser humano de sua
humanidade, sendo necessério, portanto, considerar a sociedade, em termos de
classe e os termos inter-relacionais que dai deriva.

De acordo com Lukacs (2013), a divisdo classista planeja o trabalho para que
outras mados o executem, a classe dominante deixa de trabalhar ela mesma,
impondo o trabalho fisico a outros. O trabalho fisico, nesse ambito, é visto com
desprezo, passa a ser atividade exclusiva da classe menos favorecida. A divisédo do
trabalho que em sua origem esta baseada na diferenciacéo biolégica dos membros

humanos, pela dindmica de desenvolvimento, passa a gerar categorias de cunho

" Os meios de producdo organizam-se em um determinado modo de producdo pelo qual ocorre a
divisdo do trabalho. O trabalho, segundo Marx e Engels (2007), divide-se de acordo com as diferentes
formas de propriedade, em suas diferentes formas de organizacdo: Tribal, Comunal, Feudal e
Capitalista. Conforme Marx (2004), trata-se de um processo de desenvolvimento continuo: em um
primeiro momento, o0 modo de producéo Tribal possuiria meios de producdo rudimentares, no qual se
viveria da caca, da pesca e da agricultura; em etapas mais avancadas, constituir-se-ia uma reunido
de varias tribos, formando um modo de produgdo Comunal que, conforme iam se fortalecendo, se
desagregariam da propriedade comunal, relativa também ao poder do povo, desenvolvendo uma
sociedade escravista; ja 0 modo de producdo Feudal teria seus meios de producdo firmados no
campo, os trabalhadores ndo seriam escravos, mas agricultores, aqui, a agricultura também é
rudimentar e a industria € artesanal, a propriedade é latifundiaria e a nobreza tem poder absoluto
sobre os agricultores em suas terras; por fim, o modo de producao Capitalista, o qual basear-se-ia na
propriedade privada, visando a acumulacdo de bens que teriam origem da expropriacdo do
trabalhador.
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social cada vez mais incisiva, 0 que leva ao intercambio de mercadorias e a relacéo
do valor econémico.

A Antiguidade, com a relacdo escravista, e o Feudalismo, com a relacdo
servil, mantém vinculos estreitos em seu sistema de producdo, mas existem

diferencas econdmicas a serem consideradas:

[...] o escravo trabalha com as ferramentas de seu senhor, o produto
inteiro de trabalho cabe a este; ao proprio escravo resta somente a
possibilidade — reduzida a um minimo — de reproduzir de alguma
maneira a sua existéncia fisica [...] no feudalismo, porém, o
trabalhador tem, seja no caso da renda dos produtos, seja no caso
da renda do trabalho — embora aqui, como também na escravidao, a
coercdo extraecondmica seja a garantia Ultima da conversdo das
possibilidades econdmicas em realidade —, sob condi¢es favoraveis,
mediante a melhoria de seu modo de trabalhar, a possibilidade de
elevar a reproducdo (LUKACS, 2013, p. 324).

Tanto o modo de produgcdo escravista quando o sistema feudalista,
apresentam a possibilidade parcial de desenvolvimento econdmico, mas enquanto
no escravismo o produto do trabalho pertence ao senhor, e 0 aumento da producao
serve apenas ao enriguecimento deste, no feudalismo, parte da producéo fica aos
servos, portanto, havendo melhores condi¢cdes de producgéo ocorre simultaneamente
a elevacao do nivel de vida dos servos. De forma geral, a diferenca entre os dois
sistemas proporciona um avanco em relacdo a producgdo, o que propicia condi¢cdes
favoraveis ao modo de producéo capitalista. Com o aumento do capital mercantil,
impulsiona-se a transicdo do sistema de producdo feudalista para o sistema de
producdo capitalista. Nele, o capital comercial e financeiro é por vezes volumoso,
mas forma apenas parte do processo de reproducdo social que permitem a
hegemonia do capital industrial.

Entretanto, conforme Maria Terezinha Bellanda Galuch, na obra Da
vinculacdo entre ciéncia: contribuicdbes para a formacdo docente, de 2013,
entendemos que 0s momentos de transicdo ndo ocorrem em um cenario historico
linear e harmdnico, ndo ha como evitar avancgos e retrocessos. Na dindmica ocorre
um intenso embate entre o velho e o novo, um que sobrepuja o outro, como ocorre

na transicao do sistema feudalista para o sistema capitalista. Segundo a autora,

[...] no decorrer dos séculos XVI, XVII, XVIII, o processo continuo de
producdo/satisfacdo de necessidades culminou com profundas
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modifica¢gBes, desde os limites geogréficos até a concepcao de Deus
e da propria vida do homem na terra. Lentamente, mesmo sem plena
consciéncia por parte dos homens, as mudancas foram ocorrendo e
uma nova sociedade foi gestada no ventre do proprio feudalismo
(GALUCH, 2013, p. 25).

Os feudos foram se fortalecendo pelo excedente de producédo, mas também
pela nobreza que desdenhava daqueles que se dedicavam ao trabalho servil, que,
ao mesmo tempo, usufruia de seus produtos, exibindo suas riquezas. Trata-se de
uma hierarquia que foi perdendo espaco de forma silenciosa, sem que se
considerassem derrotados. Grosso modo, inverte-se a condicdo social: os
burgueses, mesmo sem os titulos nobres, eram ricos, enquanto 0os nobres, mesmo
com a posse dos titulos, vao se tornando pobres.

Nesse processo, 0 comércio de mercadorias obtém um extraordinario avanco,
e do mesmo modo que o trabalho é o ponto de partida para o ser social, a relacao
mercantil € o ponto de partida para a economia capitalista. A relacdo mercantil
pressupde uma divisédo do trabalho de forma complexa, o que permite a Marx (2013)
iniciar a abordagem da producédo capitalista pela mercadoria e pelo seu valor, a
afirmar que o conjunto de mercadorias configura a riqueza das respectivas
sociedades. Para o autor: “A mercadoria €, antes de tudo, um objeto externo, uma
coisa que, por meio de suas propriedades, satisfaz necessidades humanas de um
tipo qualquer” (p. 113). A necessidade pode saciar a fome fisiolégica ou da
imaginacdo, ndo importa se serve como meio de subsisténcia, objeto de fruicdo ou
meio de producdo. Nesta conjuntura, Lukacs (2013) realca que as mercadorias se
transformam na forma dominante da reproducgao social.

Como um ato historico, a qualidade e a quantidade do material util sdo
aspectos a serem considerados na producdo da mercadoria, 0 que leva a
descoberta das diversas propriedades e formas de uso do que é produzido.
Segundo Marx, também é histdrico o ato de “[...] encontrar as medidas sociais para a
quantidade das coisas uteis” (2013, p. 114). Os aspectos qualitativos e quantitativos
das mercadorias remetem a sua utilidade e esta ao seu valor de uso. A utilidade é
condicao dos atributos da prépria mercadoria, e independe da demanda de trabalho
dos homens: “O valor de uso se efetiva apenas no uso ou no consumo” e constitui o
conteudo material da rigueza seja qual for a sua forma social (MARX, 2013, p. 114).

Para Lukacs (2013), em estagios mais elevados da humanidade, o valor de uso
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significa o produto do trabalho que se pode utilizar de maneira Gtil na producéo da
existéncia humana, e esta relacionado com o valor de troca.

Nesse contexto, o valor de troca relaciona-se de inicio ao quantitativo, de
forma que “[...] valores de uso de um tipo séo trocados por valores de uso de outro
tipo, uma relagdo que se altera constantemente no tempo e no espago” (MARX,
2013, p. 114). Desse modo, qualquer que seja a relacdo de troca entre as
mercadorias, esta € conferida pela quantidade de um produto em proporcéo a outro,
nas palavras de Marx: “[...] os valores de troca das mercadorias tém de ser
reduzidos a algo em comum, com relagéo ao qual eles representam um mais ou um
menos” (p. 115). A abstracdo do valor de uso confere a mesma importancia as
mercadorias, desde que seu valor de troca tenha a proporcdo apropriada. Com
efeito, hd uma problematica, como Marx pontua, em relacdo a essa abstracdo do
valor de uso: uma vez que as mercadorias passam a ser apenas produto do trabalho
ja transformado pela médo humana, apagam-se todas as qualidades sensiveis, resta

apenas uma objetividade amorfa. Assim,

O produto ndo é mais uma mesa, uma casa, um fio ou qualquer outra
coisa util. Todas as suas qualidades sensiveis foram apagadas. E
também ndo é mais o produto do carpinteiro, do pedreiro, do
fiandeiro ou de qualquer outro trabalho produtivo determinado. Com
o carater (til dos produtos do trabalho, desaparece o carater Gtil dos
trabalhos neles representados e, portanto, também as diferentes
formas concretas desses trabalhos, que ndo mais se distinguem um
dos outros, sendo todos reduzidos a trabalho humano igual, a
trabalho humano abstrato (MARX, 2013, p. 116).

Trabalho e trabalho abstrato sao distintos. O trabalho € a transformacéo da
natureza em um mundo humano. Ja o trabalho abstrato € alienado pelo capitalismo,
na forma de salario pago ao trabalhador, ao tratar a todos como coisas e sob o
dominio do fetiche da mercadoria: “O trabalho abstrato é a redu¢ao da capacidade
produtiva humana a uma mercadoria, a for¢a de trabalho, cujo o preco é o salario.
Todas as atividades humanas assalariadas sao trabalho abstrato” (LESSA, 2012, p.
28). Ora, hoje quase todo o trabalho é abstrato. Como explicita o autor, o trabalho
abstrato é necessario apenas e tdo somente a reproducao do capital, € a exploracao
de uns pelos outros.

Nesse ambito, trabalho produtivo e trabalho improdutivo sdo subcategorias do

trabalho abstrato. O trabalho produtivo € o que gera mais-valia enquanto o trabalho
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improdutivo ndo. Segundo Lessa (2012), o trabalho, categoria fundante em Marx e
Lukécs, ndo deve ser tomado como trabalho abstrato, afinal, acumula-se a for¢a do
trabalho humano, prevalece o valor da mercadoria, o valor de troca. E a
materializacdo do trabalho humano abstrato que confere ao valor de uso o seu valor,
como caracteriza Marx (2013): € o tempo de trabalho gasto na producdo de uma
mercadoria que confere o valor de um produto. Como consequéncia disso, ao
diminuir o tempo para que uma mercadoria seja produzida pela forca de trabalho
social média temos, por um lado, o aumento da producdo e, por outro, um menor
valor a ela atribuido. Em sintese: “[...] quanto maior é a forga produtiva do trabalho,
menor € o tempo de trabalho requerido para a producdo de um artigo, menor a
massa de trabalho nele cristalizada e menor seu valor” (MARX, 2013, p. 118).

Marx (2013) destaca que a mercadoria é aparentemente comum, mas em
andlise mais aprofundada, passa a ser algo complexo e repleto de sutilezas, pois
apesar de satisfazer necessidades humanas, sendo produto do trabalho, a
mercadoria quando consumida em excesso perde o elo que a conecta com a real
constituicdo do ser social. Mas assim que o produto do trabalho assume a forma de

mercadoria

[...] reflete aos homens os caracteres sociais de seu préprio trabalho
como caracteres objetivos dos proprios produtos do trabalho, como
propriedade social que séo naturais a essas coisas e, por isso, reflete
também a relacdo social dos produtores com o trabalho total como

\

uma relacdo social entre os objetos, existente a margem dos
produtores (MARX, 2013, p. 147).

Desse modo, a mercadoria tem valor de uso social, é produzida e passada
para outros por meio do valor de troca, assumindo um carater fetichista, pois nao
guarda nenhuma relagdo com a natureza fisica e material que a originou, mantendo
apenas uma relacdo fantasmagorica. Embora os objetos parecam, nesse horizonte,
ganhar uma vida prépria, como se nao fossem produzidos pela mado humana, Marx
defende: “As mercadorias nao podem ir por si mesmas ao mercado e trocar-se umas
pelas outras [...] Elas sdo coisas e, por isso, ndo podem impor resisténcia aos
homens” (2013, p. 159).

O cardater fetichista da mercadoria ndo € proveniente de seu valor de uso ou

das determinacdes de seu valor dispendido pelo trabalho humano, ao assumir a
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forma de mercadoria, o produto do trabalho assume a forma de grandeza de valor
pelas relagbes sociais. Sendo assim,

O carater misterioso da forma-mercadoria consiste, portanto,
simplesmente no fato de que ela reflete aos homens os caracteres
sociais de seu proprio trabalho, como propriedades sociais que séo
naturais a essas coisas e, por isso, reflete também a relagédo social
dos produtores com o trabalho total como relacdo social entre
objetos, existentes & margem dos produtores (MARX, 2013, p. 147).

Os produtores de mercadoria se relacionam com seus produtos como
mercadorias, como valores, 0 que consiste em confrontar seu trabalho privado como
o trabalho humano comum a todos. No modo de producao capitalista, o processo de
producdo domina os sujeitos e ndo o contrério. A reproducdo social é efetuada de
maneira desigual e contraditéria € um dos problemas acarretados pelo modo de
producdo capitalista, o desenvolvimento para um patamar superior do ser social hao
ocorre em termos valorativos, mas no sentido ontolégico e objetivo. A relacéo
mercantil, que embasa o0 modo de producdo capitalista e permite a riqueza das
sociedades, remete a divisdo do trabalho de maneira complexa e incisiva. O
processo de divisdo do trabalho imp&e um aperfeicoamento crescente em termos
técnicos, mas estabelece a divisdo social em classes que nao se apropriam de forma
igual do produto de seu proprio trabalho. Por conseguinte, a divisdo do trabalho

aparece

[...] como consequéncia do desenvolvimento das forgas produtivas,
mas como uma consequéncia, por sua vez, constitui um ponto de
partida de um desenvolvimento ulterior, que surgiu imediatamente a
partir dos pores teleoldgicos singulares dos homens singulares,
porém que, uma vez existente, defronta-se com o0s homens
singulares na forma de poder social, de fator importante de seu ser
social, influenciando e até determinando este; tal poder assume em
relacdo a eles um carater autbnomo de ser, embora tenha surgido
dos préprios atos laborais (LUKACS, 2013, p. 179).

A divisdo do trabalho tem como consequéncia também: a diferenca entre os
sexos; o0 constante aperfeicoamento técnico; a divisao entre trabalho intelectual e o
trabalho bragal, a divisdo entre cidade e campo; a producdo de excedente; a
transformacao de objetos da natureza com o dominio sobre a consciéncia de outros

homens leva a divisdo social, a sociedade de classes. O género humano, como uma
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categoria historico e social, apresenta desenvolvimento desigual e contraditorio, pois
nem todos tém acesso ao que produzem, como ja pontuado, sendo, desse modo,
privados do processo de constituicdo do ser pelos antagonismos de classes.

Os pores teleoldgicos do ser singular ndo sdo proporcionais aos resultados
conseguidos, pois existem imprevistos, forgas mais potentes que os planos tragados,
0 que submete a producdo social a um jogo de forcas contrarias do poder
dominante. Nas palavras de Marx: “No desenvolvimento da produgao capitalista
forma-se uma classe cada vez mais numerosa de trabalhadores que, gracas a
educacdo, tradicdo e costumes, suportam as exigéncias do regime tao
espontaneamente como a mudanga de estagbes” (2004, p. 52). Em disposicéo

semelhante, Engels corrobora:

[...] uma organizag&o consciente da producéo social, de acordo com
a qual se produza e se distribua obedecendo a um plano, pode
elevar os homens, também sob o ponto de vista social, sobre o resto
do mundo animal, assim como a producdo, em térmos gerais,
conseguiu realiza-lo para o homem considerado espécie. A partir dai,
(e com eles, todos os ramos de suas atividades, especialmente as
ciéncias naturais) dardo a sociedade um impulso que deixard na
sombra tudo quanto foi realizado até agora (ENGELS, 1979, p. 26 -
27).

Aqui se expressa uma construcdo baseada no futuro, no devir do ser,
conferindo possibilidades de novas formas de conceber a realidade concreta,
aprimora suas acfes e confere a si mesmo uma individualidade dentro da
sociedade, sendo o ser humano resultado de sua propria praxis. Portanto, constitui-
se de um inicio biolégico e um final socializado, um desenvolvimento continuo que
envolve desigualdades e contradigdes, como resultado da continuidade e incrementa
o0 inicio e também, simultaneamente, se depara com um antagonismo abrupto.

No que gera desigualdades e contradicdo, destaca-se a categoria do mais-
valor, determinada socialmente pelo mais-trabalho. No modo de producéo
escravista, e também no feudalista, o que impde o poder é a forca bruta. J& no modo
de producao capitalista ocorre a determinacdo social econémica: “[...] a forga de
trabalho do trabalhador se converte em mercadoria que ele vende ao capitalista,
deixando, desse modo, que ele disponha sobre o mais trabalho” (LUKACS, 2013, p.
328).
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Marx assinala que o mais-valor corresponde ao capital adicional “Deduzindo-
se 0 preco das matérias-primas, das maquinas e do salério, o restante do valor da
mercadoria constitui a mais-valia, ha qual estdo contidos todos os lucros” (2004, nota
de rodapé, p. 11). Nessa conjuntura, o autor assevera que a producao capitalista se
aproveita “[...] da condicdo servil das massas, sua transformagdo em mercadoria e a
conversdo de seus meios de trabalho em capital” (p. 23). Assim, o0 modo de
producdo capitalista ndo é apenas um sistema econdmico, mas se torna uma
relacdo entre as pessoas que se estabelece pela mercadoria, sendo a prépria forca
de trabalho humano uma mercadoria vendida ao capitalista. Em vista disso, o
processo de producgéo capitalista passa a regular a reproducdo do ser social tendo
como base a reproducéo econbémica: producao, distribuicdo e consumo.

O capitalismo torna a producdo cada vez mais social, longe de qualquer e
toda afinidade natural; nesse sistema, tudo € adquirido por meio do intercambio
entre mercadorias. Ora, “[...] a simples troca de mercadorias ja constitui uma forma
mais social que da satisfacdo imediata de necessidade pelo trabalho que produz
valores de uso” (LUKACS, 2013, p. 332). Como desenvolvimento do trabalho
capitalista, o por teleoldgico torna-se puramente social, puramente econémico, o que
surge especificamente com divisdo do trabalho pela cooperacdo que assume sua
forma cladssica com a manufatura.

A manufatura, como a primeira forma significativa de capitalizacdo do
trabalho, ndo provocou mudancas radicais, mas introduziu uma divisdo incisiva no
processo de trabalho. Essa caracteristica do processo de producdo capitalista
predomina de meados do século XVI ao ultimo terco do século XVIII. A manufatura
se funda na forma artesanal de trabalho, tem a sua origem na concentracdo de
varios oficios independentes entre si, ou na reunido de varios trabalhadores que
realizam o mesmo trabalho, em uma mesma oficina, sob a ordem de um capitalista.

Na tarefa manufatureira, o artifice executa as operacdes fora de uma
sequéncia e de maneira fragmentada, nela, os 6rgdos de producdo sdo seres
humanos, o processo de producdo € pautado na habilidade profissional do artesédo
que trabalha de forma particular, mas em regime de cooperagéo. Marx (2013) afirma
gue a manufatura é o aperfeicoamento do trabalho parcial e a petrificacdo da mesma
atividade pelo mesmo trabalhador, passado a diversas geragfes. Ocorre um
aprisionamento das pessoas, sua desmobilizacdo, sua rendi¢do incondicional. O

conhecimento técnico se acumula, a pericia técnica do trabalhador é passada de
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uma geracdo a outra, a acao parcial do trabalhador se eterniza por toda uma vida.
Esse fato retoma as sociedades antigas em seus sistemas de castas, como na
sociedade hindu e na egipcia, por exemplo, na quais ndo é permitido aos artesées 0
exercicio de outras funcgdes.

A manufatura acaba por refinar a exploragcdo do trabalhador, torna-se uma
forma de dominacg&o do capital sobre o trabalho, uma criacéo especifica do modo de
producado capitalista. Na manufatura, a expropriacdo por parte do capital predomina
sobre a remuneracdo do excedente, produzido pelo trabalho. Mas, por outro lado, a
organizacdo da manufatura segue um processo historico, ou seja, foi necessaria
para o desenvolvimento econdmico da sociedade. A manufatura desponta em
detrimento do desenvolvimento social, também necessario. A maquinaria ocasiona
o esvaziamento do trabalho pela busca de autovalorizacdo do capital e ndo no
desenvolvimento do trabalhador

Desse modo, o objetivo quando se emprega a maquinaria € servir ao
capitalismo, ao aumento da expropriacdo da mais-valia por parte do capitalista,
serve a um grupo de homens e n&o a outro. A medida que a destreza profissional do
artesdo na manufatura se aperfeicoa e se perpetua, aperfeicoam-se paralelamente
0s instrumentos de trabalho, que se tornam cada vez mais especificos, criam, de
acordo com Marx, “[...] uma das condigdes materiais da maquinaria, que consiste
numa combinacao de instrumentos simples” (2013, p. 416). Sua consequéncia direta
€ 0 aumento da producdo que, aparentemente, poderia libertar o ser humano do
trabalho, mas néo passa de um meio para se produzir mais-valia, ela aumenta o
tempo trabalhado de graca, pois nao ha um tempo livre correspondente.

A maquina retira as especificidades dos sujeitos, nela sdo agrupadas varias
ferramentas que igualam o processo de trabalho. Marx (2013) enfatiza que o
trabalho capitalista implantou uma vida estacionaria e fragmentada, extraindo a
energia fisica do trabalhador, que debilitado fisica e intelectualmente, perde também
suas forcas sociais e, por consequéncia, criativas. Essa divisdo do trabalho leva a
separacao entre o trabalho manual e intelectual, gera a especializacdo e, por sua

vez, a conceitos fragmentados:

[...] @ m&quina constitui uma continuacdo do trabalho manufatureiro
ao ‘desnaturar’ ainda mais o trabalho, mas também que ela significa
um salto qualitativo em relacdo a este, ao organizar o trabalho ‘de
modo a desantropomorfiza-lo’, rompendo as barreiras psicofisicas
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que estdo dadas com a existéncia do homem enquanto ser vivo
concretamente determinado (e, desse modo, limitado) (LUKACS,
2013, p. 331).

O uso da maquinaria proporciona um expressivo avango no afastamento da
barreira natural, alcanca ao limite a dominacdo da natureza, o que propicia o
aumento da producdo. A maquinaria € um autbnomo que ndo necessita da
intervencao direta da médo humana na execucao do trabalho, tira-se do trabalhador o
seu lugar de sujeito no processo produtivo. Desse modo, o conhecimento humano
acumulado pelo trabalho é absorvido pelo capitalismo como for¢ca produtiva,
apresenta os meios de producéo de forma reificada, apaga habilidades e saberes do
trabalhador e provoca a alienagdo em seu grau maximo. Esse processo preocupa-se

apenas com a execucao final do produto do trabalho, e opde-se ao trabalho criador.

1.1 Trabalho criador e trabalho alienado

Todo trabalho é criador, pois modifica forcosamente a natureza de quem

trabalha, chega a um dominio consciente de si mesmo. Assim:

Mesmo o trabalho mais simples, como ja vimos, efetiva, através da
dialética entre fim e meio, uma relacdo nova entre imediaticidade e
mediacéo, pelo fato de que toda satisfacdo de necessidades obtidas
através do trabalho ja é, por sua esséncia objetiva, uma satisfagédo
mediada; o fato realmente ineliminavel de que todo produto do
trabalho, uma vez terminado, possui para 0 homem que o utiliza uma
nova imediaticidade — ndo mais natural — reforgca a contrariedade
dessa situagéo (LUKACS, 2013, p. 128).

O trabalho sempre produz algo novo por meio de mediacfes entre os homens
e entre os homens e a natureza. Em sintonia com Lukacs, Levi S. Vigotski (1896-
1934), na obra Imaginacao e criagdo na infancia: ensaio psicolégico, de 1930 (2009),
ressalta o poder coletivo e histérico da criacdo, afirma que ela esta presente nao
apenas em grandes obras histéricas, mas em tudo que alcanca a imaginacao
humana, que combina, muda e cria coisas novas, mesmo que em peguenos atos.
Essa capacidade humana de elaborar elementos, de combinar 0 que ja existe em
novas formas é a base de toda a criacédo. O trabalho criador liga-se a esse complexo

original da socialidade em sua esséncia histérica:
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Independentemente da consciéncia que o executor do trabalho
tenha, ele, nesse processo, produz a si mesmo como membro do
género humano e, desse modo, 0 préprio género humano. Pode-se
inclusive dizer, de fato, que o caminho do autocontrole, o conjunto
das lutas que leva da determinalidade natural dos instintos ao
autodominio consciente, é o Unico caminho real para chegar-se a
liberdade humana real (LUKACS, 2013, p. 155).

Um fato que ocorre no ambito de um complexo social e se reproduz
processualmente. Quando se considera apenas a execucao do fim, inviabiliza-se a
criacdo de novas realidades, e a contemplacdo passa a ser o mais alto grau do
comportamento humano, causa desigualdades, estagnacfes e retrocesso no
desenvolvimento. A criacdo esta contida nas decisdes alternativas do trabalho e
podem tornar-se veiculo de algo novo, estas ndo sdo decisdes quaisquer, mas
firmam-se em objetivacdes que podem ser realizadas de modo ativo e pratico
(LUKACS, 2013).

Nesse cenario, as avessas e a margem do trabalho criador, a alienacdo
produz a mera contemplacdo. Adolfo Sanchez Vazquez (1915-2011), no livro
Filosofia da préxis, escrito em 1961 (1977), corroborando Lukacs (2013), afirma que
0 ser humano € um ser pratico e, mesmo em sua alienacao, se cria a si mesmo pelo
trabalho, essa condicédo ativa do ser humano ocasiona consequéncias profundas no
campo do conhecimento. Para Marx, na obra Manuscritos econémicos filosoficos,
escrita em 1844 (2006a), o conhecimento s6 € possivel pela atividade pratica, a
criagdo de uma nova realidade necessita ser mediada. A autocriagdo humana
depende dessas relagdes — tendo em vista uma intencdo —, ela ndo se forma de uma
maneira direta e imediata, ou de maneira natural e intuitiva, mas de forma mediata,
ou seja, pelo trabalho. Paradoxalmente, é no processo do trabalho, na acao pratica,
que ocorre a alienacao.

Mediante os estudos de Marx (2006a), o fildsofo hungaro Istvan Mészaros
(1930-2017), no livro A teoria da alienacdo em Marx, de 1970 (2006), elenca quatro
aspectos da alienacéo: “a) O homem esta alienado da natureza; b) esta alienado de
si mesmo (de sua propria atividade); c) de seu ‘ser genérico’ (de seu ser como
membro da espécie humana); d) o homem esta alienado do homem (dos outros
homens)” (MESZAROS, 2006, p. 20, grifo do autor). O primeiro aspecto remete a

relacdo do trabalhador com aquilo que produz, pois quanto mais produtivo, mais
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pobre ele se torna: “Com a valorizacdo do mundo das coisas, aumenta em
proporcao direta a desvalorizacdo do mundo dos homens” (MARX, 2006a, p. 111,
grifos do autor).

O trabalho além de produzir mercadorias, torna-se ele também mercadoria
juntamente com o trabalhador. Materializado em um objeto, o trabalho é
transformado em coisa fisica, e a sua apropriacdo é tido no mais alto grau de
alienacéao, pois quanto mais objetos o ser humano produz pela for¢a de seu trabalho,
menos ele pode possui-lo: “Com base nesse pressuposto, é claro que quanto mais o
trabalhador se esgota de si, mais pobre ele fica na sua vida interior, menos pertence
a si proprio” (MARX, 20064, p. 112). O que foi materializado no objeto ndo é mais do

trabalhador:

A alienacao do trabalhador no seu produto significa ndo s6 que o
trabalho se transforma em objeto, assume uma existéncia externa,
mas que existe independentemente fora dele e a ele estranho, e se
torna um poder autbnomo em oposicao a ele; que a vida que deu ao
objeto se torna uma forca hostil e antagbnica (MARX, 2006a, p. 112,
grifos do autor).

O trabalho provoca escassez ao trabalhador, cria mercadorias a quem pode
compra-las e que, raramente, € aquele que a produziu. Marx (2006a) enfatiza que o
trabalhador ao produzir belas e refinadas mercadorias, torna-se mais desprezivel,
desfigurado, desumano, impotente, menos inteligente. Torna-se dependente da
natureza, pois sem ela nada se cria, ela € quem oferece os meios para o trabalho e
0s meios de existéncia no sentido imediato.

O segundo aspecto da alienacédo € produzido no processo de producdo, no
centro da acao produtiva. Segundo Marx (2006a) o trabalho alienado € algo estranho
ao trabalhador, ndo € algo natural, € imposto. N&o é a satisfacdo de necessidades,
mas uma forma de satisfazer outras necessidades, ndo € o seu trabalho, mas é o
trabalho de outro, € autoalienacao.

O terceiro aspecto da alienacdo consiste em que o humano € um ser
genérico, mas se torna um ser individual pelo trabalho alienado. Ao ter a consciéncia
humana como um diferencial em relacdo aos outros animais, percebermos que “O
trabalho alienado inverte essa relacdo, uma vez que o homem, como ser lucido
transforma a sua atividade vital, o seu ser, em simples meio de existéncia” (MARX,

20064, p. 116, grifo do autor). Acdes basicas como comer, beber, procriar, passam a
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representar necessidades exclusivas, aproxima o humano do aspecto animal. Nao
gue o animal ndo construa, mas age segundo suas necessidades imediatas, adapta-
se. O ser humano, pelo contrario, quando livre do trabalho alienado, cria suas
préprias necessidades e constroi um mundo humano, modifica a natureza.

O quarto aspecto da alienacao € que o ser humano se contrapde a si mesmo,
em outras palavras, avalia os outros de acordo com parametros em que ele mesmo
se encontra. Por outro lado, mesmo diante do trabalho alienado, o trabalhador
estabelece relagcbes com outros, produzindo para outros. Em sintese: “[...] o conceito
de alienagdo de Marx compreende as manifestagcdes do ‘estranhamento do homem
em relagdo a natureza e a si mesmo’, de um lado, as expressdes desse processo na
relacdo entre homem-humanidade e homem e homem, do outro” (MEZAROS, 20086,
p. 21, grifos do autor).

Nessa perspectiva, Lessa (2012) destaca a alienagcao como obstaculo posto a
plena explicitagdo da generalidade humana, reproduzindo a desumanidade social.
As alienacbes podem ser explicadas apenas no ambito da reproducdo social, nas
relacbes entre as pessoas. Por isso, a alienacdo corresponde as desigualdades
sociais que compdem o solo fértil dos fendmenos sociais. As desigualdades ocorrem
devido ao fato de que a esséncia da vida humana nédo € dada a priori nem ao acaso,
mas, incorpora-se ao complexo processo histérico de afastamento das barreiras
naturais, articula fenébmeno e esséncia. Em seus apontamentos, Lessa afirma que:
“[...] entre 0 complexo da alienagao e o trabalho se interpde uma densa malha de
mediacdes sociais que desempenham um papel decisivo em sua substanciacéo a
cada momento histoérico” (2012, p. 135). Portanto, a alienagédo s6 pode surgir e se
reproduzir na mediacdo dos atos teleologicamente postos, assim como, todas as
outras categorias sociais.

A préxis social produz valores, que dependem diretamente da consciéncia
gue os homens tém de sua proépria historia. O processo de socializacdo dos valores
€ desigual e contraditorio, desdobra-se em valores e em problemas relativos ao
devir-humano, o que eleva a consciéncia em escala social. A passagem desses
valores nao é natural, mas incorporado a constituicdo social. Nesse sistema, valores
e alienacgOes se relacionam. No ambito de constituicdo da teleologia a ser objetivada,
os valores podem portar alienacdes.

As escolhas de valores mediante uma dada visdo de mundo relacionam-se

com o desenvolvimento econdmico. A alienagao consiste na constituicdo de [...]
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momentos da afirmacédo de obsticulos socialmente postos a explicitacdo posterior
de género humano” (LESSA, 2012, p. 144). Com o advento da sociedade burguesa,
a acao de retorno dos fenbmenos sobre a praxis social em formas alienantes,
alcanca um patamar inédito na histéria. Dessa maneira, a alternativa colocada a
humanidade pode corresponder ndo a elevagdo de suas potencialidades, mas a
obstaculos ao desenvolvimento social. O desenvolvimento da esfera econ6mica
origina uma nova esfera de contradicdo de carater social. Por um lado, a
possibilidade de objetivacbes respectivas ao desenvolvimento da generalidade
humana e, por outro, a limites socialmente impostos de atualizacdo de tais
possibilidades.

Como alega Lessa (2012), a relagcédo entre as alienacdes e os valores ocorre
na escolha das alternativas mais ou menos auténticas, e na efetivacdo de cada ato
de trabalho. Como afirma o autor: “[...] a escolha entre os valores auténticos e os
valores alienados apenas pode afirmar-se na sociedade pela mediagéo [...] pela
sintese de atos singulares em processos histéricos, em suma, pela reproducao
social” (p. 149). A reproducdo pelo trabalho ndo pode ser uma copia fiel da
realidade, mas é determinada pela reproducao social da vida.

Cada uma das opcdes € justificada na praxis cotidiana e legitima a concepcao
de mundo com maior ou menor consciéncia, conforme a representacdo e o momento
histérico. Nas sociedades de classe, a escolha por alternativas de interesses e
valores particulares incidem sobre as alternativas de necessidades, interesses e
valores humanos e sociais. A alienacdo se caracteriza por oposi¢cdes antagonicas,
Marx (2006a) propbe a superacdo do referido antagonismo pelo conceito de
transcendéncia da alienacao.

A transcendéncia da alienacéo s6 é possivel se a natureza do capitalismo nao
for vinculada a continuidade da natureza humana, mas as leis do préprio sistema
“[...] desde que a questdo seja formulada como uma radical transformagao
ontolégica da estrutura social como um todo, e ndo reduzida a medida parcial de
uma expropriacdo politica do capital” (MESZAROS, 2006, p. 47). No que se refere
ao assunto, Lukacs (2013) €& categodrico ao afirmar que o desenvolvimento
econdbmico, apesar de ter seus fundamentos ligados ao por teleolégico, ndo é, em
sua totalidade, desenvolvimento teologicamente posto.

Agregando reflexdes a discusséo, o filésofo de origem tcheca Karel Kosik

(1926-2003), em sua obra Dialética do concreto, publicada originalmente em 1963



o1

(1976), enfatiza que, sendo a realidade natural transformada pelo humano no
processo de trabalho, a realidade humano-social também pode ser mudada de modo
revolucionario, uma vez que é algo construido pelo ser humano. Entendemos que a

realidade néo é algo realizado fora de seu tempo

[...] € um processo no curso do qual a humanidade e o individuo
realizam a propria verdade, operam a humanizagdo do homem [...] a
verdade ndo é dada e predestinada, ndo esta pronta e acabada,
impressa de forma imutavel na consciéncia humana: é o mundo em
que a verdade devém (KOSIK, 1976, p. 19, grifo do autor).

Diante da realidade, o ser humano age de maneira objetiva e pratica segundo
suas finalidades e interesses condicionados a estrutura das relagdes sociais,
desenvolve a forca produtiva e dela faz parte e situa-se no centro das relacfes de
producdo: “Sé os homens podem destruir o que éles mesmos criaram para abrir
caminho a uma nova criagdo” (KOSIK, 1976, p. 329).

Desse modo, o conhecimento da realidade ndo é algo contemplativo, mas
criado pelo ser humano que se apropria do mundo por meio de diversos aspectos:
pratico, espiritual, tedrico, artistico, religiosos, matematico, fisico. Os diversos
aspectos da realidade permite viver em muitos mundos, cada um com sua chave de
entrada. Eles possibilitam a passagem de um mundo para outro, sendo preciso “[...]
mudar a intencionalidade e o correspondente modo de apropriagdo da realidade”
(KOSIK, 1976, p. 23).

O potencial criador da préxis humana® permite a criacdo de novas realidades
gue nao existem por si mesmas. Contudo, para que as a¢cdes humanas se revistam
de um potencial criador é preciso que possibilidades objetivas e subjetivas sejam
integradas. Para Kosik (1976), o sentido objetivo e o sentido subjetivo séo

elementos constitutivos de apropriagdo do mundo. Apreendemos o0 mundo por acdes

A pratica humana é praxis, entendida “[...] como atividade material do homem que transforma o
mundo natural e social para fazer dele um mundo humano” (VAZQUEZ, 1977, p. 3). O termo préxis é
de origem grega: praxis, relacionado a préatica humana. O uso do termo por Vazquez (1977) ocorre na
tentativa de evitar visbes arraigadas no conceito de pratica, que corresponde a sentidos utilitarios
infligidos pela linguagem comum. A praxis, para a filosofia marxista, € concebida como atividade da
consciéncia, uma atividade material e social do homem e estabelece um vinculo profundo com a
praxis real, em oposicao a filosofia idealista que imprime a préxis concep¢des imediatas e ingénuas
do senso comum. A concep¢ao marxista de praxis nao € algo em que apenas se somam elementos,
mas os elementos em seu conjunto adquirem uma nova vida. Nesse sentido, a histéria é obra dos
homens, sendo a pratica o fundamento da teoria, o que determina os rumos do conhecimento.
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que sdo objetivas, correspondente as forcas externas, coletivas, sociais; e, por
acOes subjetivas, correspondentes as forgas internas, individuais, psiquicas. Para
entender o sentido das coisas, o ser humano precisa cria-lo. O sentido € ao mesmo
tempo produzido e apreendido ao se criar um sentido correspondente.

Pelo sentido objetivo e subjetivo, é possivel ver mais do que se percebe
imediatamente. Um copo nao € percebido apenas em seu material e formato, mas é
percebido em conjunto com sua funcdo social. Nessa percepcdo, mesmo que de
maneira implicita, reside o saber, a cultura, as tradicbes, as experiéncias, 0S
pensamentos e as reflexdes humanas. A apropriacdo do mundo pratico e espiritual,
do qual se fundamenta e origina todos os outros modos de apropriacdo, ndo pode
ser concebida de forma dissociada dos sentidos e significados. O mundo humano se
empobrece quando reduz os modos de apropriacdo da realidade, restringindo-o
apenas um dos sentidos como se procede no modo de producdo capitalista, que
prioriza 0 sentido objetivo e deixa a margem a subjetividade humana que se realiza
historicamente pelo potencial criador. Essa maneira unilateral de perceber a
realidade ocasiona uma atmosfera comum a vida humana, vinculada a regularidade,
ao imediatismo e a evidéncia dos fenbmenos, o que estabelece uma relagéo prética
e utilitaria com o mundo, na qual o ser humano cria representacfes superficiais e
fragmentadas.

De acordo com Kosik (1976), a este mundo da pseudoconcreticidade
pertencem os fenbmenos externos, a praxis fetichizada, as representacées comuns,
0s objetos fixados: os fenbmenos externos ocultam a esséncia; a praxis fetichizada
impede transformacdes sociais; as representacdes comuns projetam fendémenos
externos na consciéncia dos homens em formas ideoldgicas; os objetos fixados
naturalizam as acdes humanas e impede o reconhecimento dos resultados dessas
acOes. Desse modo, a esséncia s6 pode ser alcancada na manifestacdo no
fendbmeno. Esséncia e fendmeno, ao serem apresentados de forma separada,
tornam-se irreais. O que se revela de forma explicita e aparente é a superficie dos
fatos, concebendo-os como verdades. Ao se ocultar a esséncia, oculta-se o que esta
implicito e o que realmente ocorre: “[...] em qualquer esfera do conhecimento, a
esséncia ndo se manifesta de maneira direta e imediata através de sua aparéncia, e
gue a pratica cotidiana — longe de mostra-la de modo transparente — o que faz é
oculta-la” (VAZQUEZ, 1977, p. 7).
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Como descrito por Kosik (1976), a pratica cotidiana € como uma noite
desatenta, envolta no mundo da familiaridade, das intimidades, das acbes banais da
repeticdo, do imediato e do utilitario. O cotidiano é o mundo fenoménico em que a
realidade se mostra e se esconde; € um obstaculo ao conhecimento, mas ao ser
guestionado produz novos conhecimentos e revela o que estava oculto. Para romper
o cotidiano e explicitar a esséncia dos fatos sdo necessérias acdes inesperadas,
passar do senso comum a consciéncia filosofica, o que significa, conforme o
educador e filésofo brasileiro Dermeval Saviani, no livro Educag&o: do senso comum
a consciéncia filosofica, escrito em 1980: “[...] passar de uma concepgao
fragmentéria, incoerente, desarticulada, implicita, degradada, mecénica, passiva e
simplista a uma concepcdo unitaria, coerente, articulada, explicita, original,
intencional, ativa e cultivada” (SAVIANI, 1985, p. 10).

O ser humano comum vive em um mundo pratico e utilitario, no reino das
necessidades imediatas e dos atos que as satisfazem, em um mundo contemplativo.
O humano — ao obter uma consciéncia filoséfica, uma acgéo criadora — se apropria do
mundo mediato, do reino das abstragdes.

Superar o senso comum € ponto de partida para unir de forma consciente
pensamento e acdo, o que torna possivel a consciéncia filosofica da praxis e eleva-a
ao nivel criador. O senso comum precisa superar preconceitos pelos quais se
materializam seus atos praticos. E imprescindivel o aporte teérico, sem o qual, o
sujeito responde apenas as exigéncias praticas e imediatas de sua existéncia. Vem

ao encontro Kosik,

[...] € o homem, como sujeito historico real, que no processo social
de producéo e reproducdo cria a base e a superestrutura, forma a
realidade social como totalidade de relacbes sociais, instituicdes,
idéias; e nesta criacdo da realidade social objetiva cria a0 mesmo
tempo a si préprio, como ser histérico e social dotado de sentidos e
potencialidades humanas, e realiza o infinito processo da
‘humanizagéo do homem’ (KOSIK, 1976, p. 51, grifo do autor).

A mais alta expressdo da praxis € a consciéncia reflexiva, o que a eleva ao
nivel criador. Mas a consciéncia filosofica e a consciéncia comum coexistem. Para
esta Ultima, as coisas existem em si, em suas manifestagbes praticas, conforme a
satisfagdo de necessidades imediatas, a margem de toda a atividade humana. Ao

agir dessa forma, o objetivo pratico fica separado do sujeito pelo objetivismo, ndo ha
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nele o lado humano, subjetivo, pois a consciéncia comum reduz o pratico a apenas
uma acgdo, ao pratico-utilitario. Com efeito, as atividades artisticas, vinculadas ao
sentido unicamente utilitario, sdo improdutivas, quando postas aos interesses
imediatos, produzem apenas prazer utilitario, individual e autossuficiente. Conectado
apenas as necessidades cotidianas, o ser humano ndo contribui com a escrita da
histéria humana, como formacdo e autocriacdo de si mesmo. Para que a pratica
supere o nivel utilitario, individual, autossuficiente, imediato e a-historico, faz-se

necessaria a apreensao de

[...] uma consciéncia que capte o conteddo da praxis em sua
totalidade como praxis histérica social, na qual se apresentem e se
integrem suas forcas especificas (o trabalho, a arte, a politica, a
medicina, a educacdo, etc.), assim como suas manifestacdes
particulares nas atividades dos individuos ou grupos humanos, e
também em seus diversos produtos (VAZQUEZ, 1977, p. 15).

Captar a praxis em sua totalidade significa conceber a realidade como um
todo estruturado, em suas mdultiplas determinacdes, que se desenvolve e cria 0
conhecimento no conjunto dos fatos, ndo de maneira desarticulada e a revelia da
praxis humana, mas concebida historica e socialmente. Do ponto de vista de Kosik:
“O mundo da cotidiana familiaridade ndo € um mundo conhecido e notdrio. Para que
seja reconduzido a propria realidade, éle tem de ser arrancado da familiaridade
intimamente fetichizada e revelado na sua brutalidade alienada” (1976, p. 77, grifo
do autor). Um exemplo da violéncia exercida sobre a cotidianidade e arranca-lhe a
falsa aparéncia inofensiva, corresponde aos principios da Arte Moderna que rompe
com o familiar, o imediato e o senso utilitario concedido a realidade.

Portanto, para que a praxis possa desenvolver plenamente seu potencial
criador, é necessario que se articule varias concepcodes da realidade e ndo apenas
uma como € apresentada pelo senso comum, é necessario chegar a esséncia
humana pela unido do objetivo e do subjetivo. No curso dessa discussao, Vazquez
(1977) destaca dois niveis da praxis: a praxis criadora, de cunho reflexivo, e a praxis
reiterativa, de cunho espontaneo. A praxis criadora “[...] € a agdo do homem sobre a
matéria e criacdo [...] de uma nova realidade humanizada” (VAZQUEZ, 1977, p.
245). A préxis reiterativa esta em consonancia com leis previamente tracadas, 0s
produtos dessa praxis apresentam caracteristicas semelhantes, enquanto que a

praxis criadora ndo se adequa as leis pré-estabelecidas.
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Como pontuamos anteriormente, a préxis € por esséncia criadora e

determinante no que corresponde a autocriacdo humana:

O homem é o ser que tem de estar criando e inventando
constantemente novas solu¢gées. Uma vez encontrada uma solucao,
ndo lhe basta repetir ou imitar o que ficou resolvido; em primeiro
lugar, porque éle mesmo cria novas necessidades que invalidam as
solucbes encontradas e, em segundo lugar, porque a propria vida,
em suas novas exigéncias, se encarrega de invalida-las (VAZQUEZ,
1977, p. 247).

Nessa perspectiva, certas acdes sao repetidas e generalizadas enquanto nao
se apresente novas necessidades de criacdo, a praxis vai se alterna entre momentos
de criagdo e momentos de reiteracdo. Ocorre a necessidade da criagdo quando o
meio circundante coloca desafios aos quais requerem novas formas de acdo. Caso
contrario, hd uma permanéncia na reiteracao.

Os estudos de Vigotski (2009) sobre o processo de criacdo contribuem para
percebermos que o comportamento criador do género humano vincula-se a criagao
de novas imagens, acoes, combinacdes e reelaboracfes de formas criadoras que
nao se restringem as experiéncias anteriores. Internas e externas, Sdo essas
experiéncias que tornam possiveis novas situacdes e novos comportamentos. A
praxis humana, por essa razao, ndo se limita a reproducéo do que ja existe, volta-se
sempre ao passado, mas “E exatamente a atividade criadora que faz do homem um
ser que se volta para o futuro, erigindo e modificando o seu presente” (VIGOTSKI,
2009, p. 14).

De acordo com Vigotski: “[...] a existéncia de necessidades ou anseios pde
em movimento o0 processo da imaginacao, e a revitalizacdo de trilhas nervosas dos
impulsos fornece material para seu trabalho” (2009, p. 40-41), sendo esse O
entendimento da imaginacao criativa e seu processo que, segundo o autor, € a base
de toda criagdo humana. Acrescenta-se a esse cenario a contribuicdo de Gianni
Rodari (1920-1980) na obra Gramatica da fantasia, publicada pela primeira vez em
1974 (1982), sobre o papel da imaginacdo no desenvolvimento humano. Para o
autor, “A fungao criativa da imaginagao pertence ao homem comum, ao cientista, ao
técnico; é essencial para descobertas cientificas bem como para 0 nascimento da
obra de arte; é realmente condigdo necessaria da vida cotidiana...” (RODARI, 1982,
p. 162).
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De forma imediata, a imaginacdo parece estar orientada apenas por
motivagcdes internas, por sentimentos e necessidades pessoais. Entretanto, a
imaginacao criativa vincula-se também ao mundo e necessidades externas, depende
de situacfes concretas. A imaginacao criativa apresenta, dessa forma, uma relacéo
intrinseca com a realidade: na reproducdo de experiéncias anteriores, nas
necessidades e interesses pessoais e coletivos, na capacidade combinatéria de
elementos (dissocia-0s e associa-0s) e na encarnacdo da imaginacdo em algo
material (conhecimento técnico, tradic&o).

Apresentam-se, nessa relagdo, de forma indissoluvel, forcas subjetivas e
objetivas, internas e externas, de acordo com a consciéncia e a finalidade atribuida
sobre uma determinada matéria. Uma acdo objetiva € precedida por uma acao
subjetiva, psiquica “[...] mas, por sua vez, o ato material fundamentando tanto um
novo ato psiquico, em virtude dos problemas que suscitam, como um névo ato
material, na medida em que representa o limite em que este se torna possivel”
(VAZQUEZ, 1977, p. 248).

Destarte, ndo ha como determinar uma acdo continua a atividade criadora
conforme ocorrem na consciéncia, 0 subjetivo ndo se resume em ponto de partida do
objetivo, mas, ao longo do processo pratico, permanece aberta as mudancas. O
processo pratico infere sobre o projeto inicial: “A forma que o sujeito quer imprimir a
matéria existe como forma geratriz na consciéncia, mas a forma que se plasma
definitivamente na matéria ndo € a mesma - nem uma duplicacdo — da que pré-
existia originariamente” (VAZQUEZ, 1977, p. 249).

Enfatizamos que, para Vigotski (2009), a imaginagdo criativa parte
diretamente de elementos da realidade da pessoa, mas o pensamento busca uma
ideia que o encarne, sintetize-o, de maneira que ndo permaneca em estado vago.
Ao serem materializados voltam a realidade de forma modificada, constituindo o
circulo da imaginagéo criativa. Mas o ideal ndo se mantem ao longo do processo
pratico, pois a matéria ndo se deixa transformar de maneira passiva, ela imprime
resisténcia a nova forma, o que corresponde aos tormentos da criacdo de que falam
os artistas. Uma reflexdo que pode levar a modificacdo dos planos tracados

incialmente:

[...] a consciéncia se vé obrigada a estar constantemente ativa,
peregrinando do exterior ao interior, do ideal ao material, como que
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ao longo do processo pratico se vai aprofundando cada vez mais a
distancia entre o modélo ideal (ou resultado prefigurado) e o produto
(resultado definitivo e real) (VAZQUEZ, 1977, p. 250).

A acdo criadora, por intermédio de seu processo, modifica o projeto inicial,
molda-o conforme condicbes reais. Nao € possivel imprimir as mesmas
carateristicas ao objeto, considerando as leis que regem a posteriori 0 processo de
criagdo. Por meio de tais reflexdes, Vazquez (1977) formula tracos da praxis
criadora: 1) no processo prético, o interior e o exterior, 0 subjetivo e 0 objetivo,
apresentam uma unidade indissolavel; 2) o processo de criagdo € imprevisivel e
indeterminado; 3) o resultado da criacdo, o produto, é Unico e ndo pode ser repetido.
E preciso considerar que esses tracos ndo estdo separados entre si de forma
absoluta. Na acdo humana inovacéo e tradicdo, criagdo e repeticdo se intercalam,
entrelacam-se e se condicionam umas as outras.

A préxis criadora se evidencia na arte, sendo que os referidos tracos podem
ser observados no processo de criagdo artistica: um objeto de arte apresenta carater
unitario, indissoluvel. Ndo ha como separar o interior do exterior, o objetivo do
subjetivo, o contetdo psiquico da forma; nem como controlar o processo; o objeto de
arte é unico. O artista da forma a um conteudo, transforma a matéria: “A forma que
encontramos plasmada na obra de arte ndo existe como um modélo que pré-existe
idealmente ao objeto artistico real, éste ndo é, por isso, a duplicacdo de um produto
da consciéncia” (VAZQUEZ, 1977, p. 254). O artista trabalha a matéria, a forma vai
nascendo. Submetido a ela, o artista corresponde tanto ao contetdo quanto a
matéria.

O principio e o fim estdo presentes no processo de criagdo artistica, mas o
principio é apenas um projeto inicial diante de uma matéria a ser trabalhada. O p6r
do fim incide sobre a matéria que perde sua forma inicial, o conteido se materializa
no decorrer do processo, vencendo a resisténcia da matéria, segundo escolhas
entre diversas alternativas. Mas a obra de arte, produto do fim, é resultado
indissoluvel de tais agBes. A obra artistica, resultado de uma acéo objetiva, é
também subjetiva, pois varios fatores psiquicos foram envolvidos no processo de
sua criacao.

Nesse angulo, ndo ha como prever o processo artistico. O artista parte de um
desejo de realizar, que so se efetua no processo mesmo da realizacdo. O produto se

pY

distancia de seu projeto inicial, concedendo a sua atividade um patamar de
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aventura, de caminhos a serem deslindados, de possibilidades que podem ou n&o
se realizar. Compreende-se, entdo, na acdo criadora que a obra ndo é mera
expressado do sujeito, mas € uma nova realidade para além dele. Nessa perspectiva,
a obra artistica extrapola a expressao de ideias, sentimentos de pessoas ou de uma
sociedade comunicados pelo artista, pois essas ideias e sentimentos s&o
objetivados, ndo existem antes de sua formacdo. Ndo € apenas um processo
subjetivo, mas envolve uma objetivacéo, ou seja, a ideia ou sentimento precisam ser
plasmados, materializados.

Em relacdo & praxis reiterativa ou imitativa, Vazquez (1977) a destaca como
sendo inferior a praxis criadora, pois se distingue pela ruptura do processo pratico. A
finalidade € pré-estabelecida, torna o processo imutavel, o que se entende como
copia ou duplicacdo de um modelo do que ja existe. Ao contrario, “Na praxis
criadora, ndo s6 a matéria se ajusta a finalidade ou projeto que se quer plasmar com
ela, como também o ideal tem igualmente de ajustar-se a exigéncias da matéria e as
mudancgas imprevistas que surgem no decorrer do processo pratico” (VAZQUEZ,
1977, p. 258).

Assim sendo, o objeto de arte é produto de uma nova realidade a qual se
inicia na consciéncia como uma intencdo que foi se modifica no decorrer do
processo. Esse produto se materializa pelo que transcende dos atos subijetivos.
Essa intencdo modificada é criadora, o produto artistico ndo € o0 que o artista
imaginou no inicio, mas formou-se e transformou-se no processo em uma nova
realidade. A intencao inicial e o resultado final se relacionam, mesmo quando este se
afasta e nega aquele, ele expressa a intencéo original modificada.

Portanto, na praxis criadora se admite varias alternativas, enquanto que na
praxis reiterativa ou imitativa, o modo de criar preexiste e segue normas prescritivas.
Uma vez que o processo ja é conhecido e fixado, pode-se apenas reproduzir o
processo pratico de forma a obter produtos semelhantes o quanto se desejar. Dessa
maneira, a praxis imitativa tem por base uma praxis criadora ja existente. Sendo
imitativa de uma acdo que ja existe, ela ndo produz uma nova realidade humana e,
ao mesmo tempo, limita a préaxis criadora.

A praxis reiterativa ou imitativa ao fechar o caminho da criacdo gera
consequéncias extremas, leva a grandes revolug¢des sociais e cria as proprias regras
subjetivas e objetivas. Conforme Marx, nos escritos do livro O Dezoito Brumario de

Louis Bonaparte, escrito de 1851 a 1852 (2006b), a histéria se repete apenas duas
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vezes: a primeira como tragédia, a segunda, como farsa. Em condi¢des altamente
mecanizadas de alta de producdo em série, como no sistema capitalista, os danos
da praxis imitativa sdo visiveis. Nele, o contetdo se sacrifica a forma, o real ao ideal,
0 particular ao concreto universal abstrato e provoca a alienacdo conforme ja
pontuado. Mesmo assim, ndo se pode negar que 0 aspecto criador da préxis
humana é o determinante.

No trabalho criador, a consciéncia comanda a atividade manual, trabalho
intelectual e trabalho fisico ndo se distinguem, pois este é produto da consciéncia. O
processo de criacao artistica supde uma elevada atividade da consciéncia mantendo
uma intima relacdo entre o objetivo e o subjetivo. Vigotski, no livro Psicologia da
arte, escrito entre 1924 e 1926 salienta: “[...] a arte sistematiza um campo
inteiramente especifico do psiquismo do homem social — precisamente o campo dos
sentimentos” (1999, p. 13). Nesse sentido, a arte € resultado da atividade do
psiquismo social.

O desenvolvimento social determina os caminhos da arte, podendo também
ser hostil. Exemplo disso € a passagem do trabalho artesanal ao trabalho nos
moldes do capitalismo. Na producdo artesanal, o sujeito pratico esta em contato
direto com a matéria, a relacdo entre consciéncia e a mao é imediato, e/ou fazendo
uso de instrumentos como extensdo das maos. Na acédo, diversas operacdes sao
realizadas pelo mesmo individuo perfazendo a totalidade do produto. E uma
atividade da consciéncia que ndo se reduz a repeticdo de uma mesma acdo. No
entanto, por produzir valor de uso, o artesanato € uma atividade de baixo
rendimento, 0 que exigiu 0 aumento da producéo e ocasionou a imitacao do produto.

O sistema de producdo capitalista ndo determina a producédo de produtos
anicos, como o0s produtos do trabalho artesanal, mas a producdo em série

possibilitada pela maquinaria e pela mecanizacéo da producao. Destarte,

A producdo mecanizada incrementou enormemente a produtividade
do trabalho e, nesse sentido, foi um elemento altamente positivo para
0 desenvolvimento da sociedade. Esta, em seu conjunto, beneficiou-
se com a possiblidade de ampliar a producdo dos objetos que
podiam satisfazé-las (VAZQUEZ, 1977, p. 265).

Os aspectos negativos desse processo concernem na ruptura do carater
universal do trabalho e na fragmentagcdo do mesmo, o que leva a uma série de

operacOes separadas entre si e quebra a unidade do processo pratico do trabalho. A
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divisdo do trabalho representa a divisédo do préprio ser humano, este se limita a uma
Unica operacgdao repetitiva, separa o fisico do espiritual. Qualquer modo de producgéo
exige a divisdo social do trabalho, o que precisa ser mudado sdo as formas
histéricas da divisdo, supera a especializacdo pela repeticio da mesma atividade
gue néo exige mais a a¢cao da consciéncia.

O processo tecnoldgico, ao impor pelo modo de producéo capitalista, uma
praxis reiterativa absoluta, efetua uma mutilacao fisica, ndo sendo mais necessario o
uso da consciéncia para a execucédo do trabalho. De acordo com Vazquez (1977), o
fisico € separado da consciéncia, o que aprisiona o poder de criacdo em tarefas
executadas em série, em movimentos repetitivos desprovidos de liberdade. Ac¢des
qgue alteram de forma violenta o vinculo entre o humano e as coisas que produz,
entre a consciéncia e a matéria.

Mesmo que o modo de producdo capitalista amplie o que j& foi criado, o que
por um lado parece um fator positivo, o trabalho alienado e alienante imposto pelo
modo de producéo capitalista rompe a ligagcdo do ser humano com sua capacidade
criadora, o que dificulta sua identificacdo no objeto que produz. O ser humano é
obrigado a sujeitar-se ao principio da alta rentabilidade do sistema, sem
possibilidade de ser e criar. Desse modo, “A criagdo comega além das fronteiras do
trabalho industrial. A criacdo é arte, enquanto o trabalho industrial € oficio, é algo
maquinal, repetitivo e, portanto, algo pouco apreciado e que se auto-despreza”
(KOSIK, 1976, p. 78).

Reiteramos o que Vazquez (1977, p. 259) afirma: “Em virtude da historicidade
fundamental do ser humano, o aspecto criador de sua praxis — concebida esta em
escala historica universal — é o determinante”. Pelo trabalho criador, a atividade
humana se expande; ela € historicamente radical, cria, forma e produz a si mesma
mediante a¢les tedricas e praticas que nao cessam. Por mais que a praxis imitativa
se repita como imposicdo do sistema vigente, chega um momento em que a praxis
criadora nédo pode ser detida.

Nesse panorama, consideramos que arte e trabalho estdo intimamente
ligados. A esséncia humana materializada num objeto concreto-sensivel expressa
ideias ou sentimentos humanos e humanizantes. Para Vazquez, no livro As ideias

estéticas de Marx, publicado originalmente em 1978:
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A arte, como trabalho, é criacdo de uma realidade em que se
plasmam finalidades humanas, mas nessa nova realidade domina
sobretudo na sua utilidade espiritual, isto €, sua capacidade de
expressar o ser humano em toda sua plenitude, sem as limitacdes do
produto do trabalho (VAZQUEZ, 2010, p. 62).

O ser humano necessita humanizar tudo o que toca, firmar sua esséncia e se
reconhecer no mundo humano em que cria. O trabalho é de forma histérica e social
“[...] a condicdo necessaria do aparecimento da arte, bem como da relacdo estética
do homem com seus produtos” (VAZQUEZ, 2010, p. 64).

Fischer (2002), ao discorrer sobre a origem da arte também a vincula a uma
forma trabalho. Os cantos entoados na acdo do trabalho, por exemplo, podem
demonstrar essa ligacdo. No Brasil, evidenciam-se véarios cantos de trabalho, entre
eles, podemos nos remeter ao canto das lavadeiras do Vale do Jequitinhonha,
localizado na regido norte do Estado de Minas Gerais. O canto efetuado durante o
trabalho marca o ritmo das acdes e concede voz a sentimentos coletivos. Segundo
Marilena Chaui, na obra Conformismo e resisténcia: aspectos da cultura popular no
Brasil, com a primeira publicacdo em 1986 (1994), o povo, em suas manifestacoes
culturais, expressa um conformismo aparente imbuido de resisténcia e poder de
mudanca. Nessa cultura do cantar, elementos da arte e sua solugcdo da angustiante
e dificil ac@o do trabalho estdo presentes. Por outro lado:

[...] quando a arte se separa do trabalho e comecga a existir como
atividade autbnoma, insere na propria producdo o elemento antes
constituido pelo trabalho; o sentimento angustiante que precisa de
solucdo comeca agora a ser exercitado pela propria arte, mas a sua
natureza continua a mesma (VIGOTSKI, 1999, p. 310).

A arte corresponde a uma forma social do sentimento, um mecanismo da
sociedade que contém o mais intimo do ser, um dos meios de equilibrar o mundo em
momentos criticos: “Seria mais correto dizer que o sentimento ndo se torna social
mas, ao contrario, torna-se pessoal, quando cada um de nos vivencia uma obra de
arte, converte-se em pessoal sem com isto deixar de continuar social” (VIGOTSKI,
1999, p. 315).

Como ser natural, o ser humano é passivo e necessitado; como ser social, &
ativo, cria objetos para as suas necessidades. O ser passivo se satisfaz com objetos
de seu exterior, sem, no entanto, cria-los; o ser ativo cria 0os proprios objetos, sua

acdo torna-se a esséncia de sua existéncia. Fischer explicita que na alienacdo em
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que vivemos “[...] a realidade social precisa ser mostrada no seu mecanismo de
aprisionamento, posta sob uma luz que devasse a ‘alienagcdo’ do tema e dos
personagens” (2002, p. 15). Para tanto, o poder que emana da arte ndo pode ser
passivo, mas deve solicitar a participacdo dos sujeitos nas decisbes a serem
tomadas, ou seja, a realidade explicitada pela obra deve permitir novas formulagoes.

Salientamos que a passividade é fomentada no e pelo trabalho capitalista,
gue concebe o trabalho de forma abstrata e fragmentada, o que cria necessidades
gue ndo sdo humanas e leva a alienacdo e a falsas necessidades. Pela incisiva
divisdo do trabalho imposta pelo sistema capitalista, a unido entre arte e trabalho
tende a desaparecer. O trabalho perde seu carater criador. A arte, pelo contrario,
mantém a capacidade criadora do ser humano, é trabalho consciente.

Para Nestor Garcia Canclini (1939-1978), em seu livro A socializacao da arte:
teoria e pratica na América Latina, escrito em 1977 (1980), arte é producdo,
apropriacdo e transformacdo da realidade material e cultural, &, portanto, trabalho
gue satisfaz necessidades sociais conforme o sistema em que € produzida. Mas, por
seu carater criador, ndo se limita aos condicionamentos do modo de producéao,
elabora novos significados, percepcdes e concepgbes dos objetos, abrindo
caminhos para o possivel, tornando-se “[...] agente de transformacao, um foco de
criatividade e iniciativa social” (CANCLINI, 1980, p. 33). O ser humano com
necessidades e o ser humano criador perfazem uma relacdo indissolluvel, a sua
esséncia, ocultada pelas condicbes econdbmicas e historicas, pode ser encontrada
na arte.

Diante dos apontamentos desta secao, versamos, na proxima, sobre a arte
como producdo humana, uma das formas de apropriacéo da realidade, que permite
superar o mundo dos fenbmenos em sua transparéncia, descortinar o real concreto,

e, assim, expressar forgas essenciais do ser humano.



2 ARTE

A funcéo da arte ndo € a de passar por portas
abertas, mas a de abrir portas fechadas
(FISCHER, 2002, p. 238).

A arte como uma das formas de apropriacdo da realidade, é ruptura,
violéncia, subversdo e fonte de humanizagcdo constante, considerada em suas
multiplas determinacées. Como uma das categorias do trabalho pode ser concebida
como reverso do trabalho alienado, sendo peca fundamental na constituicdo da
praxis humana de cunho essencialmente criador. Nessa perspectiva, procuramos
definir a arte considerando a sensibilidade estética e sua ligacdo com a estrutura
histdrica e social na producao de significados.

Ao longo de seu desenvolvimento a humanidade concebe e aprimora diversas
formas de relagdes com o mundo: pratico-utilitaria, tedrica, estética’, entre outras.
Conforme Vazquez (2010) relacdes diferenciadas exigem mudanca de atitude. A

relacdo estética, relativa a arte, explicita a forca da subjetividade:

[...] forcas humanas essenciais, entendidas como proprias de um
individuo que é, por esséncia, um ser social [...] satisfaz a
necessidade de expresséo e afirmacdo que ndo pode satisfazer, ou
que so satisfaz de modo limitado, em outras relagdes com o mundo.
Na criacdo artistica ou estética criadora do homem com a realidade,
0 subjetivo se torna objetivo (objeto), e o objeto se torna sujeito, mas
um sujeito cuja expressao ja objetivada ndo s6 supera o marco da
subjetividade, sobrevivendo a seu criador, como pode ser
compartilhada, quando ja fixada no objeto, por outros sujeitos
(VAZQUEZ, 2010, p. 48-49).

A arte, nessa perspectiva, € expressao e objetivacdo do ser humano, satisfaz
necessidades humanas envolvendo a criacdo e o prazer estético, diferente do

trabalho alienado. Como sublinha Marx (2006a), a arte € uma forma superior no

® Heinrich Wolfflin (1864-1945) na obra Conceitos Fundamentais da Histéria da Arte, escrita

originalmente em 1915, especifica que a relacdo estética, de forma geral, é relacionada a beleza. Em
sua origem grega Aisthésis, é sensacéo, percep¢ao, sensibilidade. Conforme Wlfflin (2000), a partir
do século XVIII com Alexander Baumgarten (1714-1764), volta-se a critica do gosto. Nesse
entendimento, a estética € um ramo da filosofia que tem por objetivo o estudo da natureza da beleza
e os fundamentos da arte, 0 estudo e o conhecimento dos aspectos da realidade sensorial, discutidos
em termos de belo e feio. Pela abordagem desenvolvida nesta pesquisa, ndo existe belo ideal, existe
0 belo produzido pelo momento historico, ou seja, a relagao estética € uma representacao historica.
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processo de humanizacéo, algo essencial da existéncia correspondente ao trabalho
criador. Por meio dela, o ser humano une sua existéncia ao coletivo o que implica no
potencial de toda a humanidade, o que ele ndo € capaz de realizar como ser
individual, torna-se possivel no coletivo. Pelas reflexdes de Fischer (2002) a arte
cumpre um papel fundamental nessa unido com o todo, reflete a capacidade
humana de compartilhar experiéncias, tornar-se um com a realidade. A fungao
pratico-utilitaria do trabalho é superada pela funcéo estética da arte que expressa a
esséncia da existéncia humana potencializada pela acéo criadora.

A forma de um objeto social é produto do trabalho humano e é diretamente
ligado a sua fung&o que serve a uma finalidade. Com o passar do tempo fixa-se uma
forma util “[...] como amostra e modelo para uma produgao mais racional. A forma é
a experiéncia social significada” (FISCHER, 2002, p. 174, grifos do autor). As
primeiras formas e instrumentos produzidos apresentam finalidade utilitaria, mas
abrem caminho a um incessante processo de aperfeicoamento que levou a
ferramentas mais complexas. Na obra As origens da forma na arte, escrita por volta
de 1936, o poeta anarquista e critico de arte e de literatura britanico Herbert Read
(1893-1968) explicita: “[...] até chegarmos finalmente aos artefatos de tal elegancia
que ndo é razoavel supor que tenham sido criados como instrumentos praticos”
(READ, 1967, p. 73). Nesse processo de desenvolvimento, passa-se da forma
funcional para a forma estética, a sensibilidade em relacdo a beleza e significados
das formas, alcanca o valor de um simbolo representativo.

Nos primérdios da humanidade, a disposi¢cdo de desenhos em um objeto util
seguindo uma ordem simétrica € algo dispensavel “[...] a presenca de um motivo
decorativo revela ja certa autonomia do objeto decorado com relacdo a sua funcgéo
meramente utilitaria” (VAZQUEZ, 2010, p. 67). O objeto, ao ser decorado, diferencia-
se em relacao aos outros, recebe uma marca que representa a capacidade na Pré-
Historia de superar o meramente utilitario, atribui novos significados as criacoes:
memorias, expressao, forma, arranjos formais que exprimem atitudes emocionais.

A arte tem inicio com a forma simbdlica que utiliza configuracdes que néo
existem na natureza, atribui-lhes significados e permite a superacdo de uma
existéncia utilitaria. O desenho dos animais na Pré-Historia implica elevado
conhecimento estético, Vazquez (2010) afirma que esses desenhos ultrapassam o
carater meramente utilitario do trabalho humano e apds ter alcancado essa

autonomia, voltam-se novamente a funcgéo utilitaria que implica na caga dos animais.
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Na transicdo entre o util e o estético a arte é inserida no trabalho e o trabalho na
arte, exerce poderes magicos e integra o mundo da producao. Nesse intercambio, a
arte apresenta-se como instrumento de luta pela sobrevivéncia diante de uma
natureza desconhecida. Pela percepcdo humana a forma artistica se desprende da
forma utilitaria, passa a uma forma néo utilitaria, manifesta o ser.

Por conseguinte, a capacidade artistica na Pré-Histéria ndo era nada inferior
as demais épocas, segundo Read, na obra O sentido da arte, com a primeira edicdo
em 1931 (1968), os desenhos rupestres eram tdo sensiveis e poderosos como
qualguer outra representacdo de épocas vindouras. O intelecto apenas, nédo
apreende o processo artistico, € algo acessivel a intuicdo. Esses desenhos revelam
um desenvolvimento definido do modo de representacdo linear, e exemplificam que
independente do desenvolvimento intelectual o sentimento estético faz-se presente.

Para Read (1968) a forma estética na Pré-Historia representa uma fuga da
arbitrariedade da vida sem sentido de duracdo ou permanéncia, nem raciocinio além
do imediato e com reacdes instintivas diante dos acontecimentos. Mediante os
desenhos rupestres como ato de apropriacdo magica, ocorre a expressao do visivel
detendo por instantes “[...] o fluxo da existéncia, fazendo objeto sdlido e estavel,
criou espaco extraindo-o do tempo, definindo-o por um contérno e sob a presséo da
emocao tal contdrno adquiriu forma expressiva; tornou-se ordem, unidade,

equivalente formal da propria emocgao” (READ, 1968, p. 54). Desse modo:

Os valores extremos da arte transcendem do individuo, da época e
da circunstancia. Exprimem proporcdo ou harmonia ideal que o
artista pode apreender somente em virtude das faculdades intuitivas
gue possui. Para imprimir a propria intuicdo o artista empregara
materiais que lhe vém as méos em virtude das circunstancias do seu
tempo: em certo periodo arranhard as paredes da caverna, em outro
erguera ou ornamentara templo ou catedral, em outro ainda pintara
na tela para circulo limitado de apreciadores (READ, 1968, p. 166).

Os valores da arte ndo estdo presentes em pensamento, e sSim, em
sentimento. A intuicdo permite a comunicacdo por intermédio dos simbolos que
inventa, o que eleva a percepcao dos sentidos que apreende o mundo em seus
aspectos comunicados pelas formas de arte, sejam elas escultura, pintura, musica,
poesia. Muitas sdo as condi¢cdes advindas de cada circunstancia histérica e social, o
que prevalece € a confianca de que os valores expoentes correspondem a

expressao da propria humanidade.
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Para Canclini (1980), o estético ndo € inerente ao objeto, reside no conjunto
das relacdes em que foi constituido. O significado do objeto muda de acordo com as
relacbes sociais, o que isola a forma da funcdo. Também ocorrem mudancas em
uma mesma cultura, por exemplo, um moedor manual de café, pode ser disposto
como objeto de decoracédo. O estético é uma forma de relacdo entre as pessoas e 0s
objetos, cada cultura concede-lhes caracteristicas e significados determinados pelo

modo de producéo e pela divisdo social do trabalho:

[...] a distingdo entre as obras de arte e os demais objetos, e a
especificagdo da atitude estética adequada para captar o ‘artistico’
sdo o resultado de convencgdes relativamente arbitrarias, cuja Unica
‘legitimidade’ é dada pela necessidade do sistema de producao e
pela reproducdo das atitudes consagradas como estética pela
educacdo (CANCLINI, 1980, p. 12).

As formas estéticas se relacionam com a estrutura social, e ndo apresentam
autonomia absoluta. Nesse conjunto de relacbes, podemos incluir: a comunicacgao, a
recepcdo, o0 modo de representacdo, 0 gosto por este ou aquele objeto e sua
diferenciacdo de um objeto de arte dos demais objetos. Canclini (1980) evidencia
gue € a passagem de um sistema de producdo para outro que determina, por
exemplo, que mascaras africanas ou vasilhas pré-colombianas sejam consideradas
objetos religiosos, domésticos ou obras de arte.

Para que esses objetos produzidos pela coletividade humana tenham sentido,
€ necessario que sentidos correspondentes sejam desenvolvidos de forma que os
fatos, os valores, os objetos ndo parecem absurdos. Para Read (1967) os sentidos
humanos € que proporcionam o0 acesso ao significado objetivo das coisas. Para
Schlichta “O consumo da arte envolve todo conhecimento construido pelo sujeito e
tem por suporte a pratica social precedente, em cuja dindmica se criam tanto os
sentidos humanos quanto o objeto” (2009, p. 53). Entendemos que o lugar da arte é
irregular, inconstante, fragil e involuntario, € uma linguagem dentro de uma
linguagem, ndo se faz com ideias, mas com o desfilar de imagens. O que a arte
materializa ndo é a ideia, mas é algo forjado, corporizado no objeto concreto, é algo
real com introjecao na realidade. Ao produzirmos arte nos apropriamos da realidade
humana e social.

Nesse mecanismo, a consciéncia € formal, mas ndo é necessariamente algo

que possa atribuir forma, “[...] compreendemos a experiéncia na medida em que €&
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apresentada a consciéncia como forma” (READ, 1967, p. 90). A forma adquire valor
simbdlico pelo desenvolvimento da consciéncia, uma forma criada pode ser
simbolizada por percepcdo e sensacdo ou pela intuicdo e sentimento. Esses
sentimentos  percebidos ou desconhecidos podem ser representados
simbolicamente. Assim concebida, a producdo artistica € acgdo consciente,
intencional, sendo o consciente uma atividade criadora. O mundo humano esté
repleto de objetos criados, aos quais podemos percebé-los. A arte € a criacdo de
coisas que se tornam acessiveis ao consciente, percebemos sentimentos, emocdes,
intuicbes apenas quando recebem existéncia concreta. A obra de arte ndo é
qualguer objeto, mas é aquele que representa um sentimento, uma emocdo, uma
intuicdo. Estar consciente € estar presente no ato, ndo é apenas ver a imagem, mas
€ o ato de ver a imagem, ou melhor: “O ato da sensacédo nao esta presente a si
mesmo, mas esta presente, juntamente com o seu préprio sensum, ao ato de
atencédo” (READ, 1967, p. 155, grifo do autor).

Os valores sao criados de forma intencional, sdo escolhas dentre varias
alternativas, segundo uma intensdo, o por do fim conforme Lukacs (2013). O que
direciona a intencdo em relacdo a escolha desta ou aquela alternativa séo esses
valores que véo se constituindo no processo de desenvolvimento humano. Nesse
contexto, a criacdo artistica permite a assimilacdo de impressfes sensoriais a
objetos materiais e por meio de combinac¢des significativas ao ser social, permite-lhe
encontrar seu lugar no mundo.

Nessa conjuntura, Kosik (1976) destaca que os sentidos humanos sao
produzidos, histérico e socialmente. Vivemos em um mundo em que 0s objetos
estdo prontos apenas para serem manipulados, como o telefone, o automovel, o
interruptor. Desse modo, as coisas se tornam corriqueiras e ndo sdo questionadas
ou entendidas em seu processo, passamos a utiliza-las apenas como meros objetos,

sem atribuir-Ihes significados. Demais estudos indicam:

As produgdes da cultura material e espiritual retratam o que é o ser
humano em cada momento historico. A autoconsciéncia do género
humano tem por base essas produgcbes culturais, o mesmo
acontecendo com o desenvolvimento da individualidade e da
consciéncia que o individuo tem de si mesmo (SACCOMANI, 2016,

p. 8).
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No livro A criatividade na arte e na educacao escolar, Maria Claudia da Silva
Saccomani (2016), pautada em Lukacs (2013) e Vigotski (2009) enfatiza ser
necessario que as producdes culturais sejam apropriadas para que ocorra a
objetivacdo do género humano, e atribui significados a existéncia no mundo. A arte
responde a um solo histérico e determinado do conhecimento: “[...] € condicionada a
seu tempo e representa a humanidade em consonancia com as idéias e aspiracoes,
as necessidades e as esperangcas de uma situacdo histérica em particular’
(FISCHER, 2002, p. 17). O referencial artistico € o processo historico, e, por esse
motivo, supera essa limitagdo e promove momentos de humanidade e continuacao
de seu desenvolvimento.

Nesse contexto, a arte cumpre as mais variadas funcdes: religiosa, mitica,
decorativa, educativa, ideolégica, social, cognitiva, expressiva, mas isso s6 é
possivel por ser uma criagdo humana, que cria uma nova realidade, uma realidade
ampliada e enriquecida, humanizada pelo trabalho. Pelos estudos de Maria Inés
Hamann Peixoto na obra Arte e grande publico: uma distancia a ser extinta (2003) e
Vazquez (2010), a arte pode ser interpretada como ideologia, como conhecimento e
como trabalho criador. A arte como ideologia esta vinculada a interesses especificos
de classe e expressa a divisao social. A arte como forma de conhecimento serve a
verdade, o artista se aproxima da realidade objetiva e elabora uma nova realidade. A
arte como trabalho criador estabelece a relacdo entre arte e trabalho, esferas
primordialmente essenciais a vida humana.

Segundo Vazquez (2010) é necessario pensar a arte para além da ideologia,
sendo conhecimento articula forma e conteudo a fim de captar suas caracteristicas
essenciais, 0 que corresponde a esséncia humana. Mas “A arte s6 é conhecimento
na medida em que € criacdo; apenas assim pode servir a verdade e descobrir
aspectos essenciais da realidade humana” (VAZQUEZ, 2010, p. 32). A arte como
trabalho criador manifesta-se na atividade artistica em que o ser humano presencia
e objetiva a sua propria vida. “A arte nao s6 expressa ou reflete 0 homem: fa-lo
presente” (VAZQUEZ, 2010, p. 41).

Diante dessas trés interpretacdes, arte como ideologia, arte como
conhecimento e arte como trabalho criador, percebermos que a arte ndo € neutra,
mas se compromete histérico e socialmente com a realidade concreta “[...] € um

posicionamento politico do ser criador em face das lutas histéricas no tempo
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presente no qual vive, como aprovacdo ou negacéo, que sao as formas de se
relacionar com o mundo” (PEIXOTO, 2003, p. 58).

Mediante os escritos de Alfredo Bosi, professor, critico e historiador de
literatura brasileira em seu livro Reflex6es sobre a arte (1985), aferimos trés vias de
reflexdo estética: fazer, conhecer e exprimir. A arte como fazer “...] € um conjunto de
atos pelos quais se muda a forma, se transforma a matéria oferecida pela natureza e
pela cultura” (BOSI, 1985, p. 13, grifo do autor), € uma producdo que pressupde
trabalho. Arte é conhecimento na medida em que no decorrer do desenvolvimento
humano permite que sentimentos, visbes, ideias, projecdes, desejos pessoais sejam
materializados e comunicados aos demais, o que torna o individual algo coletivo,
pela participacdo do desenvolvimento historico e social da humanidade ocorre a
constituicdo do humano, do género humano. A arte enquanto conhecimento é uma
afirmacéo politica pelo empenho intelectual e ético vivido pelo artista pelas diferentes
visbes de mundo, conforme o espirito de cada época, pela ideologia de classes, sdo
valores historicos complexos, arraigados culturalmente no processo de construcao
da obra. Arte € expressado enquanto movimento do corpo na dancga, na interpretacao
teatral, na voz, no olhar. A expresséao “[...] esta intimamente ligada a um nexo que se
pressupde existir entre uma fonte de energia e um signo e vincula ou a encerra. Uma
forgca que exprime e uma forma que a exprime” (BOSI, 1985, p. 50, grifos do autor).
Ha uma articulacdo mutua entre forca e forma, o que envolve expressao corporal e
qualidade subjetiva que se apresenta de maneira dindmica na criacdo artistica.
Atribuimos significados as coisas para significar a propria existéncia e mesmo
quando se expressa estados indefinidos da alma, a criagcéo artistica ndo € indefinida,
mas define-se pela consciéncia estética, em alternativas acolhidas ou descartadas.

Ora, a articulacdo entre mundo interior e mundo exterior, natural e social,
subjetivo e objetivo, vinculam-se as préaticas e significados atribuidos pelo fazer,
conhecer e exprimir do processo de criagdo. Afinal, a arte ndo se limita a regras e
formulas, mas conecta-se a consciéncia da humanidade, no esforco total de
estabelecer um mundo humano em meio a um universo indiferente. Nesse interim, a
arte ndo deve ser reduzida a mera reproducao da natureza, pois: “[...] o significado e
o conteudo ndo podem ser mera questado de parecenga” (FISCHER, 2002, p. 162). A
capacidade estética é o que permite a distingdo entre uma forma e outra, € um poder

dos sentidos que significa o afastamento da barreira natural, o que permite a
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consciéncia da forma, da imaginacdo que abre portas a constituicdo de novas
realidades sociais.

Nesse contexto social e histérico, Canclini (1980) discute sobre a relacéo
entre arte e sociedade, e destaca: a producdo, a distribuicdo e o consumo dos bens
produzidos. A ele importa como a arte circula e € apreciada e quais as
consequéncias da visdo da arte junto as transformacdes sociais, e os fatos que
impedem o acesso a esse conhecimento. Como ja destacado, a arte na Pré-Historia
representa a acao coletiva frente aos fenbmenos naturais integrados a producédo da
vida. Na Antiguidade grega, a funcdo da arte era considerada essencial para a
sociedade, a producdo artistica contribuia para o desenvolvimento espiritual dos
membros da comunidade que buscavam um ideal de perfeicdo. Conforme Vazquez
(2010), ao contrario do que aparenta, a beleza da arte grega ndo é externa, mas a
perfeicdo almejada pela sociedade grega, dentro da realidade da obra é possivel
acontecer. Por outro lado, Fischer (2002) enfatiza que tamanha busca por um ideal
de perfeicdo, harmonia e serenidade condensada na producdo artistica oculta o
baixo valor concedido ao trabalho manual, o aviltamento das mulheres, um erotismo
exacerbado por cortesds e criangcas. Os fatos estabelecem uma relacéo
contraditoria, o oposto da perfeicdo imbricada na obra. Por outro lado, a producéo
artistica na Idade Média estd a servico da religido cristd, sendo a forma mais
concreta e sensivel da imagem reconhecida como instrumento de educacédo. A
harmonia das linhas e das cores deleita os fiéis, pois as ilustracbes evocam a
realidade significada pela imagem mesmo que ndo soubessem ler. Nesse sistema, o
artista é alheio a producédo material, pois o carater essencial da criacao artistica é o
espiritual: “A arte ndo tem em si um carater sagrado, mas serve como um
instrumento eficaz para suprir a ignorancia das massas” (VAZQUEZ, 2010, p. 159).
Pelos exemplos da Pré-Histéria, da Antiguidade Classica e da lIdade Média,
destacamos que a arte cria uma realidade possivel a mediante a realidade objetiva.
O que nao é possivel no mundo é possivel no objeto artistico.

No capitalismo, a producéo da arte e dos demais bens, pauta-se no valor de
troca, sdo mercadorias, a funcao do artista, como explicita Canclini (1980), limita-se
a manutencdo e expansao do sistema. No modo de producdo da sociedade
capitalista o0 humano s6 tem valor enquanto produto, como o0s produtos que Sao
fabricados. Produtos que possam questionar e colocar em risco a ordem

estabelecida, como os produtos da arte, ndo sdo de interesse da sociedade
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capitalista. Em face desses interesses, a arte € subvertida e apropriada como mera
mercadoria ou como peca de museus e galerias destinadas a um publico passivo e
restrito.

Por outro lado, a arte é considerada algo instintivo ao qual uma minoria tem
acesso, correspondendo a inspiracdo gratuita de pessoas talentosas. Nesse
panorama, a relevancia da arte é algo marginal “[...] uma graga facultativa, com que
ndo pode arcar a maioria das economias. O ideal basico de uma civilizacdo
tecnolégica ndo € a graga ou a beleza, mas eficiéncia produtiva” (READ, 1967, p
163). Nesse mesmo propdsito, Rodari ressalta que ndo se deve desprezar a
liberacdo da criatividade e da fantasia “Nao exatamente porque todos sejam artistas,
mas porque ninguém € escravo” (1982, p. 11).

Em relacdo a arte, destaca-se, conforme Schlichta (2009), trés concepcdes
arraigadas no senso comum: 1) producdo e apreciacdo da arte como praticas
restritas a uma minoria detentora de dom e talentos natos; 2) um fazer apenas de
pessoas com tempo livre para o 6cio, sendo a arte um enfeite dispensavel; 3) ensino
da arte que prioriza a técnica para o desenvolvimento criativo e manual. Concepcoes
como essas levam a uma visdo limitada sobre o real papel da arte e podem
ocasionar as seguintes limitacdes: concepcao de arte como dom e talento, como
livre expressao, como técnica, como apéndice cultural, como algo dispenséavel e
inatil destinado ao 6cio, como area de conhecimento menor, como algo submetido a
gostos pessoais.

Pelo disposto, a arte distancia-se da vida da maioria das pessoas, fica restrita
a poucos privilegiados. Por outro lado, com a premissa gosto ndo se discute néo se
concebe que a arte pode ser ensinada, limita-se a gostos pessoais: “De inicio,
aceita-se o gosto como coisa pessoal e, no final, termina-se legitimando as
diferencas sociais como naturais, nao permitindo a discusséo e a reflexao, pois sao
entendidas como divisdo, desordem” (SCHLICHTA, 2009, p. 51). Mas o gosto e a
necessidade da arte ndo € algo natural, € marcado por questdes histéricas que
incluem o desenvolvimento da sensibilidade humana.

Como caracteriza Peixoto (2003) o desenvolvimento do gosto, assim como, a
familiarizacdo com a arte e a sensibilidade se estabelece na relagéo intrinseca entre
arte, artista e publico. O que consiste em que a arte seja acessivel as pessoas, de

maneira que estas possam significa-la por meio das préprias experiéncias:
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[...] quando a totalidade do sujeito receptivo se confronta com a
totalidade da obra, ele ndo se encontra na condicdo de tabula rasa:
toda experiéncia anterior, fruto de determinacdes histéricas e sociais,
esta atuante no momento do prazer estético (PEIXOTO, 2003, p. 88).

A arte se efetiva, além da obra, na relagdo com o publico. Por meio do contato
com a obra, como uma criagdo essencialmente humana, tanto o artista, quanto o
publico, podem aprimorar a prépria humanidade, rever valores arraigados que
impedem a fruicdo da obra e ultrapassar gostos pessoais. Acrescentamos a esta
reflexdo o posicionamento de Lukacs em relagcdo a beleza, na obra Arte e
sociedade: escritos estéticos 1932 -1967. Para ele a beleza se vincula a concepcéo
de gosto: “[...] a ideia de beleza, como categoria, depende necessariamente da
atividade social do homem” (2009, p. 56). Como atividade social as formas de gosto
devem ser significadas por meio de sua constituigao.

A arte ndo apresenta uma visdo utilitaria imediata, mas a supera pela
sensibilidade estética, cumpre um papel importante que corresponde a um tipo de
relacdo das pessoas com o mundo e as necessidades espirituais. Entretanto, o

modo de producgéo atual, apresenta fungdes controversas:

O que é util para o ingresso no mercado de trabalho, no caso, sao os
conteudos identificados como ‘sérios’ e que tém por base a razao.
Enfim, sob a ética da velha e falsa ideia de que a arte € um luxo, as
atividades artisticas nao tém valor, pois ndo possuem nem utilidade
material imediata (SCHLICHTA, 2009, p. 28).

7z

Nesse entendimento, a arte € algo inuatil, assim como, a fantasia, a
imaginacdo, a musica, a poesia, a ndo ser que seja uma profissdo. Por outro lado, a
arte ndo € mero ornamento da vida, um prazer, um consolo, uma diversao. A arte,
como uma das formas de transmitir sentimento, é tdo importante quando a ciéncia
para o desenvolvimento da humanidade. A capacidade estética desenvolve o poder
dos sentidos e, consequentemente, o afastamento da barreira natural pela formacgéo
de um mundo humano. E pensamento divergente, contrario as ideias naturalizadas,
e ao responder as necessidades espirituais, € capaz de romper continuamente

esquemas fragmentados. O que se refere a completude humana possivel pela

imaginagao:

Se uma sociedade baseada no mito da produtividade (e na realidade
do lucro) precisa de homens pela metade — fiéis executores,
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diligentes reprodutivos, déceis instrumentos sem vontade propria — €
sinal de que esta malfeita, € sinal de que é preciso muda-la. Para
muda-la, sdo necessarios homens criativos, que saibam usar sua
imaginacéo (RODARI, 1982, p. 163).

No entanto, essa mesma sociedade procura pessoas criativas, apropria-se de
sua capacidade como forma de conservar posi¢oes privilegiadas. Nesse caso, a arte
também visa denunciar desigualdades, superar a divisdo de classes e a educacgéo
gue limita o potencial criador humano. Read (1967) explicita que a inércia produzida
por essa sociedade, nega a capacidade de criagcdo da maioria, torna-se destrutiva e
perversa, por um cego desejo de poder e riqueza 0 que ocasiona neurose em
massa, cujos sintomas sdo o desespero terrivel, a apatia e a violéncia. Nesse
panorama, a arte deve ser produzida, distribuida e consumida de forma a
estabelecer uma relacdo que requisite a participacdo do publico como descobridor e
nao como observador passivo.

Cumprimos bem o papel de consumidores, mas poucos tém condi¢cdes de
agirem como criadores. Como alega Schlichta “[...] a arte pode ser a valvula mestra
para se desvelar as contradi¢cdes sociais e para superar o empobrecimento espiritual
a que o homem esta subordinado na contemporaneidade” (2009, p. 37). O
conhecimento produzido socialmente € historico, une uma geracdo as outras. Ao
conhecer, tornamo-nos mais fortes nesse contato com pessoas que viveram em
diferentes épocas e que ainda assim, comunicam-se.

Para que essa realidade seja possivel, faz-se necessario a mudanca das
praticas pela reformulacdo dos problemas, de maneira a superar condi¢des

limitadoras e conceber a arte como fonte de humanizacéo:

[...] num mundo regido pela quantidade — pelo valor de troca — e pela
alienacdo do homem, a arte, - por ser criagdo, por ser expressao e
objetivacdo do homem — é um dos caminhos mais valiosos para
reconquistar, testemunhar e prolongar a verdadeira riqueza humana.
Jamais a arte foi tdo necessaria, porque jamais o homem se viu tao
ameacado pela desumanizacdo (VAZQUEZ, 2010, p. 111).

A arte é expressdo humana, testemunha a presenca no mundo de forma
objetiva. Por outro lado, a arte participa do meio de producéo a que pertence, mas

nao se restringe ao aspecto econdémico, é linguagem, € comunicacdo e uma forma
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de praxis, e produz nesse processo, possibilidades de mudancas e superagédo de
desigualdades, conforme j& exposto.

Para Canclini (1980) é preciso engendrar a arte como trabalho necessario,
como producdo. Na busca de contribuir com relacbes mais igualitarias o publico
deve ter o dominio dos meios de producédo, a arte deve ser ensinada de forma que
possa além de ser consumida, mas também ser produzida, passa da relacdo
contemplativa a relacdo produtiva. A falta de producdo e o consumo da arte, pelas
classes menos favorecidas, € uma condicao histérica e ndo consiste em questbes
individuais, conforme somos levados a pensar. Rodari (1982) acrescenta que a
diferencga entre ser ou ndo um artista é o seu pincel.

Nesse sentido, evidencia-se a importancia do acesso ao conhecimento
constituido culturalmente o que “[...] requer uma iniciacdo artistica tedrica e pratica,
afinal, o talento, o dom, incluindo-se também nesse rol, a criatividade, ndo sdo em
absoluto naturais, ou seja, inatos, mas podem ser formados” (SCHLICHTA, 2009, p.
24, grifos da autora). A arte deixa de ser algo estranho e sem significado para se
tornar producéo criadora.

Em seus estudos, Peixoto sublinha a hostilidade do sistema capitalista: “[...] a
toda e qualquer forma de manifestacdo intelectual ou artistica — ou seja,
manifestacdo essencialmente humana [...]” (2003, p. 23), aqueles que nao se
submetem a condicdo de mercadoria e ao modo de producdo capitalista séo
deixados a margem da sociedade, sendo-lhes negada a consciéncia social e
histérica. Sob outra perspectiva, algumas areas do conhecimento se beneficiaram. A
ciéncia, por exemplo, é indispensavel para o desenvolvimento da producdo, seus
avancos se fazem extremamente necessarios. A producdo material, ao contrario,
ndo necessita de forma direta da arte, as bases materiais ndo foram estendidas no
sentido da expressdo da esséncia humana. No entanto, como afirma Vazquez: “...]
guanto mais se afasta a producdo material da espiritual, maior também é a
desproporgao existente entre desenvolvimentos artistico e o econémico” (2010, p.
150).

Canclini (1980) explica que a producédo capitalista estabelece uma relacdo
negativa com a arte e, por outro lado, apropria-se da mesma como forma de conté-la
e cindi-la do povo, restringindo a arte a poucos privilegiados. Ora, a arte é
trancafiada em museus e galerias, e concede-lhe alto valor monetério, dita normas a

sua producédo de modo a afasta-la do conjunto da vida. Para superar essa condigéo,
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faz-se necessario que a arte chegue ao publico, seja consumida e também
produzida por ele. Rolos de filmagem, por exemplo, tornam-se peliculas apenas
guando sao projetados para o publico.

A arte se estende a muitos aspectos do cotidiano, envolvendo o sensivel e o
imaginario. Mas a acdo artistica ndo opera de maneira direta na transformacao
social, ela age no campo da imaginacdo. Uma acgao teatral permite uma experiéncia
simulada e facilita que o imaginario se torne real. Canclini (1980) afirma que a
representacdo artistica e a praxis social, nesse aspecto, sao diferentes, uma age
diretamente sobre a realidade e a outra simula essa a¢do pelo imaginario, o que
torna a acdo um campo de possibilidades.

Segundo a concepcdo mecanica, formal e assalariada do trabalho capitalista,
a atividade humana:

s \

[...] perde seu caréter artistico, isto €, criador, a medida que se
separa ou se abstrai dos diferentes ingredientes do préprio processo
de trabalho, estabelecendo uma relagdo de exterioridade ou
indiferenca entre eles. As condicbes materiais da producdo se
separam do produtor e este adota uma atitude formal ou indiferente
para sua prépria atividade (VAZQUEZ, 2010, p. 190).

\

Quanto mais as leis capitalistas se estenderem a atividade artistica, tanto
Menos se propicia espago para a criacdo e, nesse cenario, mais o artista tera que se
empenhar na superacdo de elementos hostis a sua criacdo. Por outro lado, o
desenvolvimento artistico ndo pode ser detido ou se tornar impossivel, apesar da
hostilidade do sistema capitalista o trabalho artistico ndo se reduz a alienacéo.
Mesmo que o artista trabalhe para o mercado a sua acédo criadora o coloca em luta
contra a alienacdo, pois a criagcdo floresce quando ocorre a negacdo dos
mecanismos desse sistema. A arte ndo € um produto de consumo imediato, caso o

fosse, deixaria de ser arte:

Desde que a sociedade capitalista se vé dilacerada por suas
contradicbes fundamentais, as relagbes humanas que se
desenvolvem em seu marco se impessoalizam e tomam a aparéncia
de relagdes entre as coisas, 0 artista — homem espiritualmente rico —
ndo pode se harmonizar com uma realidade em si desumanizada.
Torna-se, por isso, um desenraizado, um boémio ou um
revolucionario, mas ja ndo pode ser o cantor ou o envernizador da
realidade burguesa (VAZQUEZ, 2010, p. 156).
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O artista que evidencia precisamente a presenca do humano nas coisas, nao
tem como integrar-se ao capitalismo, pois este incorpora justamente o contrario, 0
esvaziamento dos sentidos humanos no mundo. Nesta situacdo de desajuste social,
podemos citar como exemplo varios artistas, entre eles: Vincent Van Gogh (1853-
1890), Amadeo Modigliani (1884-1920) e mais recentemente Jean-Michel Basquiat
(1960-1988) com as pinturas de rua no inicio de seu trabalho com arte.

Sobre isso, Vazquez interroga: “Como conjugar na sociedade capitalista a
liberdade de criacdo e a necessidade de entrar em relacdo com 0s outros, com o
publico?” (2010, p. 157). O artista anseia pela criacdo como forma de significar sua
prépria existéncia, tudo o que se opde a essa necessidade vital é para ele ofensivo e
mutilador. No livro Introducdo a uma estética marxista, publicado pela primeira vez

em 1957 em italiano, Lukacs, explicita:

Quanto maior for o conhecimento que o artista tiver dos homens e do
mundo, que mais numerosas forem as media¢des que ele descobrir
e (se necesséario) acompanhar até a extrema universalidade, tanto
mais acentuada sera sua superacao. Quanto maior for a sua forca
criadora, tanto mais sensivelmente ele retransformara as mediacdes
descobertas em uma nova imediaticidade, concentrando-as
organicamente nela: ele formara um particular partindo do singular
(1968, p. 164).

Um objeto de arte ao ser objetivado pelo artista € uma nova realidade, uma
realidade sensivel e ndo tem a pretensdo de ser como a realidade objetiva, mas
objetiva um mundo proprio para quem cria e para quem dele se aproxima, o que
eleva a individualidade a coletividade. A obra de arte apresenta vida propria, e nesta
vida prépria da obra se observa a conexdo social envolvendo ag¢des subjetivas e
objetivas. A arte é “[...] um meio individual de retorno ao coletivo” (FISCHER, 2002,
p. 174).

As ininterruptas transformacdes sociais estdo essencialmente ligadas a
realidade e ndo ha como conté-las, o que incide sobre a producéo artistica em
relacdo a forma, o conteudo, o estilo, a composicéo: “[...] no centro da criacao
artistica deve estar precisamente este momento da transformacdo, do nascimento
do novo, da morte do velho, das causas e das consequéncias das modificacdes
estruturais da sociedade nas relagdes reciprocas entre os homens” (LUKACS, 1968,
p. 207). Nesse movimento, a arte ndo produz o passado, mas incide sobre o novo,

sobre o desenvolvimento histérico e social constante. Ao produzir algo novo, o artista
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ndo € imparcial diante da realidade objetiva. No entanto: “[...] a realidade refletida e
plasmada pela arte, tomada em seu conjunto, implica ja, desde o primeiro momento,
numa tomada de posicdo em face das lutas histéricas no presente no qual vive o
artista” (LUKACS, 1968, p. 211-212). Cada tomada de decisdo implica em novos
posicionamentos, sendo necessaria a apropriagdo e a objetivacdo, ou seja: “[...] a
apropriagcéo daquilo que foi acumulado outrora pelo conjunto dos seres humanos no
decorrer da historia e a objetivacdo do novo” (SACCOMANI, 2016, p. 8).

A relacdo entre arte e sociedade, conforme ja explicitado, € uma relacéo
histérica, dessa forma, bem complexa, uma ndo € imune a outra, ambas se
transformam e s&o transformadas numa relacdo intrinseca. A arte ndo €
absolutamente autbnoma e nem esta completamente livre dos condicionamentos
sociais. Como um braco da superestrutura ou como critica social a arte esta sempre
as voltas com questdes sociais. Vazquez (2010) é enfatico quando destaca o
esforco do artista para ser original, no entanto, ao firmar questdes pessoais em seu
trabalho artistico, ele € um ser social, e o objeto artistico produzido representa uma
ligacdo entre o artista e o publico, que de uma forma ou de outra, serdo afetados

pelo objeto produzido. Prova que a arte é uma realidade social:

O Moisés de Miguel Angelo no era s6 a imagem artistica do homem
do Renascimento, a corporificacdo em pedra de uma nova
personalidade consciente em si mesma. Era também um
mandamento em pedra dirigido aos contemporaneos de Miguel
Angelo e a seus dirigentes: ‘E assim que vocés precisam ser. A
época em que vivemos 0 exige. O mundo a cujo nascimento
presenciamos o requer’ (FISCHER, 2002, p. 57).

Ao artista cabe trabalhar o tema referente a sociedade da época, como forma
de apreender a realidade, imprimir-lhe suas proprias experiéncias e habilidades,
mostra o mundo como passivel de ser mudado. Ao descobrirmos o significado de
uma obra também Ihe atribuimos significados, préprios de nosso tempo e
experiéncias.

Nesse intercambio: “[...] a arte é, em parte, obra do tempo [...] a impressao
nao € puramente artistica mas parcialmente historica e, em parte, religiosa ou
atmosférica, e sob éste aspecto ndo se deve atribuir ao poder do artista. Isolada a

arte, ficar-se-a reduzido aos elementos da forma e cor” (READ, 1968, p. 28). O
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sentimento de beleza € comunicado por formas particulares, a interpretacdo da obra
de arte € variavel de acordo com as pessoas de periodos e civilizagfes diferentes.

A arte ao ser produzida desencadeia a necessidade do produto criado,
enriguecendo as formas de apropriacdo da realidade humana: “[...] o produto
artistico somente realiza sua verdadeira esséncia quando é compartilhado com os
outros” (VAZQUEZ, 2010, p. 210). O objeto artistico porta uma significacdo humana
gue ao ser apropriado representa a relacdo entre as pessoas de diferentes épocas,

gosto, cultura, nacdo, o que envolve diferentes contextos historicos e sociais:

Apropriar-se humanamente de um objeto é torna-lo verdadeiramente
nosso, isto &, apropriar-se dele como obra humana; gozar de um
objeto artistico é apropriar-se dele como obra humana; gozar de um
objeto artistico € apropriar-se dele como obra do homem e para o
homem, é nos ver confirmados em nossa realidade humana neste
fazer nosso objeto. SO posso entrar em relagdo com o0 objeto
estético, como objeto do homem e para 0 homem, na medida em
afirmo e explicito as for¢as essenciais de meu ser. E, por sua vez, o
objeto artistico s6 é tal para mim quando se me apresenta como um
objeto humanizado, e ndo como mero objeto (VAZQUEZ, 2010, p.
217).

Para que o ser humano passe a existir, € necessario que 0 mesmo se
aproprie da natureza externa, o que envolve sua prépria natureza. Entretanto, na
sociedade capitalista a apropriagdo do mundo exterior é transgredida pelas leis da
producdo de mercadorias. No mundo capitalista s6 consideramos que um objeto é
nosso quando o temos. O objeto de arte vira objeto de posse, o que implica em
perda do seu significado humano, tido como mercadoria o objeto de arte é apenas
mais um objeto entre tantos outros. O ter subjuga o ser: “[...] a apropriacao
verdadeiramente humana cede lugar a apropriacédo privada, ou posse de objetos. O
homem que ndo tem, que ndo possui, ndo é. Ser e possuir se identificam”
(VAZQUEZ, 2010, p. 216). O objeto é possuido de forma unilateral e abstrata
limitado ao seu valor monetario, a posse do objeto impossibilita 0 gozo e a atitude
estética.

Ter um quadro na parede nao € suficiente para possui-lo, € preciso apropriar-
se de conhecimentos que permitam o seu consumo. O Ensino de Arte precisa
responder a essa necessidade na busca de conteudos que correspondem a
conhecimentos instituidos historicamente “[...] em cuja dindmica se criam tanto os

sentido humanos quanto o objeto, permite ao aluno, durante sua formacao,
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apropriar-se das representagbes artisticas” (SCHLICHTA, 2009, p. 30, grifo da
autora). E preciso apropriar-se dos significados do objeto para possui-lo, o que levou
a criacdo do objeto, qual a mensagem a ser captada. Nesse ambito: quais o0s
conhecimentos necessarios para a apropriacdo da arte? Como ir além da superficie
da imagem apreendendo seus significados mais intimos, sua ligacdo com a vida, seu

impulso vital de liberdade?

2.1 Formas de apreender a arte

A criacdo humana registra e demonstra a realidade social. Uma obra artistica
além de expressar e registrar a realidade em que foi produzida é também um
elemento da estrutura daquele mundo, € algo produzido artisticamente. Nesse
raciocinio: “Téda obra de arte apresenta um duplo carater em indissolUvel unidade: é
expressdo da realidade e ao mesmo tempo cria a realidade, uma realidade que néao
existe fora da obra ou antes da obra, mas precisamente apenas na obra” (KOSIK,
1976, p. 115, grifos do autor).

A realidade € conhecida se as pessoas nela se reconhecerem, o papel do
artista € de reconhecé-la e representa-la, criando representacdes corresponde a
obra. Segundo Kosik “Para o conhecimento da realidade humana no seu conjunto e
para descobrir a verdade da realidade na sua autenticidade, o homem dispde de
dois ‘meios’: a filosofia e a arte” (1976, p. 116-117). A filosofia e a arte apresentam
significados especificos e particulares, tendo importancia inestimavel e insubstituivel.
A arte mostra a realidade e desmistifica, revoluciona-a, o que permite que as
pessoas se defrontem com sua prépria existéncia. Por meio da representacao
sensivel, & possivel saber sobre o mundo da época: “A obra de arte, contudo,
exprime o mundo enquanto o cria. Cria 0 mundo enquanto revela a verdade da
realidade, enquanto a realidade se exprime na obra de arte. Na obra de arte a
realidade fala ao homem” (KOSIK, 1976, p. 118).

Nessa perspectiva, consideramos elementos determinantes na obra, que
estdo além de suas circunstancias e condigoes histéricas, de modo que ela
represente algo humano, e fixe, além dos aspectos objetivos, a subjetividade, o que
garante que o vinculo social ndo se perca. Na sociedade de modo capitalista ocorre

uma cisao desses aspectos, objetivo e subjetivo perfazem momentos distintos, um
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contra o outro: “[...] como mera subjetividade, de um lado, e como subjetividade
reificada, do outro” (KOSIK, 1976, p. 118). A realidade social cria situaces e
circunstancias mais ricas que a condicdo dada, inclui a praxis objetiva que cria
outras realidades, que envolvem o objetivo e o subjetivo.

Uma obra de arte ndo é um objeto em si, sem vinculo humano, mas requer a
interacdo com o espectador. Ao acessarmos o significado de uma obra também lhe
atribuimos significados, estes sdo sempre mais do que aparentam. Ao visualizarmos
uma obra de arte e captarmos apenas o que é representado na superficie deixamos
de lado aspectos essenciais para sua compreensao. Fischer questiona: “[...] mas o
que constituird o significado mais profundo da obra de arte se ela ndo descobrir e
revelar o ‘lado oculto’ dos objetos?” (2002, p. 161).

Nessa perspectiva, identificamos a necessidade de difusdo do conhecimento
sensivel na educacdo escolar, que supera concepcdes espontaneas'® que
naturalizam os conhecimentos produzidos de maneira histérica e social e passam a
impressao de que o aprender consiste em um desabrochar inato e espontaneo dos

educandos, voltados a livre criacdo. Em contrapartida:

O papel da educacao escolar é justamente proporcionar a superacao
de fun¢des psiquicas elementares legadas pela natureza e conduzir
em direcdo a apropriagdo dos signos culturais, isto €, possibilitar que
os individuos conquistem psiquismos aptos a suplantar as funcdes
imediatas (estimulo-resposta) comuns aos seres humanos e aos
animais. Tratar de superacdo de imediatismos pressupfe levar em
consideracdo as mediagcbes. Assim, faz-se necessdria a apropriacéo
de um universo simbdlico que se interponha como mediacdo para
romper o carater imediato (SACCOMANI, 2016, p. 42).

O ensino supera concepcdes espontaneas pela apropriagcdo da cultura,

objetiva o acesso direto e intencional aos conhecimentos elaborados historicamente.

1% Conforme Saviani (1988), concepcdes espontdaneas da educacdo escolar alinham-se as

pedagogias hegemdnicas que estdo em consonéncia com a sociedade capitalista da atualidade.
Essas concepcgBes visam contrapor concepces tradicionais de educagéo, iniciaram-se nas primeiras
décadas do século XX, mantendo-se ativas até os dias atuais. De forma geral, o autor destaca dois
grupos de teorias educacionais: “[...] que entendem a educacdo como um instrumento de equalizacdo
social, portanto, de superacdo da marginalidade [...] que entendem ser a educacdo um instrumento
de discriminagéo social, logo, um fator de marginalizacdo” (SAVIANI, 1988, p. 15). Para a primeira
concepcao o fator de marginalizacdo € a falta de conhecimento, para a segunda, é a falta de
adaptacao do individuo a sociedade aceitando as diferencas uns dos outros. Esse € um terreno
movedico, pois sob a égide do respeito as individualidades esconde-se, por exemplo, a ideia de que
arte ndo precisa ser ensinada, mas antes é algo advindo de dom e talento e que se desenvolve
naturalmente. Na concepcado desse estudo, tal posicionamento é algo a ser superado, pois o papel da
educacdo escolar € promover um distanciamento da vida imediata, condicdo necessaria para o
conhecimento mediato no qual a organizacdo do meio por quem intenciona promover a educacgéo €
questado primordial.
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O acesso ao conhecimento elaborado é condicdo necesséria para a apropriacdo da
realidade concreta, que, de acordo com Kosik (1976, p. 12) “[...] € a unidade do
fenbmeno e da esséncia”. O fendmeno se manifesta de maneira imediata e com
frequéncia constante. Ja a esséncia ndo se apresenta imediatamente, manifesta-se
por intermédio do fendmeno, entretanto ndo se mostra em todos os angulos e
aspectos. Percebe-se que, fenbmeno e esséncia coexistem em relagdo intima,
sendo que: “Sem o fenbmeno, sem a sua manifestacdo e revelacéo, a esséncia seria
inatingivel” (KOSIK, 1976, p. 12).

Nesse movimento, Kosik (1976) considera duas esferas da realidade: a
concreticidade, realidade em suas mdltiplas determinacbes; e a
pseudoconcreticidade, regularidade e imediatismo familiar, o dia a dia da vida
humana: “No mundo da pseudoconcreticidade o aspecto fenoménico da coisa, em
que a coisa se manifesta e se esconde, € considerado como a esséncia mesma, e a
diferenca entre o fendmeno e a esséncia desaparece” (KOSIK, 1976, p. 11-12).
Nesse viés: “[...] a praxis utilithria imediata e o senso comum a ela correspondente
colocam o homem em condic¢des de orientar-se no mundo, de familiarizar-se com as
coisas e maneja-las, mas ndo proporcionam a compreensdo das coisas e da
realidade” (KOSIK, 1976, p. 10, grifos do autor). A acdo sobre o mundo real ou o
sobre o mundo da concreticidade, configura-se na praxis humana, por este
intermédio “[...] as relagBes e os significados sdo considerados como produtos do
homem social, e o préprio homem se revela como sujeito real do mundo social”
(KOSIK, 1976, p. 18, grifo do autor).

Do ponto de vista de Saviani (1985) é necessario que ocorra a passagem do
senso comum a consciéncia filosofica, o que consiste na superacdo de uma visédo
fragmentada de concepc¢do unitaria a uma visédo intencional, articulada e explicita.
Ambos os autores, Kosik (1976) e Saviani (1985) concordam sobre a necessidade
de superar condi¢cdes superficiais e aparentes, captar pela acdo organizada e
sistematica, a estrutura oculta do fato, o que apresenta-se como algo indispensavel
a acdo humana: “[...] a destruicdo da pseudoconcreticidade é o processo de criacdo
da realidade concreta e a visdo da realidade, da sua concreticidade [...] empenhando
esforcos a fim de sair do ‘estado natural’ para chegar a ser verdadeiramente homem”
(KOSIK, 1976, p. 19-22).

Schlichta (2009) propde como ponto central de reflexdo, o que envolve a

compreensao da finalidade da arte, sua relevancia no que se refere a formacgéo dos
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sentidos humanos, especialmente a sensibilidade estética. Evidencia que o poder da
imagem nao pode ser deixado de lado, uma vez que avanca no terreno no Ensino da
Arte. Segundo a autora, a partir dos anos de 1980, a imagem atinge patamares
surpreendentes, confirma-se como fonte de pesquisa e como objeto de estudo no

I**. A leitura de imagens é expandida e apresenta avancos e

ambito educaciona
limites a serem superados. Para Schlichta (2009), as préaticas pedagogicas nao
devem se separar da arte, mas concebé-la como algo exclusivamente humano
diante do contexto histérico em que € realizada. Fato nevralgico na pratica,

considerando a abordagem em relagcdo a imagem restrita apenas ao estudo da

forma:

[...] o conhecimento dos elementos visuais ndo pressupde a efetiva
compreensdo do significado de uma imagem, pois podemos
identificar formas, linhas, cores; contudo, isso é apenas uma parte
transparente, isto é, as representacdes sdo, a0 mesmo tempo,
transparentes e opacas (SCHLICHTA, 2009, p. 15).

Apenas a capacidade de ver ndo € suficiente no contato com as muitas
imagens presentes ao nosso entorno. Para compreendermos as imagens e seus
segredos e nos apropriarmos desse imaginario € preciso ver além do que € disposto
diante de nossos olhos, pois as imagens nao séo inocentes, mas antes, representam
praticas humanas.

Nessa perspectiva, Francis Wolff, nos escritos Por tras do espetaculo: o poder
da imagem (2005) destaca a incidéncia das imagens nos dias atuais: cartazes,
publicidade comercial e politica, imagens televisivas e informatizadas. O volume e o
fluxo das imagens atuais provocam um olhar entediado, impedindo a percepcéo dos
sentidos da imagem. Para observar a singularidade das imagens atuais é
necessario considerar o poder das imagens sobre as pessoas em qualquer que seja
seu momento historico ou civilizacdo. As imagens de hoje ndo sdo mais poderosas
gue as imagens de tempos passados, 0 que pode ser confirmado na Pré-Historia, na

Antiguidade, na Idade Média e na Idade Moderna.

' Nesse panorama, destacam-se pesquisas realizadas pela arte educadora brasileira Ana Mae
Barbosa que fomenta a leitura de imagens no contexto escolar. Conforme Barbosa (2002, p. 18-19) a
leitura de imagem atualmente consiste em saber “[...] 0 que a obra nos diz em nosso contexto e o que
disse em outros contextos histéricos a outros leitores”. As imagens, ao fazerem parte da vida diaria,
nao devem ser apreendidas de forma inconsciente, mas por meio da leitura do discurso visual o que
extrapola seus elementos formais e envolve o conhecimento de diversos contextos, nas significacdes
atribuidas a realidade (BARBOSA, 2002).
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Hoje, ao considerarmos a facilidade de producéo, reproducéo e de posse da
imagem a sua forca acaba sendo menor. No século XIX, por exemplo: “...] quando
as unicas imagens que podiamos ver eram aquelas que decoravam as igrejas e
contavam os Evangelhos ou a vida lendaria do santo local” (WOLFF, 2005, p. 18). A
raridade, a originalidade e o preco dessas imagens incidem sobre o poder que
exerciam sobre os homens, basta imaginar o fascinio diante de um afresco ou
estatua de um santo. Atualmente a imagem ocupa lugar de destaque na vida
cotidiana o que acaba diminuindo sua forca, pois sdo destinadas ao consumo
imediato.

Wolff (2005) destaca que ha uma necessidade humana de produzir imagens,
observada da Pré-Histéria as brincadeiras infantis com imagens modeladas de
bonecos, onde existem pessoas, existem imagens: desenhos, gravuras, pinturas,
estatuas, idolos, bustos, entre tantas outras representacdes. Ao produzir imagens,
0s sujeitos também sao afetados por elas, o que ocasiona alguns efeitos: estimulo
sexual, calma, paixdes e emocdes humanas'* medo, amor, raiva, tristeza, alegria.

Mas o que é uma imagem? Para Wolff a imagem ndo é uma pessoa, mas é a
sua representacdo. O visivel, 0 que esta presente, € um conjunto de pontos, linhas,
cores, “Mas o que esta aqui presente torna presente ao mesmo tempo alguma coisa
ausente. A imagem é entao o representante, o substituto, de qualquer coisa que ela
nao é e que nao esta presente” (WOLFF, 2005, p. 20). Ao estar presente, a imagem
representa 0 que nao €, pois 0 que estd presente ndo tem necessidade de ser
representado. O ausente é que precisa ser representado. Essa representacao
simbdlica pode ser efetuada por trés meios: 1) contemplacdo de um fragmento
conservado como lembranca; 2) por meio de imagem; 3) pela pronincia do nhome.

A imagem torna presente o0 ausente pelo meio sonoro (temporal), visual
(espacial), pela troca, pela representacdo coletiva evoca o que representa. Nesse
interim, a imagem ¢é diferente da palavra: “[...] o poder representativo da imagem é
analdgico e o da palavra € global: as partes da palavra ‘gato’ ndo remetem as partes

do gato, ao passo que as partes de um desenho de gato referem-se as partes do

'2 Sobre as emocdes Magiolino (2011) destaca um intenso debate sobre conhecimentos cognitivos e
afetivos na educacdo. Segundo a autora, o afeto parece ser a solucdo de todos os embates
educacionais, € preciso sentir e expressar sentimentos: “Por outro lado, almeja-se,
contraditoriamente, controlar, sanar, extinguir as emogdes negativas (raiva, medo, ciume...)’
(MAGIOLINO, 2011, p. 36). Mas emo¢Bes humanas ndo sdo algo simples, de fécil controle, mas
corresponde a percepcao e conhecimento de mundo, na relagdo com a vida, imbricadas nas relagbes
sociais em diferentes contextos, em constante processo de significacao.
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gato” (WOLFF, 2005, p. 25). A palavra representa fora de si, por convencéo e
relacdo com outras palavras. Enquanto a representacdo da imagem é univoca e
direta. A palavra é arbitraria, pois pertence a um coédigo linguistico, a imagem é por
si, suficiente. Mas imagem e palavra se completam, a imagem mostra 0 que a
palavra ndo é capaz de dizer, em outras situagfes apenas a palavra pode dizer: o
conceito, a negacao, o possivel, o passado, o futuro.

A imagem é irracional, ignora conceitos: “Ndo dispondo de conceito, a
imagem nao pode entdo raciocinar, comparar, induzir, deduzir, ela ndo pode
sobretudo explicar nada. Ao contrario, ela sempre deve ser explicada por outra coisa
que nao imagens, portanto, pelo discurso” (WOLFF, 2005, p. 26). Por vezes sao
necessarias longas e inexatas descricdbes de uma paisagem, um acontecimento, a
imagem o mostra em instantes, apenas com um olhar. Nesse ambito, a
irracionalidade da imagem a torna superior, 0 que nao se pode dizer, pode-se
mostrar: um artigo que fale da fome da Africa € uma informagdo, uma estatistica, ao
passo que, uma imagem de uma crianca africana faminta ndo informa, ndo explica,
mas provoca o0s sentidos, causa perturbacao e revolta.

A imagem é incapaz de negar, ela apenas afirma, apresenta, mostra um fato,
€ dogmaética. A palavra pode ser contestada, uma imagem esta sempre no indicativo,
sempre presente, ndo representa o tempo, passado e o futuro. A fotografia de uma
pessoa viva ou morta ndo diz nada a este respeito, pode tanto representar o
passado, quanto o futuro, representa sempre a mesma coisa, passado ou futuro, ou
seja, € sempre presente: “[...] ela ndo pode dizer ‘n&o foi’ ou ‘serd’, pois diz sempre:
‘” (WOLFF, 2005, p. 27). Uma imagem ¢é franca, dai seu valor magico, religioso. O
tempo passado é mostrado como algo presente, sempre atual, esse € o tempo da
imagem.

Em seu livio A cor eloquente, escrito em 1989, Jacqueline Lichtenstein
destaca que imagem (pintura) e palavra (discurso), forcados a oposi¢cdo, nao seriam
aliadas, em lugar de oponentes? N&o seriam complementares? Ademais,
consideramos que a palavra por vezes, apresenta lugares homogéneos, a imagem,
lugares heterogéneos. Unir as duas forcas representa um esforco entre niveis
hierarquicos distintos, tomado como algo necessario na perspectiva da presente
pesquisa.

Em termos filoséficos, aferimos que ao longo da histéria no contato com a

imagem, a harmonia do pensamento ordenado pelos principios da razdo é abalada
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pela imagem. Como descrito por Lichtenstein (1994) a pintura ligada de forma intima
a imagem foi expulsa do reino da metafisica, que busca certeza absoluta e principios
sélidos. A imagem é relegada a um simulacro nas paredes da caverna, e projeta-se
como uma sombra. No entanto, mesmo sendo suprimida constituiu-se como ameaca
a razdo, e para ser aceita pela filosofia a imagem se afasta do real e se transforma
em metafora (simbolo), desdobra-se em figuras do discurso. A imagem € transposta
pelo poder evocador do verbo, sob a forma de uma ruptura metaférica: “Mas, dessa
ruptura as imagens visiveis saberdo aproveitar-se diabolicamente” (LICHTENSTEIN,
1994, p. 12).

Mas ndo ha como submeter a imagem ao poder do verbo, Platdo (428/427 -
348/347 a.C.) filésofo e matematico grego, sabia disso, tinha clareza que a imagem
nao podia ser tomada parcialmente e que cedo ou tarde se apossaria da totalidade.
Nisso enfatizamos: “[...] atras da figura do discurso, desfilou uma longa procisséo de
imagens sensiveis [...] todo um universo de figuras silenciosas que invadiram
progressivamente um campo onde muitas vezes o barulho das palavras ocupava o
lugar do olhar” (LICHTENSTEIN, 1994, p. 12).

O discurso metafisico platdnico, em regras criadas por ele proprio, busca
manter o poder da imagem sob controle. Ironicamente, a imagem, contra a qual a
filosofia se opde, ndo existiria sem o discurso que a condena, apesar da pretensao
de dominio filoséfico. A imagem atua na diversidade da aparéncia e das emocoes.
Nessa realidade, o verbo ndo tem poder é “[..] uma dimensdo atipica do
heterogéneo que se desenvolve no espago sensivel das representagdes”
(LICHTENSTEIN, 1994, p. 13). A imagem ndo se submete a metafisica, reivindica
seu espaco, subverte as regras. Essa reivindicacao se manifesta na e pela imagem,
em que a dimensao sensivel da representacédo ocorre sob a forma do visivel, o que
faz da imagem antiplatonica. Existe uma tensdo entre a razao tedrica e o universo do
sensivel que expressa a diversidade das formas, dificeis de controlar, escapa a
hegemonia da linguagem é expressdo de um visivel silencioso. A palavra, nesse
aspecto, é imponente em dizer das emoc¢des que a imagem suscita.

Pelos apontamentos de Lichtenstein (1994), observa-se que a realidade
sensivel visivel de forma direta na imagem confunde os procedimentos habituais da
linguagem verbal. No dominio da razédo, a imagem abala os discursos da verdade,

afasta-se deles, ndo precisa de um corpo para falar, simplesmente mostrar-se. Este
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corpo ndo estéd presente, mas ndo deixa de ser o que é, encarna a presenca real
traduz afei¢cdes e manifesta poderes indiziveis caracterizados pelo sensivel.

O destino da palavra e da imagem foi selado pela dupla recusa de Platdo aos
seus atributos. Essa logica constitui a razdo metafisica que ainda hoje determina a
maioria dos discursos sobre o sensivel e suas imagens. Os maleficios da aparéncia,
condenados por Platédo fogem das amarras e se mostram e permeiam no mundo, no
universo do discurso e da representacdo. A pintura exerce uma seducdo com
autonomia em relacao ao real e a natureza: “Nenhuma realidade se dissimula sob as
cores [...] ndo mostra uma aparéncia iluséria, mas a ilusdo de uma aparéncia”
(LICHTENSTEIN, 1994, p. 50-51). Ao retirarmos a tinta, restard apenas a tela
branca, o real deve ser procurado fora da imagem pintada, ndo sob ela “[...] pois a
pintura ndo esconde nem encobre nada” (p. 51). Nessa énfase, a imagem é pura
representacdo que em si ndo representa nada, € puro artificio. O quadro olhado de
perto, resume-se em tela e tinta, na materialidade dos materiais, o espectador &
obrigado a aproximar-se e a afastar-se, ele é privado de lugar fixo. Ao aproximar-se,
0 espectador procura se comunicar com a imagem, mas é preciso que se afaste,
pois de muito perto o prazer estético se dissipa, € pura tinta. No dialogo estabelecido
entre imagem e espectador, ndo ha como falar de forma descritiva, este imp&e o
siléncio. O visivel e o dizivel na obra buscam a fantasia e a imaginacdo em
enunciado que se forma diante do que se olha e do que a imagem projeta.

Na imagem, a prépria aparéncia € iluséria e a Unica ilusdo é real, ndo ha
intimidacdo ao se mudar os tragos da natureza, conceder-lhe outra forma. A
metafisica condena a aparéncia iluséria: “A pintura € uma imitacdo que quer ser vista
como tal” (LICHTENSTEIN, 1994, p. 55), em outras palavras, a imagem de um
cachimbo ndo € um cachimbo e a imagem de uma mulher ndo é uma mulher, € um
quadro, uma pintura.

Lichtenstein define: “[...] a imagem é uma representacdo e que, como toda
representacdo, é ligada as coisas que representa por uma relacao de significacdo e
nao de semelhanga” (1994, p. 137-138). Tomamos como exemplo, um quadro de
concepgao moderna, “...] cujas figuras mais sugerem que imitam e a representacéo
mais significa que se assemelha; um quadro que faz ver o objeto pela maneira como
nao mostra a coisa em si” (LICHTENSTEIN, 1994, p. 139).

Na obra A imagem de Eduardo Neiva Junior: “[...] a imagem e o discurso tém

em comum a unido indissolivel de expressdo e conteudo” (1994, p. 10). Em
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conjunto com a imagem, a forma precisa ser explicada pelo contetdo: a imagem é
representacdo pela capacidade de fazer referéncia a algo. Por outro lado, a
referéncia é algo da linguistica. Tanto a referéncia linguistica, quanto a referéncia da
imagem deve representar simbolicamente algo reconhecivel, pois 0s objetos aos
quais 0s signos se associam ndo tém conexao necesséria. Para interpretar o mundo,
0 artista e o escritor, precisam de um modelo para organizar a experiéncia
perceptiva. As coisas representadas necessitam de um esquema que as caracterize

no mundo, necessita de referéncias:

Por ter em comum com a lingua essa propriedade de referéncia,
dizemos que a imagem é lida, mas os elementos da leitura visual ndo
sao 0s mesmos que 0s dos atos da fala. As formas que se oferecem
visualmente para nossa descoberta e sutiliza sdo bem outras (NEIVA
JUNIOR, 1994, p. 13).

A diferenca reside basicamente em que o nimero de elementos linguisticos é
finito, completa o ciclo dos sons emitidos, repetem-se. Ao passo que a imagem se
expande sem limites no horizonte.

Sobre isso, Wolff (2005) é consonante quando afirma que as imagens sao
representacdes: “[...] precede de alguém que se dirige para alguém, apresenta ou
representa visdes da realidade, sempre em consonancia com uma intengéo, e sua
compreensao implica num dialogo, mediado pela obra, entre o autor e o apreciador”
(SCHLICHTA, 2009, p. 13-14). Como representacdo, a imagem carrega um discurso
que ndo se restringe as aparéncias da realidade, é transfiguracdo, o que concede a
imagem um estado humano. Por vezes, interpretamos uma obra ndo pelo que nela
esta representado, mas pelas pessoas que buscam se comunicar, como se a acao
do espectador é que fosse mostrada. A concepc¢do determina o objeto artistico pela
maneira como este afeta a sensibilidade, o que importa é o que o espectador pode
comunicar em contato com a imagem.

A imagem, para Wolff (2005), pressupde interacdo entre as pessoas, cravada
na praxis humana e entendida no jogo entre transparéncia e opacidade. Em sintese,
transparéncia é o que vejo de imediato na imagem, o que se mostra de forma direta,
olhamos a imagem de um santo e vemos O proprio santo, mostra aquilo que
representa. Por outro lado: “A imagem é opaca se nao apenas representa alguma
coisa, mas se representa a Si mesma como imagem, quer dizer, como

representante; se, enquanto ela mostra aquilo que representa, mostrar que ela
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representa” (WOLFF, 2005, p. 39). A opacidade da imagem é o que lhe concede
valor artistico, a imagem passa a ser opaca quando apoderada pela arte, ou seja:
uma imagem se torna opaca quando [...] o verdadeiro olhar é o do homem sobre a
imagem, ndo mais o da imagem sobre o homem” (WOLFF, 2005 p. 41). A imagem é
opaca quando representa e é representante daquilo que mostra.

Pelos estudos de Wolff (2005) as imagens se tornam opacas devido a trés
fendbmenos: 1) quando a imagem representa alguma coisa e representa a si mesma
como imagem; 2) quando o artista passa a ser autor das obras, o representante da
imagem; 3) pelo modo de representacdo, a perspectiva geométrica que permite a
representacdo do espacgo, invertendo o ponto de vista da imagem ao olho do
espectador.

Na atualidade, a invasao das imagens na vida cotidiana é tdo presente que as

tornam ausentes. Nesse fato, é preciso perceber:

O mais perigoso poder da imagem é fazer crer que ela ndo é uma
imagem, fazer-se esquecer como imagem. Antes da arte, olhavamos
para o icone e creditAvamos ver o préprio deus, diretamente, sem
representacao. Depois da arte, olhamos para a televisdo e cremos
ver a propria realidade, diretamente, sem representacdo. A causa
esta ausente, o trabalho de producédo da imagem nao € mais visto na
imagem, a imagem nédo pode ser vista como imagem. Diante dessas
imagens ao vivo e em tempo real, atravessamos a tela, no real
registrado, a representacdo é negada como representacdo, como
diante do olhar de Cristo (WOLFF, 2005, p. 43).

A representacdo do mundo ocorre como se ele se tornasse visivel, real, como
as imagens dos santos. Mas sao pessoas que escolhem o enquadramento, as cores,
seleciona o que vai mostrar e o que vai esconder, ocorre nessa agao, um jogo de
fantasia e interesse, este ou aquele personagem. Acontecimentos, por vezes,
ocorrem apenas para serem filmados, reproduzidos, mostrados. Convém
guestionarmos como a imagem ¢é fabricada, o que ndo é mostrado, qual realidade é
ocultada, por quais motivos. Walter Benjamin, na obra Magia e técnica, arte e
politica: ensaios sobre literatura e ensaio da cultura publicada apds sua morte em
1940, levanta duvidas sobre a empatia estabelecida entre os historiadores e o poder
dominante, cujos despojos sdo bens culturais que podem refletir atrocidades:
“‘Devem sua existéncia ndo somente ao esforgo dos grandes génios que os criaram,
como a cortesia anénima de seus contemporaneos” (BENJAMIN, 1994, p. 225). O

autor enfatiza que a cultura e seu processo de producédo e transmissdo nao séo
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isentos de barbarie, o0 que demonstra a histéria quando escovada a contrapelo. Uma
imagem deve ser articulada e apropriada em sua reminiscéncia, como um relampago
em momentos de perigo, uma ameaca ndo apenas ao presente, mas também ao
passado, pois “[...] os mortos ndo estardo em seguranga se o inimigo vencer. E esse
inimigo n&o tem cessado de vencer’ (BENJAMIN, 1994, p. 224-225).

Nos dias atuais ndo vemos uma imagem como imagem: “A ilusdo consiste,
mais uma vez, em crer que a realidade tem o poder de sua propria representacao,
em atribuir a realidade representada pela imagem o poder de se apresentar como

tal” (WOLFF, 2005, p. 44). A arte pode representar na imagem [...] a realidade
representada e a realidade da representacao” (WOLFF, 2005, p. 45) emociona pelo
gue mostra e pela imagem que mostra: pelo tema e pelo modo de representacao.
Mas deve ser vista como imagem, como representacdo e ndo como algo real, sendo
uma das finalidades fundantes da arte na educagcdo escolar a socializagdo de

conhecimentos que permitam essa concepc¢ao:

A chave para compreender a finalidade da arte, meio de afirmagéo e
humanizacdo, s6é pode ser encontrada nesse quadro histérico e
social mais amplo e nas condi¢des sociais que originam a producao
das representacdes denominadas artisticas, compreendidas no jogo
de relagbes entre a sua transparéncia e sua opacidade
(SCHLICHTA, 2009, p. 15).

N&o podemos suprimir o legivel e o visivel e vice e versa, é preciso considerar
a imagem como fonte de pesquisa e como objeto de arte. A imagem é antes,
representacdo e incluiu materiais iconograficos e enfatiza o artistico. Em sintese: &
necessario que a imagem seja utilizada com a intensdo de formar os sentidos
humanos, ndo se restringindo aos talentosos, a enfeite de parede ou a um fazer
oportuno as criancgas e ociosos. Os conteudos imprescindiveis para o Ensino da Arte
sdo os que possibilitam a instrumentalidade e a distingdo entre um objeto de arte
dos demais objetos. Para alcancar essa condicao, € preciso quebrar a barreira de
gostos restritos, considerar a arte como uma construcdo social, uma necessidade
humana, ndo um luxo opcional. Por meio da socializacdo desse conhecimento é
possivel superar a transparéncia da imagem, e demonstrar sua opacidade.

Nesse panorama, € comum que as primeiras leituras de imagem se restrinjam
aos aspectos descritivos, evidenciem o tema e os elementos formais como cor e

forma, voltados a percepc¢des ingénuas. Por conseguinte, para ver o oculto em
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objetos de arte ndo basta enxergar: “[...] conhecer, longe de ser mera assimilacao de
repertdrio de alguém, exige do apreciador um acervo e um esforco de interpretacéo
da producéo artistica para vé-la como expressao de um sujeito para outro e como
uma mensagem a ser compreendida” (SCHLICHTA, 2009, p. 32, grifo da autora). O
intuito é que o educando, pela distincdo de um objeto de arte dos demais objetos,
passe gradativamente do ndo dominio ao dominio do contetdo. Para que o trabalho

seja criador é necessario dominar conhecimentos e processos:

[..] a leitura de uma representacdo ou imagem € presa a
identificacdo do que € dado a ver na aparéncia imediata, sobretudo
daquilo que carece dos cédigos de sua apreciacdo, pode ndo sO
impedir que se penetre nos seus significados, como também velar,
obscurecer e dificultar o acesso a sua opacidade. E necessario,
entdo, ao educador em Arte, identificar a dupla funcdo da
representacao: a transparéncia e a opacidade (SCHLICHTA, 2009, p.
48).

E preciso assimilar a transparéncia e a opacidade da imagem, em que o
ausente se torna presente, o que corresponde a transparéncia. Nesse movimento, a
imagem substitui o que ela ndo €, o que corresponde a opacidade, aquilo que néo se
vé. Ao passo, que a transparéncia, corresponde o0 que se vé na imagem. Como
caracteriza Wolff (2005) a imagem transparente se mostra como algo real, esconde
sua natureza de representacdo. A imagem opaca faz conhecer a realidade pela
representacdo. Ndo é a coisa em si, representa-a, torna-a visivel, presente.

Ler uma imagem “[...] é compreender que uma representacdo é uma
construcdo, uma montagem [...] indagar sobre os sentidos que alguém da a ver, com
base nas configuracfes histéricas, artisticas, culturais, ideoldgicas e politicas de um
determinado tempo e espago” (SCHLICHTA, 2009, p. 49, grifo da autora). As
imagens, assim concebidas, ndo sdo inocentes, mas excedem ao que se V&, indo
além da superficie de seus elementos formais. N&o é facil ler uma imagem, como se
propaga. A escola desempenha papel fundamental nessa tarefa, na qual imagem e
texto podem dizer a mesma coisa ou estarem em oposi¢céo. Para Schlichta (2009) o
conhecimento artistico torna-se revolucionario pela producdo de representacoes
individuais e coletivas que permitem a apropriagdo da obra envolvendo
transparéncia e opacidade.

O dialogo entre quem fez a obra de arte e quem a aprecia deve se

estabelecer para além da mera narrativa do que se vé na imagem. E preciso reter
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que a imagem é conteudo e forma, embebido de humanidade, de comunicacgéo a ser
estabelecida entre pessoas. Considerando a obra como representacdo da
humanidade, é necessario utilizar estratégias de leitura que promovam a superacao
de interpretacdes superficiais: “[...] na plena consciéncia teérica e cultural para
distinguir um objeto prético-utilitario de um objeto artistico, problematizando as
articulagdes entre obra de arte e contexto” (SCHLICHTA, 2009, p. 56). Esse € um
trabalho de cunho estético, politico e ético, que possibilita a interacdo entre
diferentes sujeitos, ndo se limitam a simples visdo de cores, formas, linhas da obra
artistica.

A prética de leitura de imagem revela o que ela mostra e 0 que ela oculta.
N&o € neutra e pode ser destinada a conformacdo do sujeito ao modelo social
vigente, ou como mecanismo de formacédo estética e historica apenas. A ideologia
nao se revela no conteddo da imagem, mas em sua representagdo. Em lugar de “[...]
contemplar as representacdes como obras consagradas, é preciso compreendé-las
em seus significados, sem a idealizacdo dogmatica desse conjunto de bens e
praticas artisticas” (SCHLICHTA, 2009, p. 58).

E preciso compreender que o mundo ndo é um amontoado de objetos, mas
implica: “[...] um conjunto de relacdes assimétricas, ampliando a capacidade de
conservar, ajustar-se a novas condi¢cdes impostas pelo contexto econdmico, social,
cultural que nos rodeia, ou de a ele se contrapor” (SCHLICHTA, 2009, p. 74).
Experiéncias passadas permitem, pelo trabalho criador, formar novas regras e novos
comportamentos, modificar o presente e projetar o futuro. Ao superar o dominio

econdmico, estético contemplativo, espontaneo e tecnicista, o Ensino da Arte busca:

[..] formar e ampliar os sentidos necessarios a leitura e a
interpretacdo do significado dos objetos, inclusive os artisticos, que
constituem a producdo cultural; possibilitar ao aluno o dominio do
conhecimento artistico necessario a apreciacdo (leitura e
interpretacdo) do significado dos objetos e o fazer artisticos e a
apreciacao dos objetos que constituem a producédo artistico-cultural
(SCHLICHTA, 2009, p. 75).

E preciso transcender a transparéncias das imagens, buscar atingir sua
opacidade, o que permite problematiza¢cées. Na obra Compreender a arte: uma
abordagem a experiéncia estética do ponto de vista do desenvolvimento cognitivo,

Michel J. Parsons (1992) procura entender como as pessoas compreendem a arte:



92

“As obras de arte sdo antes de mais objetos estéticos, e perdem a sua relevancia
propria quando a consideramos como se fossem apenas objetos vulgares”
(PARSONS, 1992, p. 13, grifos do autor). Geralmente, procuramos a beleza e a
expressividade na arte, o estilo e as qualidades formais, o conhecimento estético
que aprimora e expande esses aspectos.

O significado da arte é de dominio publico, pois corresponde a uma producéo
social e histérica, desse modo: “A significagcdo de um quadro nao € a visao particular
do artista ou do espectador, e também ndo é uma esséncia eterna independente da
sociedade” (PARSONS, 1992, p. 29). Para que ocorra o dominio da experiéncia
estética a arte precisa ser levada a sério. Conceitos como beleza, expressividade,
estilo, qualidades formais precisam ser apreendidos. A arte é negligenciada e
deixada a margem em varios setores da sociedade. N&o ha interesse pela arte em
jornais, revistas ou no sistema educativo que delega a arte pouca importancia frente
as demais disciplinas ndo havendo desse modo, compreensdo do que realmente
seja a arte. Para Parsons (1992) o valor da arte € atribuido por ideias corriqueiras, e,
consequentemente, estdo abertas a discussdes mais aprofundadas que estruturam
0 pensamento comum.

O ponto nevralgico do Ensino da Arte direcionado as pessoas com deficiéncia
intelectual, reside, muitas vezes, na crenca de que essas pessoas sao incapazes de
compreender, assimilar ou ter acesso aos bens culturais. Nesse panorama, € preciso
considerar que todos sédo educaveis, a educacdo € via de acesso a superacao do
senso comum, do olhar descritivo e contemplativo, permite reflexdes mais
aprofundadas e a producao de significados, o que envolve, no caso desta pesquisa,
o trabalho criador em arte.

Na busca de deslindar caminhos, na proxima secéo, discorremos sobre o
papel da educacdo como ponto fundamental no processo de formacdo humana.
Afinal, ndo nascemos humanos, mas antes, tornamo-nos humanos pelo acesso ao
conhecimento, um produto humano e social. Por conseguinte, ao negar-se esse

conhecimento, nega-se o proprio direito de humanidade.



3 EDUCACAO

[...] € necessario romper a logica do capital se
qguisermos contemplar a criacdo de uma
alternativa  educacional  significativamente
diferente (MESZAROS, 2007, p. 109).

Istvan Mészaros, no texto A educacdo para além do capital, publicado em
2007, na Revista argentina Theomai, anuncia medidas radicais em relacdo ao
sistema vigente. Entendemos que a educacéo potencializa o trabalho. Entretanto, o
trabalho é, nesse sistema, algo que degrada a vida humana pelo seu carater
reificado. Nesse cenério, abordamos a educacdo como fator humanizante, atentos
ao incisivo desencadeamento do processo de inclusdo/exclusdo de pessoas com
deficiéncia e, nesse interim, explicitar quando e como € pensada uma educacao
para todos. Diante da discussao sobre o desenvolvimento produtivo, social e politico,
elaboramos um breve historico da educacdo, segundo os moldes de producdo
escravagista, feudalista e capitalista, no qual sera considerado como o0 processo de
instrucdo esta ligado ao modo de producédo: “[...] compreender como de época em
época o objetivo da educacéo e a relacdo educativa foram concebidas em funcéo do
real existente e de suas contradicbes” (MANACORDA, 2010, p. 17).

Na obra Histéria da educacdo: da Antiguidade aos nossos dias, escrita em
1983, Mario Alighiero Manacorda (1914-2013), discute a educacdo conforme
diversos modos de producéo, entre eles, 0 modo de producéo escravagista. Nesse
cenario, podemos trazer como exemplo o Egito antigo que apresenta como
caracteristica principal, a imutabilidade e a autoridade das castas dominantes. Nesse
sistema, a educacdo ndo se estende a todos, mas constitui uma “[...] relacdo
dominio-producgédo, cultura-trabalho, que era, afinal, a relagdo entre as classes
dominantes e as classes dominadas, os primeiros possuidores exclusivos das
técnicas do dominio, e os outros das técnicas da produgédo” (MANACORDA, 2010, p.
29). Destinavam-se as classes subalternas a subordinagdo, a obediéncia e a
submissdo para com aqueles que tinham privilégios sociais. Essa condigédo
ocasionou uma multiddo de excluidos, sem oficio ou arte certa, portanto, sem

instrucao alguma.
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Outro exemplo da producdo escravagista € a educacédo na Grécia antiga, que
por sua vez, nesse aspecto especifico, ndo é diferente da egipcia. Os processos
educativos ocorrem de acordo com as classes sociais, volta-se para uma espécie de
democracia educativa. Os futuros governantes tinham escola separada com intuito
de preparar para o exercicio do poder, encerrando-se em trés armas: pensar, falar e
fazer. Aos demais ndo existira escola inicial, mas um treinamento para o trabalho:
“Para as classes excluidas e oprimidas, sem arte nem parte, nenhuma escola e
nenhum treinamento mas, em modo e em graus diferentes, a mesma aculturacao
que descende do alto para as classes subalternas” (MANACORDA, 2010, p. 58).

Para citar outro exemplo, Esparta, cidade-estado da Grécia, ao cultivar ideais
atléticos e classicos, considerava as criancas com deficiéncia fisica ou mental como
sub-humanas. De acordo com Isaias Pessotti na obra Deficiéncia mental: da
supersticao a ciéncia (1984), a organizacao social voltada ao equilibrio e a perfeicédo
era condicdo propiciada para poucos. A elite espartana, paradoxalmente, dedicava-
se a guerra, a ginastica, a danca e a valores hedonistas, com o objetivo de um corpo
belo e forte, fator que, para a época, justificava a pratica de exposicédo e abandono a
inanigdo como forma de eliminar criangas com deficiéncia.

Nesse processo, ocorre a afirmacdo do que se estabelece como
normalidade®® de alguns pelo comportamento desviante de outros. Segundo Maria
Eugénia Melillo Meira no texto “Incluir para continuar excluindo: a producédo da
exclusdo na educacdo brasileira a luz da psicologia historico-cultural” (2012), a
distincdo, comum na Grécia antiga, chega ao extremo de marcar com cortes ou fogo
0 corpo de escravos, criminosos, traidores, como forma de depreciar e assinalar
publicamente pessoas que deviam ser evitadas: elas carregavam um estigma
indicava a sua condicdo social. Ora, ao longo do tempo, as pessoas com
deficiéncias continuam a ser estigmatizadas, marcadas por caracteristicas peculiares
gue nao se encaixam nos moldes respectivos de cada momento histérico, grupo ou
classe social. Na sociedade atual, evidenciam-se outras marcas, tao eficazes quanto
as marcas corporais, no sentido de distinguir os que nao correspondem aos padrées

vigentes de normalidade vinculados ao modo de producdo. Em sintese, a educacao

¥ O conceito de normalidade é definido pelo modo de organizacdo social diante da estrutura de
producédo, o que faz compreender de forma ampla o conceito de anormalidade que abrange todos
aqueles que de um modo ou de outro atentam contra a camada social instituida. Segundo Jannuzzi, o
papel social da educagéo de pessoas com deficiéncia “[...] é estar a servigo de um trabalho visando a
producéo de mercadorias rentaveis a essa mesma camada social” (2012, p. 54).
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do Egito e da Grécia antiga, assim como a educagdo da contemporaneidade,
mantém cindidos e restritos o poder de uma educacédo para todos.

E notorio, pelos estudos de Lucidio Bianchetti, no texto “Aspectos historicos
da educacéao especial’ (1995), que na Grécia antiga foi possivel atender algumas
necessidades béasicas asseguradas pelo trabalho escravo, o que confere a alguns a
dedicacdo ao Gcio. A constituicdo de teorias, de modelos e de maneiras de pensar,
perdura por séculos, desenvolvendo-se o pensamento sistematizado. Tanto a
educacdo egipcia quanto a grega estdo restritas a poucos privilegiados: “A
transformacdo das coisas, da natureza, ou seja, a pratica material produtiva,
ocupava na Grécia um lugar secundario” (VAZQUEZ, 1977, p. 17). A concepcéo da
humanidade que se constitui pelo préprio trabalho, ndo existia na Grécia antiga™*. O
caminho era justamente o contrario: o afastamento da pratica material da teoria, para
a concepgao dominante, o trabalho n&o era uma agao digna.

Os filésofos gregos, Platdo (428/427-348/347 a.C.) e Aristoteles (384-322
a.C.), consideravam que “[...] a vida plena é alcancada mediante a libertacdo em
relacdo a tudo que neste mundo empirico obstaculiza essa contemplacédo das idéias
perfeitas, imutaveis e eternas” (VAZQUEZ, 1977, p. 18). E perceptivel um
posicionamento contemplativo perante a realidade, o fisico, o material, o real,
desconecta-se no mundo das ideias, torna-se metafisico, imaterial, irreal, ideal.

Platdo e Aristoteles menosprezavam o trabalho fisico, elevam o teérico sobre
o pratico. Para esses filésofos, a pratica material ndo apresenta significado
especificamente humano, a teoria ndo se submete a pratica, esta é considerada
como desprezivel e oposta as virtudes de um cidaddo da polis’. Ora, a natureza dos
homens livres, dedicava-se as atividades livres voltadas a reflexdo, a Filosofia: “[...]
engquanto os escravos se dedicam as atividades que Ihes sdo préprias e que, por
seu contato com as coisas materiais, S80 a negacado da verdadeira sina humana”
(VAZQUEZ, 1977, p. 18).

Dermeval Saviani no texto “Trabalho e educagéo: fundamentos ontoldgicos e
histéricos”, publicado em 2001, afirma que no Egito e na Grécia antiga, constitui-se

“[...] de um lado, uma aristocracia que detém a propriedade privada da terra; e, de

' Este € um pensamento que se formou a partir da Idade Moderna com a ascenséo do sistema de
producéo capitalista. A concepc¢ao do trabalho como algo dignificante se estrutura apenas na filosofia
moderna com a ascens&o do capitalismo (LUKACS, 2013).
> A polis, organizagdo social formada por cidaddos livres que discutiam e elaboravam as leis
referentes as cidades, era principal forma de estado grego.
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outro lado, os escravos. Dai a caracterizacdo do modo de produgdo antigo como
modo de producdo escravista. O trabalho € realizado dominantemente pelos
escravos” (SAVIANI, 2007b, p. 155). Com o escravagismo instauram-se duas
modalidades de educacdo: uma para os que trabalham e outra para os que sao
livres; a educacdo dos escravos € voltada ao processo de trabalho e a educacédo dos
ndo escravos voltada ao intelecto, ao bem falar, as atividades fisicas. A educacéo
voltada aos homens livres € que deu origem a escola, palavra grega que significa o
lugar do 6cio e do tempo livre. Nesse horizonte, desenvolve-se uma educacao
especifica, perpetua-se a separacao entre educacao e trabalho, fato enraizado na
atualidade pela constituicdo humana em suas relacdes sociais e na realidade
concreta e historica.

Com o discorrer dos anos, ja nho modo de producéo feudalista — que vai do
século V ao século XV, aproximadamente —, a educacado fica a cargo do clero
vinculado a Igreja catdlica. O feudalismo € firmado no campo, os trabalhadores néo
Sao escravos, mas, agricultores. A agricultura é rudimentar e a industria, artesanal. A
propriedade é latifundiaria e a nobreza tem poder absoluto sobre os agricultores em
suas terras. Nessa conjuntura, a educacdo medieval é bem diferente da educacéo
na Antiguidade: “[...] na Idade Média as escolas trardo fortemente a marca da Igreja
catolica” (SAVIANI, 2007b, p. 157).

A difusdo do cristianismo na Europa levou a negacéo da pratica da exposicao
e do abandono, pois, conforme preceitos religiosos, as pessoas com deficiéncia
tinham alma, podendo ser dignas de salvacéo. Bianchetti (1995) explica que as
criangas com deficiéncia deixaram de ser mortas ao nascer, deviam ser acolhidas e
alimentadas, recebendo tolerancia, aceitacédo e caridade. No entanto, de acordo com
0S preceitos cristdos da época, eram estigmatizadas, a deficiéncia simbolizava o
pecado. O ganho da alma, na cristandade, acarretou castigo devido a prépria
deficiéncia: a alma é elevada, mas o corpo é punido: “Muitos chegaram a admitir que
o deficiente é possuido pelo deménio, o que torna aconselhavel o exorcismo com
flagelacbGes para expulsa-lo. A ambivaléncia caridade-castigo é marca definitiva da
atitude medieval diante da deficiéncia mental” (PESSOTTI, 1984, p. 6).

Caridade e castigo, protecdo e segregacao, inclusdo e exclusdo andavam
juntos, e, enquanto o teto das instituicdes religiosas protegiam pessoas com
deficiéncia, seus muros as escondiam e as isolavam. O castigo era entendido como

caridade, pois livrava a alma dos demonios. Nesse posicionamento, a inquisicéo
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catdlica, sacrificou entre hereges, loucos, adivinhos e deficientes. Desde o século
XIV, textos que orientam a inquisicdo “[...] induzem a pensar que ‘ciganos’, magos,
alucinados e videntes pouco ortodoxos, de par com portadores de deficiéncias
mentais leves, ou ‘limitrofes’ facilmente poderiam cair nas garras (¢ bem o termo) da
inquisicao” (PESSOTTI, 1984, p. 7).

A Igreja ao deter riguezas e terras, advindas de doacdes, de esmolas, de
impostos cobrados pela protecéo espiritual, detém ainda o conhecimento da leitura e
da escrita sob seu dominio, restringindo-o quase que exclusivamente ao clero. A
educacdo é institucionalizada em consonancia a incisiva divisdo de classes, ponto
no qual se situa a origem da escola: “...] A educacdo dos membros da classe que
dispde de ocio, de lazer, de tempo livre passa a organizar-se na forma escolar,
contrapondo-se a educacdo da maioria, que continua a coincidir com o processo de
trabalho” (SAVIANI, 2007b, p. 156).

A partir do século Xl ocorre grande expansdo comercial e o fortalecimento das
cidades, entre outras questdes relevantes, o que ocasionou, durante o século XV, o
fim da Idade Média e o inicio da ldade Moderna, constituindo-se nesse periodo de
transicdo e transformacédo o sistema capitalista. O modo de producgédo capitalista
firma-se no avanco das especializacoes, estabelecendo relagdes entre a ciéncia e as
operacbes manuais. Consequentemente, ocorre a consolidacdo e a difusdo de
universidades pela Europa, de aproximadamente 80 instituicbes. Nesse entremeio,
afirma-se a preocupacdo com a instrucdo dos leigos pela igreja na Idade Média.
Manacorda cita, como exemplo, o desejo utopico de Ugo de Sao Vitor (1096-1141),
no século Xll, registrado no De Vanitate Mundi: “Vejo uma escola de pessoas que
estudam. E uma multiddo de pessoas de diversas idades — criancas, adolescentes,
jovens, ancifos — e de diversas ocupacdes” (SAO VITOR apud MANACORDA, 2010,
p. 195). A utopia tem seu lugar na historia, a escola descrita aproxima-se da busca
por uma escola inclusiva na contemporaneidade, sendo um sonho historicamente
possivel. No entanto, ndo podemos perder de vista que, em uma sociedade
constituida pelo modo capitalista, ndo ha lugar para todos.

Nos séculos XV e XVI, em consonancia com a recente ordem econOmica e
social capitalista, uma nova instrugéo é fortemente exigida: volta-se para o dominio
do que é a producdo, mas ndo ha uma exigéncia evidente de uma educacdo
popular. Nesse contexto, ocorre a valorizacdo do laico na educagao, ndo mais sob o

poder do clérigo, mas do Estado Moderno, por meio do Concilio de Trento, que
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vigorou de 1545 a 1564. Isso ocorre devido ao enfraquecimento do poder da igreja e
do poder monarquico pela nova classe que ascende: a burguesia.

Com a burguesia o conhecimento cientifico volta-se as questfes praticas e
mecanicas, a servico da producdo capitalista, o0 que resulta em mudancas radicais
“[...] na propria educacgdo confessional e colocard em posi¢do central o protagonismo
do Estado, forjando a idéia da escola publica, universal, gratuita, leiga e obrigatoria,
cujas tentativas de realizagdo passarao pelas mais diversas vicissitudes” (SAVIANI,
2007b, p. 157).

Quando a educacao das corporacdes de arte e oficios das fabricas passa a
exigir um conteudo global, na qual se veem vinculados os conhecimentos técnico e
cientifico, consolida-se a escola publica. Sua constituicdo ocorre no final do século
XIX na Franca a partir da concepcao iluminista'®. Entretanto, a luta por esse direito
remonta a mais de 100 anos, quando Condorcet (1743-1794), nos Escritos sobre a

instrucao publica (1792), promulga:

[...] oferecer a todos os individuos da espécie humana os meios de
prover suas necessidades, de assegurar seu bem-estar, de
conhecer e exercer seus direitos, de entender e executar seus
deveres; [...] Cultivar, enfim, em cada geracao, as faculdades fisicas,
psiquicas, intelectuais e morais. E, por esse meio, contribuir para um
aperfeicoamento geral e gradual da espécie humana, finalidade
Gltima para a qual toda instituicdo social deve ser dirigida: Tal deve
ser o objetivo da instrugdo. E é, para o poder publico, um dever
imposto pelo interesse comum da sociedade e da humanidade
inteira. (CONDORCET, 2010, p. 22-23).

7

A escola, nesses moldes, é um espaco de constituicdo da autonomia dos
sujeitos por meio de conhecimentos que o permitiria seguir a sua prépria razdo. O
intuito é que haja participacdo na construcao da sociedade, a pautar-se na formacao
de sujeitos livres e ativos socialmente, pelo conhecimento e pelo exercicio de seus

direitos e seus deveres. Educar humanamente a todos ‘[...] torna-se o grande

'® De acordo com Burns (1964), o lluminismo foi um movimento da cultura burguesa no século XVIII,
conhecido como século das luzes. O foco deste movimento foi a contraposi¢cdo ao abuso de poder
pela Igreja e pelo Estado, reivindicando liberdade econdmica e politica pautados no conhecimento
racional em detrimento da experiéncia, buscando a verdade dedutivel pelo pensamento. Como o
fendmeno em si ndo é transparente a razdo a experiéncia das futuras ciéncias da natureza seria
também fonte de verdade, compondo ao lluminismo o empirismo inglés. O movimento se iniciou na
Franca, tendo como um dos maiores expoentes Immanuel Kant (1724 - 1804), espalhando-se
rapidamente por outros paises da Europa definindo varios posicionamentos da época. Como
precursores do iluminismo, destacamos: Baruch Spinoza (1632 - 1677), John Locke (1632 - 1704),
Pierre Bayle (1647 - 1706) e Isaac Newton (1643-1727) seguidos por diversas personalidades, como:
Denis Diderot (1713 - 1784), Voltaire (1694 - 1778), Montesquieu (1689 - 1755), entre outros.
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objetivo da educagdo moderna” (MANACORDA, 2010, p. 288). O argumento de
educagéo voltada a um ideal iluminista fortalece a constituicdo de uma nova ordem
social pautada na industria moderna, a escola é indicada como “[...] instrumento por
exceléncia para viabilizar o acesso a esse tipo de cultura, € erigida na forma
principal, dominante e generalizada de educacao” (SAVIANI, 2007, p. 158).

No entanto, quando a educacdo publica se consolida na Franca, no século
XIX, ndo se volta para os conteudos cientificos. Ao contrario de Condorcet, que
concebe a educacédo como instrucdo, pensou-se que a instrucdo por si s6 nao daria
conta de formar um cidaddo civilizado. A escola € obrigada a vincular-se
definitivamente ao novo processo de producgéo da vida, o capitalismo. Essa condi¢c&o
ocasiona um hiato entre instru¢do e trabalho produtivo: por um lado, instaurou-se
uma educacao voltada aos processos manuais, restringindo-se as praticas limitadas
que dispensam o dominio de fundamentos teéricos; por outro, formulou-se uma
educacéao “[...] das profissdes intelectuais para as quais se requeria dominio tedrico
amplo a fim de preparar as elites e representantes da classe dirigente para atuar nos
diferentes setores da sociedade” (SAVIANI, 2007, p. 158). A escola passa a ser
responsavel pela manutencdo do modo de producédo capitalista, cindida do trabalho
produtivo.

Pelo exposto, enfatizamos que a constituicdo da sociedade, pelos modos de
producdo, escravagista, feudal e capitalista, consumou uma educacdo que nao se
estende a todos, pois acalentou a divisdo entre dominantes e dominados, cindindo

instrucao e trabalho em favor do poder vigente:

Com efeito, € 0 modo como se organiza o processo de produgéo —
portanto, a maneira como 0s homens produzem 0s seus meios de
vida — que permitiu a organizacdo da escola como um espaco
separado da produgédo. Logo, a separacdo também é uma forma de
relacdo, ou seja: nas sociedades de classes a relacéo entre trabalho
e educacdo tende a manifestar-se na forma da separagdo entre
escola e producéo (SAVIANI, 2007, p. 157).

hY

Vinculado a origem da instituicdo escola, o desenvolvimento intelectual, é
reservado ao exercicio do poder, restrito aos futuros dirigentes, envolvendo fungbes
destinadas as classes dominantes. Conforme Saviani (1994), a educagédo, por um
lado, volta-se ao preparo de um quadro de dirigentes intelectuais restrito, e, por

outro, ao abandono ou treinamento para o trabalho que por vezes ocorre no proprio
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exercicio da funcdo. No ambito dessa discussdo, € importante considerar incisivas
contradicbes que rompem as relagdes humanas ao destacar as minorias de forma
pontual, desconectadas historica e socialmente da dinamica que as envolve.

Ao considerarmos a igualdade, a fraternidade e a liberdade, evocadas pelo
lluminismo, concebemos uma educacao universal, laica, obrigatéria e gratuita. Jodo
Luiz Gasparin no livro Uma didatica para a pedagogia historico-critica, publicado
originalmente em 2002, vincula-se as demandas sociais de cada contexto histérico,
social e econémico, afirma: “[...] deve-se lembrar que a escola, em cada momento
histérico, constitui uma expresséo e uma resposta a sociedade na qual esté inserida.
Nesse sentido, ela nunca é neutra, mas sempre ideoldgica e politicamente
comprometida” (2009, p. 1-2). Hoje, a escola atesta a realidade burguesa, o direito
do mais forte, deixa de lado o ideal da liberdade, da fraternidade, da igualdade de
direitos e deveres para todos.

A escola publica foi pensada em sua origem com ideais de socializacdo do
conhecimento produzido pela humanidade, como fator humanizante. No entanto,
trata-se de um projeto burgués de escola, 0 conhecimento promotor da emancipacao
humana é pautado em um ideal racionalista e individualista, no dominio da natureza
pela razdo. No aparente intuito de combater o individualismo, produzido pelo proprio
sistema, a escola é direcionada para que todos aceitem a l6gica do capitalismo. A
coesdao social é propagada por meio da abordagem de contetudos desconectados do
contexto histérico e social. A intencao € controlar o pensamento das pessoas, formar
um sujeito disciplinado, resignado, mecéanico e ndo pensante. A revelia desse
intuito, Gasparin, aponta a necessidade de se trabalhar “[...] os contetdos de forma
contextualizada em todas as areas do conhecimento humano [...] os conteddos sdo
sempre uma producdo histérica de como os homens conduzem suas vidas nas
relagbes sociais de trabalho em cada modo de produgao” (2009, p. 2). A concepcao
dos bens culturais deve superar a mera aparéncia, conforme Benjamin (1994). Sua
origem carrega ndo apenas o esforco dos que o0s criaram, mas constituem
monumentos de barbarie. Como producdo histérica, os contetados carregam a
realidade concreta e ndo apenas as formalidades técnicas. Ademais, faz-se
necessario abordar o conhecimento de valores universais como forma de superar o
senso comum, possibilita mudanca em relacéo a realidade vivida.

As reflexdes de Dermeval Saviani, no livro Historia das idéias pedagogicas no

Brasil (2007a), indicam que a educacdo torna-se fonte de humanizagdo quando
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toma como referéncia conhecimentos objetivos, cientificos, sistematizados
historicamente e institucionalizados na escola. Nessa perspectiva, faz-se necessario
identificar os elementos culturais a serem assimilados e as formas de se promover a
humanidade de fato. Para tanto, € preciso fugir de habitos automaticos, potencializa
acOes que permitam o desenvolvimento de acdes conscientes. Entende-se, dessa
maneira, que, ao propormos uma educagdo inclusiva na pratica, necessitamos de
amplos debates e discussdes tedricas. E preciso ainda empreender acbes que
tenham no horizonte a inclusdo, supera modelos educacionais’’ que segregam
grupos heterogéneos: “[...] a pedagogia tradicional, a pedagogia nova e a pedagogia
tecnicista” (SAVIANI, 2007a, p. 90-91).

E preciso considerar que a divisdo do trabalho no molde capitalista acarreta a
superficialidade, o aligeiramento e a fragmentacdo das atividades humanas, néo
permitindo uma visdo ampliada dos fatos. Ao tentar eliminar as contradi¢cdes, as
relacdbes humanas séo estabelecidas de um modo coercitivo e desigual. Desse
modo, 0s mecanismos da organizacao de trabalho séo transpostos para a vida pelos
conteudos escolares, direcionados de forma que permitam apenas uma analise
superficial das coisas. Ao se eliminar condicbes de estabelecer relagbes entre os
fatos e de pensar as contradi¢cdes, instaura-se uma cultura do consumo aliada a
exclusdo social, pois nem todos tém acesso ao que é produzido. Antonio Gramsci

(1891-1937), no texto “Americanismo e fordismo”, a esse respeito afirma:

[...] até agora, todas as mudangas do modo de ser e viver se
verificaram através da coergcdo brutal, através do dominio de um
grupo social sobre todas as forgas produtivas da sociedade: a
selecdo ou ‘educacdo’ do homem apto para os novos tipos de
civilizagdo, para as novas formas de produgédo e de trabalho, foi
realizada com o emprego de brutalidades inauditas, lan¢cando no
inferno das subclasses os débeis e os refratarios, ou eliminando-os
simplesmente (1980, p. 393).

O processo de producdo capitalista degrada a vida humana pela
fragmentacao e pela expropriacdo da forca de trabalho, o que leva as pessoas a

aceitarem essa condi¢do, contra sua vontade e ou sem consciéncia do fato. Para

" Esses modelos defendem que a educacdo tem o poder de determinar as relagdes sociais. No
entanto, ndo sdo capazes de trazer mudangas ao quadro que ora se apresentava, mas acabam
reproduzindo os interesses de uma sociedade capitalista. Ao poder dominante ndo interessa a
socializacdo do conhecimento sistematizado, as agdes em relacdo a educacdo advindas da elite para
0 povo sdo de secundarizagado da escola “[...] esvaziando-a de sua funcao especifica, que se liga a
socializacdo do saber elaborado, convertendo-a numa agéncia de assisténcia social, destinada a
atenuar as contradigbes da sociedade capitalista” (SAVIANI, 2007a, p. 99).
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Karl Marx nos escritos A origem do capital: a acumulac&o primitiva, a contradicao é
evidente nesse sistema econémico: “[...] a riqueza e a miséria do povo séo, pela
natureza das coisas, inseparaveis” (MARX, 2004, p. 112). O trabalho gera riquezas,
mas elas concentram-se nas maos de poucos, 0 que ocasiona miséria e pobreza a
maior parte do povo.

A proposta de uma escola que seja inclusiva desconsidera na pratica a
precarizacao da vida humana pela falta de acesso ao conhecimento humanizante. A
escola inclusiva, em face do sistema capitalista, deixa a mostra o paradoxo
inclusao/exclusdo, como lados da mesma moeda, busca os direitos aos que deles
gue ndo tém acesso, entretanto, ndo oferece 0s meios para que isso realmente se
efetive. As discussfes de Ligia Regina Klein, Graziela Rosa Lucchesi Silva e Vilson
Aparecido da Mata, no texto “Alienacdo e exclusado: refletindo o processo de
‘inclusdo’ na educagdo de jovens e adultos” (2012), salienta que todos estdo
incluidos na sociedade, 0 que ocorre € uma exclusédo de direitos, que ndo séo iguais
para todos. Sendo assim, preconizar direitos sem confrontar a real forma de
constituicdo social promotora de exclusdo é apenas um modo de culpabilizar os
sujeitos sem que haja mudanca de fato.

Ao considerarmos os limites sociais impostos, que divide a sociedade em
classes: como pensar uma educacdo que seja realmente inclusiva? Nesse cenario,
concebemos que a condicdo de deficiéncia, entende-se a todos aqueles que nao
correspondem as exigéncias do modo de produco: doentes, pobres, vagabundos. E
notério que vérias agdes intencionaram contraditoriamente: a educacgéo, o cuidado, a
segregacao, a exposicdo de pessoas sob a égide da inclusdo/exclusdo. A intencéo
nao € culpabilizar ou defender as ac¢des engendradas, mas evidenciar o lastro
histérico que envolve essa condicao, permitindo-nos reflexdes mais aprofundadas
sobre o tema desta pesquisa.

Em vista disso, citamos como exemplo os flagelos da inquisicdo e os
expurgos do pecado vinculados a constituicdo do sistema capitalista por meio de
citacdes da obra Histéria da loucura: na idade classica, escrita em 1961 por Michel
Foucault (1926-1984). O autor refaz o percurso da histéria de loucura desde o
momento em que as instituicbes dedicadas ao tratamento da lepra passam a
comportar novas formas de inclusdo/exclusdo. Como desdobramento da lepra, que
até o final da ldade Média assolou o mundo Ocidental, evidencia-se um intenso

processo de inclusdo/exclusdo de pessoas que ndo atendem as exigéncias de
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producdo. Os infectados pela doenca eram enviados aos leprosérios, lugares nos
quais, a purificacdo e o castigo habitavam o mesmo espaco.

Com a diminuicdo dos casos da doenca, os leprosarios perdem sua funcao
gue se resumia em manter a doenca a distancia e ndo suprimi-la, permanecendo as
estruturas de inclusdo/exclusao, mas “[...] € o sentido dessa exclusio, a importancia
no grupo social dessa figura insistente e temida que nédo se pde de lado sem se
tracar a sua volta um circulo sagrado” (FOUCAULT, 2017, p. 6). Esses espacos de
segregacao sao destinados a outra funcdo, cedendo lugar de inicio, as doencas
venéreas. A partir do século XV, esses doentes passaram a ser recebidos nos
leproséarios. Mas enquanto a lepra representava um caso de reintegracdo espiritual,
as doencas venéreas passaram a ser consideradas como casos médicos, exigindo
tratamento. As doencas venéreas se integram ao espaco moral de
inclusao/exclusédo, imprimindo-se tratamentos médicos seguidos também de castigos
e peniténcias.

Nesse quadro histérico, quem ocupa o lugar da lepra ndo sdo as doencas
venéreas, mas a loucura. Pelos apontamentos de Foucault (2017), a loucura suscita
o paradoxo purificacdo/exclusdo e esteve ligada as maiores experiéncias da
Renascenca. A visdo da Renascenca sobre a loucura era de certa forma simpética,
0 que pode ser observado na representacao pictérica da Nau dos Loucos, realizada
entre 1490 e 1500, pelo artista holandés Hieronymus Bosch (1450 -1516) — um
barco que desliza calmamente pela paisagem imaginaria condizente com as naves
romanescas e satiricas vinculadas ao mito grego dos argonautas. No entanto, a
Renascenca escorracava o0s loucos para fora das cidades. Aquém da visdo
imaginaria, as naus dos loucos realmente existiam, levavam sua carga duvidosa de
uma cidade para outra, composta por escorracados que corriam para campos
distantes ou eram deixados aos mercadores, peregrinos e marinheiros encarregados
de leva-los para longe, o que expurga a cidade de origem de sua presenca. No
entanto, durante toda a ldade Média e Renascencga existiam lugares de detencéo
reservados para os insanos. Foucault (2017) conjetura que provavelmente apenas
0S estrangeiros eram escorracados das cidades. Nessa categoria estrangeira
integram-se 0s pobres, os desempregados e os vagabundos.

Mas qual a origem de tamanha pobreza, desemprego e vagabundagem
observada no fim da Idade Média? Marx, no texto obra A origem do capital (2004), é

categérico em denunciar que o0s pobres que vagueiam pelas cidades sao
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basicamente os camponeses expropriados de suas terras de cultivo, fato ocasionado
pela dissolucdo do sistema de producédo feudal na constituicdo do sistema de
producao capitalista, fim do século XV e inicio do século XVI. Na Europa Ocidental a
producao feudal se caracteriza pela partilha do solo com os suditos, quanto maior o
namero de servos no cultivo da terra maior o poder de seus senhores. Nesse
processo o capitalismo se firma pelo “[...] empobrecimento e a exploragdo descarada
da massa do povo” (MARX, 2004, p. 19), terras araveis deram lugar a pastagem sob
o cuidado de poucas maos, pessoas foram expulsas de suas terras e tiveram suas
casas destruidas. Em breve espaco de tempo familias inteiras ficaram
impossibilitadas de prover seu proprio sustento. A divisdo profunda entre o produtor
e 0s meios de producédo a medida que o sistema capitalista se desenvolve, deixa ao
gue antes cultivava a terra apenas a forca bruta de seu trabalho a servico do
capitalista. Os trabalhadores expropriados de seus direitos de prescricdo sobre as
terras que cultivavam, tornam-se a base do capitalismo. Esses servos expulsos de
suas terras de cultivo partem para as cidades em busca de trabalho, criam um
excedente que leva a um movimento contrario: os operarios sem trabalho na cidade

séo escorragados de volta aos campos. Resumindo esse processo de expropriagao:

Os despojos dos bens da Igreja, a alienacdo fraudulenta dos
dominios do Estado, a pilhagem dos terrenos comunais, a
transformacdo usurpadora e terrorista da propriedade feudal e
mesmo a patriarcal, em propriedade privada moderna, a guerra as
cabanas, foram processos idilicos da acumulagdo primitiva.
Conquistaram a terra para a agricultura capitalista, incorporaram o
solo ao capital e entregaram a indastria das cidades os bragos doceis
de um proletariado sem lar nem p&o (MARX, 2004, p. 46).

Os antigos cultivadores de terra, arrancados de suas ocupacdes habituais nao
se adaptam ou nédo tém lugar no novo sistema de trabalho fabril das cidades, o que

acumula um numero cada vez maior de mendigos, ladrdes e vagabundos:

Dai a legislacao contra a vadiagem promulgada nos fins do século
XVI, no oeste da Europa. Os pais da atual classe operaria foram
duramente castigados por terem sido reduzidos ao estado de
vagabundos e pobres. A legislacdo o0s tratou como criminosos
voluntarios, supondo de que dependiam de seu livre arbitrio o
continuar trabalhando como no passado e como se nao tivesse
sobrevindo nenhuma mudanca em sua condicdo de existéncia
(MARX, 2004, p. 47).
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Conforme o autor, sob a protecdo da legislacdo foram impostos horrendos
castigos, no reinado de Henrique VIII, na Inglaterra em 1530, por exemplo, 0s
vagabundos em condicéo de trabalho eram acoitados em publico e levados a priséo
e escorracados da cidade para seu lugar de origem, devendo pér-se a trabalhar.
Caso retornasse a vagabundagem seria novamente chicoteado e teria a metade da
orelha cortada, com nova incidéncia seria considerado um traidor e executado como
inimigo da ordem. Sob o reinado de Henrique VIII foram executadas cerca de
setenta e dois mil pessoas nessa condicéo.

Marx (2004) enfatiza que no ano de 1547, sob o reinado de Eduardo VI, filho
de Henrique VIII, todo aquele que fosse encontrado em estado de vagabundagem
tornava-se escravo daquele que o denunciasse como vadio. O escravo era tratado a
pado e agua e sobras de carne como desejasse seu senhor que podia obriga-lo a
trabalhos forcados por chicote e correntes. Caso esse escravo se ausentasse por
quinze dias era condenado a escravidao perpétua, sendo-lhe marcado com ferro em
brasa, um S na testa. Caso fugisse pela segunda vez seria executado como traidor:
“O dono pode vendé-lo, lega-lo em testamento, aluga-lo a outro como qualquer
moével ou animal doméstico. Se os escravos planejam algo contra os donos, devem
ser condenados a morte” (MARX, 2004, p. 49).

O acoite, os castigos, o trabalho forgcado, a marca com ferro em brasa, a
tortura e a escravidao, foi a disciplina imposta pelo sistema capitalista aos antigos
cultivadores da terra, violentamente expropriados e reduzidos a vagabundagem
ficaram submetidos as leis de um sistema assalariado. Desde que o sistema
capitalista de producdo se estabeleceu manteve-se a oferta e a procura pelo
trabalho “[...] nos limites da necessidade do capital, a0 mesmo tempo que a surda
pressdo das relacbes econdmicas, completa o despotismo do capitalista sobre o
trabalhador” (MARX, 2004, p. 53). A formagcdo de uma classe numerosa de
trabalhadores é mantida pela educacéo, tradicdo e costumes, 0 que leva as pessoas
a suportarem docilmente duras imposi¢coes do sistema sobre suas vidas.

Nesse processo histérico, os leprosarios que antes abrigavam os infectados
pela lepra, sdo destinados a abrigar um contingente de pessoas que nao encontram
seu lugar na sociedade. O aumento expressivo de internamentos logo exige a
construgcdo de novos estabelecimentos. Em 1656 € decretada a fundagdo do

Hospital Geral em Paris:
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Trata-se de recolher, alojar, alimentar aqueles que se apresentam de
espontanea vontade, ou aqueles que para la sdo encaminhados pela
autoridade real ou judiciaria. E preciso também zelar pela
subsisténcia, pela boa conduta e pela ordem geral dagueles que néo
puderam encontrar seu lugar ali, mas poderiam ou mereciam estar ali
(FOUCAULT, 2017, p. 49).

Os estabelecimentos hospitalares sédo oferecidos, na época, como
mecanismos de inclusdo, ocultavam a segregacdo dos que ali eram deixados,
abrigados no interior do exterior, uma fortaleza visivel da ordem burguesa e
monarquica. E como se a desordem do mundo pudesse ser contida pela razdo, mas
0 internamento nos hospitais d& continuidade ao embarque na Nau dos Loucos,
espaco simbolico que lanca os indesejados para fora das preocupacdes do mundo,
trancafiando-os por entre os muros das instituicdes hospitalares.

Como descrito por Foucault (2017), a partir do século XVII, foram criadas
inUmeras casas de internamento para loucos incuraveis, lugares em que ocorreram
diversas prisbes arbitrarias, concedendo o mesmo estatuto aos pobres, aos
desempregados, aos estrangeiros, aos reacionarios e aos insanos. Portanto, o
Hospital Geral ndo € um estabelecimento médico, mas um local onde se decide,
julga e executa por meio do poder exercido pela monarquia e pela burguesia, torna-
se uma terceira ordem de repressdao. Pessotti (1984) descreve 0 requinte
arquitetbnico de algumas constru¢des utilizadas para abrigar/segregar pessoas, que
chamam a atencéo pela aparéncia externa, e passam a imagem de algo respeitavel.
As fachadas suntuosas das construcdes passavam a impresséo de que as pessoas
atendidas no local recebiam tratamentos adequados. Sob a aparente beleza das
fachadas o que, por vezes, ocorria, era a barbarie instaurada por condicdes
inumanas, a pratica do abandono e da segregacdo sob outras facetas, esconde e
mascara a realidade de condicdes sociais extremas.

Os hospitais tornam-se espacos malditos instaurados por gestos de
segregacao e nao de inclusdo: “O gesto que aprisiona ndo é mais simples: também
ele tem significacdes politicas, sociais, religiosas, econdémicas, morais. E que dizem
respeito provavelmente a certas estruturas essenciais do mundo classico em seu
conjunto” (FOUCAULT, 2017, p. 53). Formou-se na Europa uma categoria de
pessoas destinadas ao internamento, o que comporta uma nova onda de miséria e
assisténcia diante de problemas econdémicos que levaram ao desemprego e a

vagabundagem, ocasionado pelo modo de producéo capitalista em plena ascenséao.
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Nesse histérico, uma nova ética é instaurada para o trabalho, ndo ha trabalho para
todos, mas ha a obrigacdo moral vinculada a lei civil que imprimi violenta coacao
sobre aqueles que ndo sao produtivos.

Esse é o real motivo dos internamentos e do niumero de tantas instituicoes
edificadas para essa finalidade. A miséria ocupa um lugar no mundo que lhe é
proprio, naturaliza-se sua existéncia e concede-lhe abrigo entre os muros dos
hospicios: “A pratica do internamento designa uma nova reagao a miséria, um novo
patético — de modo mais amplo, um outro relacionamento do homem com aquilo que
pode haver de inumano em sua existéncia” (FOUCAULT, 2017, p. 56). Aquele que
ndo pode responder por si mesmo € segregado em espacos malditos instaurados
por gestos de banimento. O pobre, o miseravel carrega o estigma de sua maldicao, a
miséria relaciona-se com a ordem e a desordem, o que determinha a sua
culpabilidade. Pelos estudos de Foucault (2017), é possivel exemplificar diversos
fatos: o decreto parlamentar de Paris, em 1532, que ordena a prisdo de mendigos
gue sao obrigados a trabalhar nos esgotos da cidade amarrados dois a dois por
correntes; a expulsdo da cidade de indigentes e escolares pobres, em 1534;
chicoteamento de mendigos em praca publica ordenado pelo parlamento de Paris,
em 1606, tendo seus ombros marcados e a cabeca raspada; disposicao de
arqueiros nas entradas das cidades, em 1607, para impedir a volta dos que foram
escorracados. Em conjunto, destaca-se: “[...] multiddo duvidosa onde se misturam
camponeses escorracados de suas terras, soldados em licenca ou desertores,
operarios sem trabalho, estudantes pobres, doentes” (FOUCAULT, 2017, p. 64).
Nesse periodo a estatistica dessa condi¢do era de 30.000 mendigos para 100.000
habitantes em Paris.

Pelos efeitos da economia no Renascimento o numero de mendigos e
desempregados s fez aumentar. De inicio as manufaturas sdo assoladas por altos
impostos 0 que aumenta o desemprego. As novas estruturas econémicas firmadas
no sistema capitalista desorganizam os operarios do século XVI, estes sdo proibidos
de se reunirem em assembleias e associacdes. Foucault (2017) destaca que a igreja
é conivente ao parlamento, decreta em Sorbone, em 1655, qualquer ligagéo operaria
como pecado mortal.

Nesse cenério, a criagdo do hospital em sua origem, € uma Vvitoria
parlamentar. Com essa acao, substitui-se aparentemente: “[...] medidas de exclusao

puramente negativas por uma medida de detencdo; o desempregado ndao é mais
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escorracado ou punido; toma-se conta dele, as custas da na¢do mas também de sua
liberdade individual” (FOUCAULT, 2017, p. 65). Ao ter direito de ser alimentado pela
sociedade, deve aceitar ser coagido fisica e moralmente no internamento. O novo
desenvolvimento econbmico cria uma massa indistinta; “[...] populacdo sem
recursos, sem ligacdes sociais, classe que se viu abandonada ou em disponibilidade
durante certo tempo” (p. 65). Em 1657, com a instauragdo dos hospitais, mendigos
sdo cacados e enviados para o internamento. A diminuicdo do salario, a escassez
de moeda e o desemprego, é a resposta do século XVII a crise econémica que afeta
o mundo ocidental.

Sem a crise econdmica o internamento tem como funcéo dar trabalho aos que
sao presos, servindo a prosperidade de outros pela producdo de mao de obra barata
em tempos de salarios altos e de absorcédo dos ociosos, agitadores e revoltosos em
tempos de crise. Essa forma de organizagcdo das instituicdbes de internamento
provou-se ineficaz pela prisdo e manutencédo da miséria imposta pelo processo de
industrializacdo. Nesse contexto, o trabalho tido como solucdo geral é razdo inversa
da miséria.

O internamento sem distingdo e a imposi¢cdo do trabalho no século XVII
configura: “[...] o momento em que a loucura é percebida no horizonte social da
pobreza, da incapacidade para o trabalho, da impossibilidade de integrar-se ao
grupo; o0 momento em que comeca a inserir-se no texto dos problemas da cidade”
(FOUCAULT, 2017, p. 78). O sentido da loucura que na Idade Média era tido como
possessao demoniaca e a transcendéncia imaginaria na Renascenca é modificado
pela condenacao ética da ociosidade como algo da prépria sociedade assegurada
pelo trabalho.

O sentido do internamento torna-se obscuro, limita-se a eliminacdo rapida do
que se julga nocivo a sociedade. No século XVIII o louco é apenas um personagem
que resulta do proprio gesto de segregacao, aquele que foi escorracado e andarilhou

por todos os paises da Europa no século XVII:

[...] reconhecido como estranho a sua sociedade que o havia
escorracado e irredutivel a suas exigéncias; ele se tornou entéo, para
maior tranquilidade de nosso espirito, o candidato indiferenciado a
todas as prisfes, a todos os asilos, a todos os castigos. Na realidade,
ndo € mais que o esquema de exclusdes superpostas (FOUCAULT,
2017, p. 81).
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A identificacdo do louco como algo constituido pelo préprio gesto de
segregacao € algo que a sociedade se recusa em tomar para si, desse modo, a
culpabilizacdo do sujeito pela sua propria condicdo é préatica constante até a
atualidade. Como forma de explicar a loucura, engendraram-se diversas suposicoes:
da relacdo com a natureza, do ciclo cosmico, do expurgo dos erros, da forma de
alimentacado, dos modos de viver e configura as influéncias do meio. No século XVIII,
contraditoriamente a loucura exprime-se pelo afastamento das coacdes sociais, um
flutuar em um tempo sem constrangimento, um afastamento do verdadeiro e do
sensivel: “Tornam-se ‘forcas penetrantes’ uma sociedade que ndo mais reprime os
desejos, uma religido que ndo mais regula o tempo e a imaginagéo, uma civilizagao
gue ndo mais limita os desvios do pensamento e da sensibilidade” (FOUCAULT,
2017, p. 363).

Os casos de suicidio na Inglaterra no século VXIII é outro exemplo citado por
Foucault (2017) argumentado que o meio tem um papel na incidéncia da loucura:
sem motivo certo, pessoas tiravam a propria vida no amago da felicidade. A
felicidade em questdo era algo vinculado ao racional, desse modo, familias
abastadas com boa alimentacao, riqueza, abundancia ndo estavam livres da pratica
do suicidio, mas estava na sua origem. O autor enfatiza que na tendéncia de uma
explicagdo econdmica e politica “[...] a riqueza, o progresso, as instituicdes, surgem
como o elemento determinante da loucura” (FOUCULAT, 2017, p. 363).

No inicio do século XIX o suicidio € mais incisivo na Inglaterra do que em
outros lugares, sendo considerado como o preco a pagar pela liberdade e pela
riqueza econdmica. A liberdade de consciéncia torna-se extremamente perigosa,
ocasiona indecisdes perante a vida, configurada por muitas opinides, querelas,
paixdes, obstinagdes. Nese contexto: “A liberdade mercantil aparece assim como o
elemento no qual a opinido nunca pode chegar a verdade, onde o imediato é
entregue necessariamente a contradicdo, onde o tempo escapa a apreensao e a
certeza das estacfes, onde o homem é despojado de seus desejos pelas leis do
interesse” (FOUCAULT, 2017, p. 364). A liberdade, com o sistema capitalista de
producdo, adquire um sentido perverso, o ser humano ndo obtém a posse de si
mesmo, mas afasta-se de sua esséncia, € seduzido pelo poder, pelas riquezas
obtendo irrevogaveis paixdes e desejos insaciaveis. A liberdade do estado mercantil

torna-se o meio no qual se constituem determinacgdes da loucura do mundo.
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O desenvolvimento da loucura € favorecido pela prépria civilizagao: “Se o
progresso das ciéncias dissipa o erro, também tem por efeito propagar o gosto e
mesmo a mania pelo estudo; a vida em gabinete, as especulacdes abstratas, essa
eterna agitacdo do espirito sem exercicio do corpo podem ter os mais funestos
efeitos” (FOUCAULT, 2017, p. 366). O conhecimento despojado das relagbes
sensiveis ocasiona tensdo e desequilibrio em todo o corpo. Ao se considerar que o
sensivel é o meio pelo qual o ser humano em suas relacdes abstratas estabelece
relacbes com o mundo, o abandono do mesmo provoca enfermidades em maiores
propor¢cdes que o avanco do préprio conhecimento. Desse modo, ndo apenas 0s
pobres, 0os miseraveis, os vagabundos séo levados aos hospicios, mas todo aquele
gue de alguma forma ndo atendem a exigéncias do modo de vida imposto pelo
modo de produc¢do econdmica vigente.

Mediante os estudos de Magali Gouveia Engel na obra Os delirios da razéo:
médicos, loucos e hospicios (2001), pode-se observar que no Brasil, final do século
XIX e inicio do século XX, o cenario ndo se afasta dos moldes europeus, no que
infringe acbes e estratégias contra 0os que sado considerados deficientes ao modo de
producdo. Em outras palavras, todos aqueles que por ocasido pudessem
representar perigos ao equilibrio e ao progresso da nova civilizacdo, entendendo tais
perigos como 0 néo trabalho e a imoralidade. Nesse quesito, facilmente se poderia
enquadrar: pobres, doentes, idosos, vagabundos, estrangeiros, maes, prostitutas,
desordeiros, escravos livres ou libertos, indigenas, pessoas com pensamentos
extravagantes, excéntricos, sonhadores, homens, mulheres e criangas.
Historicamente constitui-se uma massa indistinta de trabalhadores em potencial
suscetivel a condenacéo do ndo trabalho pelas relagdes de trabalho livre, o que leva
as mais horrendas atrocidades.

De acordo com Engel (2001), assim como na Europa, a instituicdo dos
hospicios no Brasil € utilizada como estratégia de controle social, processo
desencadeado entre os anos 1830 do século XIX e os anos de 1920 do século XX o
gue caracterizou a passagem da Monarquia para a Republica, incluindo o processo
de abolicdo da escravatura que lanca sobre a zona urbana, contingentes de
supostos trabalhadores livres. Exemplo disso € a cidade do Rio de Janeiro, na qual
foi inaugurado em 1852, o primeiro hospicio no Brasil, o Hospicio de Pedro II.
Segundo Engel (2001) o mesmo foi construido em um dos locais mais bonitos da

cidade, uma opcdo de passeio aos domingos. A suntuosidade arquitetonica
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aparentava uma ordem humanistica e cientifica da loucura, uma vitéria dos médicos,
uma obra espetacular da filantropia e da ciéncia da medicina. Entretanto, a estrutura
suntuosa escondia a ineficacia dos meios terapéuticos que ocasionava fugas,
agressoes e suicidios.

Nesse periodo, vérios tipos considerados perigosos e descartaveis eram
encontrados a vagar pelas ruas a mercé da miseéria, de caridade e esmolas, outros
exerciam atividades econémicas que Ihes garantiam condicbes mais estaveis, eram

mantidos por familiares ou pela protecéo de pessoas abastadas. Nesse panorama:

Pobres ou miseraveis, tendo ou néo relacbes familiares ou afetivas,
maltrapilhos ou bem-vestidos, o fato de esses personagens
circularem livremente pelas ruas da cidade significava que os loucos
conseguiam manter certo saber e certo poder sobre si mesmos e
sobre a sua loucura. Responsaveis pela prépria sobrevivéncia — e,
muitas vezes, garantindo a subsisténcia de suas familias —, ainda
gue para isso alguns deles tivessem que apelar, por meio das
proprias palavras e/ou agfes, para a caridade publica, revelavam-se
também plenamente capazes de se proteger contra as freqlientes
agressodes que sofriam (ENGEL, 2001, p. 49).

Tais personagens viviam livremente pelas ruas para desespero daqueles que
desejavam transformar o Rio de Janeiro em cartdo postal para o mundo, néo
havendo registro de internalizacdo até a criagdo dos hospicios. Nesse periodo
vaguear pela cidade era cada vez mais uma evidéncia que legitimava a
internalizacdo para os defensores da modernizacdo da cidade, segundo normas de
disciplina e moralidade burguesa, a beleza e o equilibrio dos padrées europeus.
Nesse intuito, os hospicios teriam um papel importante no controle social sob o
ponto de vista dos setores dominantes e dirigentes, para estes a populagdo pobre
representava uma ameaca a ordem estabelecida, pois vagabundeavam pelas ruas

sem trabalho, sem teto e sem pao:

Parece, pois, que os objetivos do Hospicio de Pedro Il encontravam-
se perfeitamente inseridos nesse universo de intencbes
disciplinarizadoras dos individuos livres pobres e/ou despossuidos.
Como se observou, pelo menos teoricamente a instituicdo deveria
funcionar como instrumento de ressocializacdo desses individuos,
curando-os da doengca mental e reintegrando-os a sociedade por
meio do trabalho. Quanto a isso, dos estatutos de 1852 aos relatorios
dos diretores do servico clinico, reafirmava-se a todo instante o
carater curativo da instituicdo (ENGEL, 2001, p. 225).
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Como parte das a¢bes no interior dos hospicios, o trabalho é utilizado como
terapéutica, como algo positivo, um meio de controle eficaz, voltado a ag&do produtiva
e a distracdo dos internos, tomado como elemento de moral e de ordem, um remédio
capaz de tratar as moléstias mentais e assegurar o equilibrio, a alegria e a paz no
espagco asilar, com o intuito de transformar o interno em uma pessoa Uutil
socialmente. Mas ainda que a intengcao fosse curar mentes e corpos, a utilizagdo do
trabalho vincula-se naquela época, ao trabalho escravo, ao priorizar o trabalho
bracal. As atividades intelectuais como a leitura, o célculo, a escrita, 0 desenho, a
musica, eram oferecidas como entretenimento e ndo como forma de emancipacéo.

Em conjunto com a segregacdo do outro indesejado rumo a uma nacao
civilizada, destaca-se o conceito de degeneracao, introduzido no ano de 1857, pelo
psiquiatra franco-austriaco Bénédict Augustin Morel (1809-1873). De acordo com
Costa (1989), aliados a ideia de modernidade, ordem, progresso e racionalidade os
psiquiatras passaram a entender as doencas mentais como algo biolégico e genético
gque ao serem passadas de uma geracdo a outra tendiam a piorar, avancando
progressivamente a degeneracdo de toda a populacdo. A degeneracdo por meio
desse conceito deixa de ser apenas algo individual e passa a prenuncio social.
Nesse sentido, politicas sociais se alinham com a prética de esterilizacdo, eutanasia
e encalgco de pessoas degeneradas. Umas das preocupacOes eram as acodes
sanitarias e higienistas a serem implantadas pela autoridade publica de forma a
impedir a propagacao da degeneracao entre as pessoas.

Costa (1989) salienta que em varios paises foram desenvolvidos programas
sociais de saude coletiva como forma de manter a pureza racial e moral. No Brasil
com a abolicdo dos escravos em 1888, com a instauracdo da Republica em 1889,
com o fluxo de imigrantes e a urbanizacdo descontrolada, enfrentam-se sérios
problemas sociais e sanitarios. Sustentada pela Liga Brasileira de Higiene Mental
houve o combate a mesticagem e branqueamento do sangue brasileiro, tendo como
fundamento os preceitos da degeneracdo. Mediante isto, ocorre, segundo Engel

(2001), a instauragdo dos objetivos da eugenia’® no Brasil, a partir de 1931,

® Eugenia é um termo instituido por Francis Galton (1822-1911), antropélogo, meteorologista,

matemético e estatistico inglés, em 1883 significando bom-nascimento. Pelas teorias evolucionistas
em discussdo no periodo na Inglaterra, Galton definiu eugenia como um estudo de fatores fisicos e
mentais que podem ser controlados socialmente, alterando para pior ou para melhor as qualidades da
espécie. Por meio do controle reprodutivo dos individuos objetivava melhorar e aperfeicoar a espécie
humana, sustentando que caso ndo houvesse tal controle o resultado seria o avanco reprodutivo de
individuos degenerados. Portanto, para Galton o controle reprodutivo, além de elevar o nivel de
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orientados por trés principios: 1) promover procriacfes sds pela educacao eugénica;
2) evitar a procriagdo com loucos, vagabundos e criminosos pelos pressupostos da
hereditariedade de defeitos morais, fisicos e psiquicos; 3) tomar medidas higiénicas
formuladas pelos médicos e viabilizadas pelas leis com a pretensdo evitar
epidemias.

Nesse panorama: “A defesa da esterilizagcdo dos degenerados teria grande
repercussao nos meios medicos ocidentais a partir do fim do século XIX e principio
do século XX” (ENGEL, 2001, p. 171). A esterilizagao era vista pelos médicos como
recurso inevitdvel garantindo geracgbes sds, pessoas consideradas loucas,
criminosas e anormais eram facilmente submetidas a tais procedimentos. O
entendimento é que essas pessoas deviam ser impedidas de se propagarem, o que
promove posicionamentos racistas. As medidas tomadas buscavam fundar uma
nacao civilizada que se firmava na teoria do branqueamento, segundo a defesa da
superioridade dos brancos. A pretensdo era comprovar cientificamente a
inferioridade do negro ao apregoar a mesticagem como algo degenerativo, o que se
delineava na crenca comum de “[...] inferioridade bioldgica e cultural dos negros e
indios” (ENGEL, 2001, p. 174).

As medidas higiénicas formuladas pelos médicos visavam, entre outras
coisas, erradicar epidemias. Nesse contexto, as habitacdes populares representam
uma ameaca, a extrema pobreza levou a um quadro literal de foco de epidemias, 0s
pobres representam a metafora de doencas contagiosas, ocorrendo uma politica de
exclusdo das classes pobres. Nesses termos, os problemas de higiene publica
passam por um processo que pressupde a Higiene como ideologia: “[...] um conjunto
de principios que, estando destinados a conduzir o pais a ‘civilizagao’, implicam a
despolitizacdo da realidade historica, a legitimacao aprioristica das decisbes quanto
as politicas publicas a serem aplicadas no meio urbano” (ENGEL, 2001, p. 35).

Desse modo, os corticos do Rio de Janeiro sdo considerados um problema de
controle social e uma ameaca as condi¢gdes de higiene urbana. Nesse sentido, varias
medidas foram tomadas, entre elas: reparos constantes nas moradias e estalagens,
calcamentos, iluminacdo dos postes, conducdo de materiais fecais, portdo de ferro

que fechasse a entrada dos corticos ao toque de recolher, vigilancia para denuncia

qualidade da espécie humana, também serviria de instrumento de reforma das condi¢cdes sociais
degenerescentes (DEL CONT, 2008).



114

de irregularidades. Entretanto, ndo foram tomadas medidas efetivas para a melhoria
desses locais.

A obra Cidade Febril: corticos e epidemias na corte imperial de Sidney
Chalchoub (1996) exemplifica uma das medidas arbitrarias tomadas no controle
social em relacdo aos corticos. Conforme apontamentos do autor, no dia 26 de
janeiro de 1893, ao fim da tarde anuncia-se um verdadeiro combate tendo como
palco o cortico carioca Cabeca de Porco: “Trés dias antes os proprietarios do cortico
haviam recebido uma intimacéo da Intendéncia Municipal para que providenciassem
o0 despejo dos moradores, seguido da demolicdo imediata de todas as casinhas”
(CHALCHOLB, 1996, p. 15). O prefeito da época Barata Ribeiro (1843-1910), ndo se
cumprindo a ordem expressa de desocupacdo, ordenou a forca a demolicdo do
local. Ndo se sabe ao certo o numero de habitantes da estalagem, mas estima-se
pelo noticiario da época que eram cerca de 400 pessoas, outras fontes informam
gue eram cerca de 2.000 mil pessoas. Diversas autoridades se fizeram presentes ao
local: fiscais, guardas, oficiais do exército, da armada, da brigada policial,
intendentes, bombeiros. Tamanha foi a operacdo de despejo e demolicdo das
habitacdes que n&o se registrou resisténcia por parte dos moradores. Os apelos dos
habitantes do local ndo foram ouvidos pelas autoridades, os escombros cairam
sobre as cabecas dos que se negaram a sair das casas. Nao ha registro sobre o
destino dos moradores, a hipotese € que alguns moradores tenham subido as
encostas do morro nos fundos da estalagem.

Os corticos passam a serem comuns na paisagem carioca a partir das
décadas de 1850 e 1860, essas habitacdes proliferaram como esconderijos de
escravos fugitivos, pelo aumento da imigracdo portuguesa e pela frequéncia de
alforrias obtidas pelos escravos: “A destruicdo do Cabeca de Porco marcou o inicio
do fim de uma era, pois dramatizou, como nenhum outro evento, 0 processo em
andamento de erradicacdo dos corticos cariocas” (CHALCHOLB, 1996, p. 17).
Portanto, esse nao foi um ato isolado, mas uma acao sistematizada de destruicdo
das habitacGes populares, o que chega ao limite nas primeiras administragdes
republicanas. Nessa acéo truculenta esconde-se o intuito de desarticular a memoria
de movimentos sociais urbanos, principalmente da escraviddo, pois estes eram
lugares onde os escravos se refugiavam. A violéncia contra os corticos pode ser
sugerida por esses lugares representarem a luta dos negros pela liberdade, que nao

ocorria de fato.
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Pelas medidas Higienistas os corticos foram expulsos do centro da cidade, e
se tornaram alvos de especulacdo imobiliaria, ciéncia e capital se unem na
transformacdo truculenta das areas urbanas, ao se considerar as habitacdes
populares nocivas a sociedade, como foco de epidemias e propagacéao de vicios. O
que em suma, representa colocar o Brasil a caminho da civilizacdo é desconsiderar
os conflitos e as diferencas sociais existentes, pois além da aparéncia ha o intuito de
instituir uma civilizacdo europeia nos tropicos a revelia da legitimidade historica.

Segundo Engel (2001), muitos fatos:

[...] indicam que a dimens&o das diferengas sociais permanece sendo
0 palco privilegiado para a compreenséo dos conflitos que movem a
Histdria. Entretanto, também revelam que as dimensfes cotidianas
das relagbes de dominacdo e submissdo assumiriam contornos bem
mais complexos e contraditérios do que sugerem 0s esquemas
simplistas que reduzem os conflitos sociais ao embate de podlos
diametralmente opostos e antagbnicos (ENGEL, 2001, p. 333).

A dominagcdo e a opuléncia desconsidera o0 contexto em que pessoas de
diversas origens criam um mundo préprio em seus valores e costumes diferenciados
e que sdo interpretadas, grosso modo, como algo perigoso a ordem dominante
estabelecida. Por outro lado, a sociedade se divide por interesses distintos de
dominio de uns sobre os outros, ocorrendo aquém dos avancos tecnoldgicos e
cientificos, a exploracéo, a exclusdo e a pobreza, pois um grupo restrito domina os
meios de producdo, sendo que o produto do trabalho, riguezas materiais e
intelectuais, ndo é acessivel a todos.

Diante dos fatos explicitados, reiteramos a importancia da educag¢do no
sentido de promover a emancipacdo humana de forma que as pessoas, todas elas,
possam ter condicdes de viver com dignidade. Sobre o discurso de inclusao,
entendemos que a escola por si ndo é capaz de promover mudancas, mas
representa um mecanismo de organizacdo de possiveis mudancas capazes de

abalarem estruturas do sistema vigente. Para Mészaros (2007, p. 108):

Poucos negariam hoje que a educacdo e o0s processos de
reproducéo mais amplos estédo intimamente ligados.
Consequentemente, uma reformulacdo significativa da educacao é
inconcebivel sem a correspondente transformacédo do quadro social
do qual as praticas educacionais da sociedade devem realizar as
suas vitais e historicamente importantes fun¢gbes de mudanca.
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O autor salienta que varias utopias em relagdo a educacédo, mantiveram-se no
limite do dominio capitalista, desse modo, apontamentos criticos em relacdo a
educagcdo poderiam somente “[...] chegar até o ponto de utilizar as reformas
educacionais que propusessem para remediar os piores efeitos da ordem
reprodutiva capitalista estabelecida sem, contudo, eliminar os seus fundamentos
antagonicos profundamente enraizados” (MESZAROS, 2007, p. 109, grifos do autor).
Entendemos que, caso a escola permaneca nos limites do capitalismo, nada podera
fazer ou propor em relacdo a incluséo.

Assim, urge em tais apontamentos, a necessidade de se romper a ldgica
capitalista, caso haja o anseio de criarmos opc¢des educacionais que combatam

realmente a problematica em questao, pois:

[...] hoje o significado da mudanga educacional radical ndo pode ser
sendo o rasgar o colete-de-forcas da logica incorrigivel do sistema:
através do planejamento e da prossecucédo consistente da estratégia
de quebrar a regra do capital com todos os meios disponiveis, assim
como todos aqueles que ainda tém de ser inventados neste periodo
(MESZAROS, 2007, p. 112).

Fica evidente que a educacao nédo é a principal forca ideoldgica que estrutura
0 sistema vigente, mas é capaz de apontar caminhos radicais de emancipacao
humana: “Romper a légica do capital no campo da educagao € portanto sinbnimo de
substituir as forcas omnipresentes e profundamente enraizadas de interiorizacao
mistificante por uma alternativa positiva abrangente” (MESZAROS, 2007, p. 117).

Apesar da educacdo ndo ser capaz de éxito geral diante de limitacdes do
sistema em questdo, pode levar a este propdsito definindo questdes fundamentais
na criacdo de amplas opcdes educacionais que possam extrapolar realidades
naturalizadas, como algo posto sem alternativas de mudanca. Nessa perspectiva,
confirmamos que “[...] o papel da educacéo é supremo tanto para a elaboracéo de
estratégias apropriadas, adequadas a mudar as condi¢des objectivas de reproducéo,
como para a auto-mudanca consciente dos individuos” (MESZAROS, 2007, p. 125,
grifo do autor). Nessa condicdo, ndo existem pessoas excluidas, ou fora da
sociedade, o que se convencionou como exclusdo € a falta de acesso ao

conhecimento sistematizado pela humanidade:
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[...] em determinadas condi¢bes historicas de producdo, uma

significativa parte da populacdo é afastada das possibilidades de
potencializar suas capacidades humanas, mas continuam produzindo
e trabalhando reificadamente, ndo ha, propriamente ‘exclusao’ social,
pois esse contingente da populacdo continua produzindo a partir das
relacbes sociais historicamente construidas, sdo sujeitos que
trabalham, operérios, maes, pais, filhos, amigos, companheiros e
companheiras de vida; que consomem mercadorias que satisfazem
necessidades fisicas — como alimentos, vestimentas, etc. — e
mercadorias que satisfazem necessidades do ‘espirito’ — como lazer,
arte etc (KLEIN; SILVA; MATA (2012, p. 228).

O ser humano é produto e produtor de seu préprio trabalho, mas nem todos
tém acesso ao que se produz o que configura a exclusdo de fato. Portanto, o que se
convencionou chamar de exclusdo € o trabalho alienado, e superar essa condicéo
nao se reduz as acdes das instituicbes educacionais, mas envolve as estruturas das
relacdes sociais sob o sistema capitalista. Saulo Rodrigues de Carvalho e Ligia
Marcia Martins no texto “A sociedade capitalista e a inclusdo/exclusao” (2012),
indicam um movimento de inclusdo/exclusdo mediante o capitalismo moldado pela
produtividade articulada a expansdo do mercado que expropria o trabalho humano
pela extracdo da mais-valia, que “[...] representa a diferenca entre o valor produzido
pelo trabalho e o salario pago ao trabalhador, formando a base da exploracdo no
sistema capitalista” (CARVALHO; MARTINS, 2012, p. 20).

Os que nao tém condicfes de produzir sdo excluidos do sistema, também sao
excluidos os que se acham incluidos, considerando o alto grau de desumanizacao e
a relacdo antagonica produzida nesse processo. O mesmo modo de producdo
econbmica que prega a igualdade de direitos tem revelado ao longo da histéria ser
incapaz de promover a igualdade, pois leva ao conflito e a disputa pela
sobrevivéncia sob o dominio de uma classe sobre outra de forma desigual, sendo a
capacidade de participacdo do mercado e o poder econdmico que ditam a igualdade
e a liberdade.

Nessa ldogica, ocorre o tratamento as pessoas com deficiéncia, que é
determinado pelo pensamento dominante na sociedade, o que inviabiliza acdes

realmente inclusivas. Lembramos que:

[...] as dificuldades em relacdo a inclusdo ultrapassam a esfera da
deficiéncia para encontrar respostas no proprio modelo de sociedade
em que se estabelecem. Ainda que se busque a inclusdo por meio de
leis e mecanismos que insiram o deficiente no livre mercado e na
escola, sua condi¢do de desigualdade o acompanhara dentro desses
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sistemas, uma vez que, real e concretamente, inexistem as
condicbes objetivas para, uma real inclusdo social (CARVALHO;
MARTINS, 2012, p. 31).

Seguindo essa logica, 0s que ndo conseguem acompanhar as exigéncias da
escola e ndo conseguem se manter no sistema produtivo também séo considerados

deficientes. Desse modo:

[...] qualquer tentativa de inclusédo no sistema capitalista, seja por
meio de uma educacao inclusiva, seja por meio de leis que obriguem
a inclusdo ao mercado de trabalho, esta fadado ao fracasso. Isso
porque a natureza do capitalismo ndo comporta uma sociedade
igualitaria e, sendo assim, a inclusdo de uns poucos ndo prevé a
inclusdo de todos ao sistema, e mesmo tal inclusdo é restrita a
alguns setores e produtos da sociedade (CARVALHO; MARTINS,
2012, p. 24-25).

Assim, ndo ha como deixar de fora a discussédo sobre o fendmeno da base
econbmica que produz alienacdo impedindo o vinculo com a realidade social. Nesse
processo ocorre ainda, a naturalizacdo do capitalismo, o que engendra preconceitos
e limitacbes em relagdo ao real motivo da exclusdo: “...] sintese de mudltiplas
determinacdes, expressas, fundamentalmente, no alijamento dos individuos em
relacdo aos direitos sociais basicos, dentre os quais se destacam a saude e a
educacgao” (CARVALHO; MARTINS, 2012, p. 25).

Como alega Saviani (2007b) é preciso analisar os mecanismos de exclusdo
em duas vertentes: a situacdo precaria e inoperante dos servicos destinados a
salude e a educacdo das minorias que fortalecem a producdo de necessidades
especiais e, por conseguinte, engendram a necessidade de inclusdo. Esse cenario
deixa a mostra a estrutura da sociedade capitalista que dissemina, principalmente
por meio da educacdo escolar, a inclusdo social de pessoas com necessidades
especiais de diferentes origens, mas ndo comporta um modelo de inclusédo social,
pois se fundamenta no trabalho assalariado e na exploracao do trabalho humano, na
propriedade privada, na divisdo de classes sociais. O dominio de uma classe sobre a
outra pressupde desigualdade social e econdmica essa € a condi¢cdo que fortalece o
desenvolvimento social capitalista, pautado em interesses individuais voltados a um
grupo de pessoas que fazem valer seus proprios interesses em prol da expansao

ilimitada do mercado capitalista:
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Para além dos discursos pretensamente inclusivos, € preciso
entender que as condicdes objetivas da vida provocam um nivel
crescente de desumanizacdo justamente pelo acirramento da
condicéo entre capital e trabalho e pela formacédo de trabalhadores
em carater cada vez mais alienados (KLEIN; SILVA; MATA, 2012, p.
228).

A exclusdo é uma expropriacado que decorre do proprio processo de inclusao
no ambito das relacbes sociais, especificamente o que se produziu no decorrer da
Histdria, alguns tem acesso, outros sdo impedidos de usufruir dos bens socialmente
produzidos. O ser humano age sobre a natureza pelo trabalho, concedendo-lhe
tracos humanos, a exclusdo é gerada, pela alienacdo do trabalho em seu sentido
ontolégico.

Pelo trabalho o ser se afasta da barreira natural, constituindo o ser social,
conforme discorremos na primeira secdo deste estudo. Portanto, a atividade
produtiva deve ser consciente e ndo alienada, o ser humano precisa se reconhecer
naquilo que produz, produzindo significados. Caso isso ndo ocorra o ser humano é
reificado, ou seja, torna-se mera mercadoria do sistema, sua capacidade é
brutalizada, ndo tem condi¢cbes de elevar sua percepgcao e saber a origem de seu
infortinio. Nessa condicdo, pessoas vivem miseravelmente em uma sociedade que
historicamente constituiu elevado nivel de potencial humano.

O modo de producédo capitalista além de expropriar as pessoas de recursos
sociais, tira-lhe a capacidade de produzir. Nesse interim, é preocupante o fato de
uma educacdo segundo moldes do sistema vigente, que ja determina a conformacéo
as geracdes mais jovens: “[...] um sistema produtivo que articula extraordinario
desenvolvimento e a mais vil alienacdo s6 € capaz de produzir uma educacgao
marcada por esta mesma contradigdo” (KLEIN; SILVA; MATA, 2012, p. 230). A
exclusdo existe no amago do sistema social, ao produzir relagbes de producéo
alienantes, produz também a pessoa alienada, desprovida dos mecanismos de
mudanca. No texto “Capitalismo, P6s-Modernidade, neoliberalismo e a subjetividade
fragmentada” (2012), Nadia Mara Eidt e Lenita Gama Cambaulva reiteram que no
processo de objetivacéo, a atividade humana é cristalizada nos produtos criados do
decorrer da histéria: “[...] € por meio do processo de objetivacdo que o homem
exterioriza suas capacidades enquanto ser genérico, e, pelo emprego destas
capacidades em sua atividade, cria um ambiente humanizado, diferenciando-se dos
animais” (EIDT; CAMBAUVA, 2012, p. 44). Pelo acesso ao conhecimento
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sistematizado, a atividade humana reproduz a utilizacdo ou a producgédo da fungéo
social dos objetos, de modo que possam ser apropriados ao longo da historia
humana. A apropriacdo do conhecimento ndo ocorre na experiéncia imediata, mas
de forma mediada pelos instrumentos de trabalho, pelo conhecimento elaborado na
constituicdo da humanidade, objetivados, depositados nas produc¢des humanas. Ora,
quanto maior a distancia entre as pessoas e a apropriacdo do conhecimento
objetivado, maior a limitacdo e fragmentacdo causada ao desenvolvimento de suas
reais potencialidades.

O ser humano nao se apropria de sua humanidade de forma espontanea e
natural, ou seja, imediata. Mas se apropria de sua humanidade de forma mediata,
pela interacdo com o0 meio, a escola, por exemplo, ao garantir a apropriacdo do
saber escolar, possibilita “[...] o desenvolvimento de formas mais elaboradas de
pensar e sentir o mundo” (MEIRA, 2012, p. 94). Desse modo, caso ndo ocorra a
assimilacado de experiéncias mediatas, passadas de geracfes anteriores adquirindo
significacdes, concedendo-lhes sentidos pessoais, ndo ocorre 0 processo de
humanizacdo. O sentido e o significado das ac¢des sao continuos na consciéncia
humana, estes sdo constituidos pela atividade. E preciso entender o objetivo das
atividades propostas, quando isso ocorre € possivel atribuir sentidos e significados
naquilo que se realiza, fornecer respostas e projetar novas necessidades.

Pelas discussdes efetuadas na obra Mediacao dialética na producado escolar:
teoria e pratica (2017), Edilson Moreira de Oliveira; José Luis Vieira de Almeida e
Maria Eliza Brefere Armoni, destacam duas dimensdes do saber do estudante: “[...] a
subjetiva (seu saber inicial — a representacdo do imediato) e a objetiva (conceito
cientifico — a representacdo do mediato)” (OLIVEIRA; ALMEIDA; ARNONI, 2007, p.
152). O conhecimento imediato corresponde aquilo que os estudantes ja sabem e o
mediato corresponde ao conhecimento cientifico, ou seja, ao conhecimento
elaborado, depurado ao longo da constituicio humana. Nesse pressuposto: “[...] a
relacdo da escola com seus alunos pode tanto produzir ou agravar sofrimentos,
quanto pode ajuda-los a superar dificuldades” (MEIRA, 2012, p. 100). A
padronizacdo das pessoas oculta desigualdades sociais, 0 que exige pensamento
critico capaz de romper a hegemonia, 0 que potencializa posicionamentos de
contraversdo ao sistema de producdo vigente no ambito educacional. Conforme ja
exposto, o sistema capitalista ao produzir o desenvolvimento econémico, ndo produz

o desenvolvimento humano para a maior parte das pessoas, a maioria se encontra
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empobrecida material e espiritualmente, muitos estdo incluidos na escola e
vivenciam um processo de excluséao.

Como ja destacamos, a educacao exerce um papel essencial no processo de
inclusdo/exclusdo, pode ampliar ou cindir as possibilidades de mudanca. Ao
considerarmos que o ser humano se objetiva nos instrumentos da cultura: objetos,
linguagem, relagbes com os demais, e formas mais elevadas de objetivagéo tais
como a arte e a filosofia e a ciéncia, o acesso ao conhecimento sistematizado
historicamente é primordial para que haja mudancas significativas.

Mas ndo h& como abordar esse contexto, sem mensurar os locais de
aparente protecao e real abandono: leprosérios, hospitais, hospicios, corticos. Nessa
discusséo, sera a escola um dos locais para esconder a realidade excludente sob a
égide da inclusdo? Sera a escola mais um desses locais de protecédo e de abandono
em que se procura manter os problemas a distancia e ndo supera-los? A educacéo é

direito previsto para todos, como explicita e garante a Constituicdo Federal®

, resta-
nos saber que todos sdo esses e que tipo de educacdo € oferecida, pois 0 que
evidenciamos é a precariedade dos meios educacionais no sentido de socializacao
do conteudo sistematizado pelo conjunto da humanidade de forma que haja
emancipacao realmente humana, rompendo-se a submisséo ao sistema.

Nesse fluxo, entendemos que a escola que preconiza a inclusdo nao pode
encerrar a discussao no seu interior, mas relacionar-se com a dinamica social geral,
que envolve multiplos aspectos da realidade. E uma acdo educativa que deve
extrapolar o espaco fisico e material e abarcar todos 0s espacos sociais possiveis,

incluindo aqueles que ainda precisam ser criados.

3.1 Inclusé&o/exclusdo de pessoas com deficiéncia

Pelo exposto, salientamos que as respostas e as solu¢cdes engendradas sao
histéricas, concretas, pois as relagbes de inclusdo/exclusdo estdo no cerne do
sistema capitalista forjado no livre comércio e livre exploracdo do trabalho humano.

Mas a revelia dessa condi¢cdo, o poder dominante insiste em mascarar fatos que

9 A Constituicio Federal (BRASIL, 1988) garante em seu Artigo Art. 208, inciso Ill - atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino.
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realmente geram desigualdades e propdem ac¢des inclusivas no intuito de remediar o
irremediavel.

Nesse cenario, a desigualdade torna-se tdo incisiva que toma corpo no
discurso de incluséo dos excluidos, que passa a ser ampliado a partir da década de
1990 em especial pela educagéo tendo em vista a inser¢do no mercado de trabalho.
Por um lado, pessoas com necessidades especiais reivindicam seus diretos e, por
outro, o Estado se organiza segundo leis econémicas que atendem ao sistema
capitalista de livre mercado e livre exploracdo. Desse modo, 0 processo de inclusédo
deixa a mostra seu lado perverso e excludente, pois o que esta em jogo pelas leis do
sistema capitalista é a inclusdo de mais pessoas a serem exploradas.

A normatizacdo dos direitos das pessoas com deficiéncia representa um
avanco histérico, mas explicitamente, no sistema capitalista de producdo ndo ha
condi¢cbes de igualdade, pois as relagbes de poder que privilegiam alguns relegam
os direitos de outros e chegamos ao século XX, sem que haja promoc¢do da
igualdade de acesso aos direitos constituidos pelo género humano. Por outro lado:
Marlene Aparecida Simionato no texto “O deficiente no ensino superior: uma
reflexdo” (2012) destaca: “Os avangos tecnologicos das ciéncias indicam formas
novas de escravidao, repeticdo e alienacdo do trabalho (des)humano vivenciado na
sociedade” (SIMIONATO, 2012, p. 300). No século XXI, preconizamos a convivéncia
com a diferenca, de forma que ocorra a integracdo social de pessoas com
deficiéncia. Entretanto, notamos “[...] uma tentativa de diferenciar uma pessoa
considerada normal de outra com deficiéncia, em que o lema é ‘ser diferente é
normal” (SIMIONATO, 2012, p. 301). De maneira contraditoria, defendemos a
inclusdo escolar e social, mas vivemos em um sistema econdmico ferozmente
competitivo e excludente, considerando a producdo de excedente e a acumulagéo
de riquezas por alguns em ocorréncia da miséria de outros.

David Rodrigues, professor e coordenador do Forum de Estudos de Educacao
Inclusiva da Universidade Técnica de Lisboa, no texto “Questbes preliminares sobre
o desenvolvimento de politicas de educacgédo inclusiva”, adverte: “[...] a auséncia da
escolaridade, o insucesso e o abandono escolar sdo, em uma sociedade moderna,
passaportes seguros para a exclusdo social” (RODRIGUES, 2008, p. 35). Mas a
inclusdo como esta ocorrendo, € de fato o abandono das pessoas na instituicdo

escolar sob o discurso de incluséo, pois as condi¢des para que a incluséo realmente
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ocorra estéo cindidas. A relagcdo de dominacdo ocasiona a exclusao social, negar o

conhecimento é uma delas, e ainda:

[...] aparentemente respeitoso, que da voz a cultura do aluno, esconde
a contradicao vigente na sociedade atual, entre, por um lado, educar o
trabalhador, oferecendo-lhe capacitacdo condizente as exigéncias do
processo produtivo e, por outro, impedir que ele se aproprie do
conhecimento em niveis mais elevados, o que, em Ultima instancia,
limitaria as possibilidades de explora-los (EIDT; CAMBAUVA, 2012, p.
41).

E isso que se esconde quando exemplarmente se encaminha um estudante
com deficiéncia para uma sala sem atendimento educacional especializado. O
sistema vigente ao fragmentar o conhecimento, a consciéncia e a personalidade
como se fosse um processo natural “[...] desconsidera as condigbes materiais
objetivas que produzem este fendmeno [...] camuflando as suas nefastas
consequéncias para o individuo e o género humano” (EIDT; CAMBAUVA, 2012, p.
43).

E preciso entender que “Os processos de objetivacdo e apropriacdo s&o
opostos e, a0 mesmo tempo, complementos de uma totalidade que é a atividade
humana e garantem ndo s6 a reproducao de cada individuo, mas também de toda a
sociedade” (EIDT; CAMBAUVA, 2012, p. 44). Nesse contexto que envolve a
constituicdo de um modo de producdo profundamente desigual, como o sistema
capitalista, ndo se pode culpabilizar as pessoas de maneira pontual, a efetivacdo da
incluséo escolar ndo depende apenas da escola ou dos professores, estes sao parte
do processo, mas néo a sua totalidade.

Na perspectiva da escola inclusiva a Educacéo Especial € parte integrante da
proposta pedagogica do ensino regular, articula o ensino comum as necessidades

educacionais especiais. Nessa perspectiva considera-se:

A escola tradicional desenvolveu-se de forma a se tornar seletiva e
encarar a diferenga como uma anormalidade a ser afastada;
acalentou, ainda, o mito da homogeneidade dos alunos,
organizando-se para responder ao ‘aluno médio’ e rejeitando (pela
reprovacdo ou abandono) os alunos que, por razBes variadas,
afastavam-se deste padrao médio (RODRIGUES, 2008, p. 35).

A educagéo inclusiva discursa sobre a necessidade de incluir a todos, sem

distincdo no processo de ensino, mas como ja evidenciamos, tais propostas estao
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desprovidas de questionamentos sobre os elementos determinantes que produzem
as relagbes de inclusdo/exclusdo proprias do modo de producdo capitalista.
Imbuidos nesta relacdo, ndo basta a obrigatoriedade de matricula de todos os que
estdo em idade escolar, por exemplo, € necessario promover a apropriacdo do
conhecimento no decorrer do processo educativo, correspondendo a um ensino que
inclua pessoas em lugar de exclui-las.

Reiteramos que a inclusdo/exclusdo € algo social e historico e apesar da
busca de atendimento de necessidades individuais, envolve necessidades
concretas, longe de leis que ndo sdo cumpridas. As leis, de fato, servem de
referéncia as politicas publicas na area da educacdo e demais areas, mas nao
garantem as condi¢cdes necessarias as acfes planejadas. A garantia desse direito
ocorre pelas lutas e reivindicacbes e pelo conhecimento transposto em acfes
concretas. Desse modo, mesmo com a discussdo de conceitos relativos a escola
inclusiva, nao acdes efetivas de modo a alcancar uma escola para todos.

Sandra Salete de Camargo Silva e Aurea Maria Lopes Paes Leme Goulart, no
texto “O atendimento especializado como uma possibilidade de efetivacdo da
educacdao inclusiva: em foco o projeto de integracao dos alunos de classe especial e
as salas de recurso” (2010) indicam que a efetivacdo da proposta de educacdo
inclusiva exige a democratizacdo do conhecimento, de forma que todos os
estudantes dele se apropriem. E preciso ainda, ponderar que “[...] as politicas
publicas que integram o contexto de uma sociedade que se organiza em funcéo dos
interesses do mercado vislumbram a efetivacdo da educacdo para todos, com a
inclusdo de todos na escola, mas concretamente, exercem violenta exclusao”
(SILVA; GOULART, 2010, p. 54). A inclusdo nos moldes da sociedade capitalista
deixa as pessoas isoladas e expostas as mais diversas formas de preconceito. E
preciso entender que 0 acesso ao ensino regular € apenas uma das etapas do
processo de inclusdo com acdes consolidadas na transformacdo estrutural da
sociedade, de forma que avancgos rumo a uma real inclusdo ocorram. Portanto, de
acordo com Silva e Goulart (2010), uma educacdo inclusiva é um instrumento de luta
por direitos sociais que se estendem a todos, configura um espaco realmente
democratico no atendimento as necessidades e atentam para a universalidade do
ensino e da educacgao.

Nesse processo, hdo ha como negar avangos obtidos no atendimento e na

educacdo de pessoas com deficiéncia, o que configura diferentes visdes sobre a
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questdo. No século XIX, por exemplo, a atividade principal das primeiras instituicbes
asilares constituiu-se em um misto de castigos e terapéuticas, resquicio dos
primeiros internamentos que visavam expurgar o corpo do pecado, uma ligacao
entre a medicina e a moral: “[...] onde se relinem a mesma intensao purificadora, as
chicotadas, os medicamentos tradicionais e o0 sacramento da peniténcia”
(FOUCAULT, 2017, p. 85). Aos poucos a visdo teoldgica da Idade Média que
ocasionou supersticées, envolvendo oracdes e crueldade como pratica comum aos
pobres, vagabundos, doentes, incluindo pessoas com deficiéncia, vai sendo
substituida por praticas contrarias. No livro A educacao do deficiente no Brasil: dos

primordios ao inicio do século XXI, Gilberta de Martino Jannuzzi, expde:

A histéria da educacédo de deficientes vem desenvolvendo-se através
de tentativas praticas, muitas vezes criacbes deles proprios para
vencer os desafios que eles mesmos se defrontam nos diversos
tempos e lugares; pela observacdo e esforgo cotidiano de pessoas
empenhadas em ajudar-lhes a sobreviver e ainda pela aplicagédo de
conhecimentos auferidos nas diversa ciéncias (JANNUZZI, 2012, p.
25).

Muitas dessas acdes apenas substituiram acfes de exclusdo por aparentes
acOes inclusivas, mas nem por isso, deixaram de abrir frestas em sistemas
arraigados, de forma que se ampliassem as discussdes sobre a condicdo de
pessoas com deficiéncia e concedendo-lhes visibilidade histérica.

Citamos como exemplo, as praticas de Paracelso (1493-1541) e Girolamo
Cardano (1501-1576). O médico e alquimista suico-aleméo Paracelso considerava
gue algumas doencas podiam privar a pessoa da razdo. Segundo Jannuzzi (2012) o
polimata e médico italiano Cardano corrobora tais avancos ao considerar que as
pessoas surdas ndo tinham a aprendizagem prejudicada, devido ao fato de poderem
ler, escrever e expressar seus pensamentos. Em consonancia, o meédico suico
Johan Conrad Amman (1669-1724) aperfeicoa o0 método do uso do espelho que
permite aos surdos aprenderem a leitura labial.

Pelos estudos de Pessotti (1984) havia nesse conjunto, a preocupacao
pedagogica voltada a instrucdo de pessoas com deficiéncia, sendo que a visao
demonologica ou fantastica dos disturbios mentais vai cedendo espaco a
argumentos cientificos. O problema da deficiéncia passa de teoldgico e ético para

uma guestdo médica e educacional.
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Nessa perspectiva, a instrucdo das pessoas com deficiéncia pode ser
observada nos apontamentos de John Locke (1632-1704), que lutou contra o
absolutismo teocratico e a visdo naturalista da atividade intelectual, considerando o
campo da deficiéncia mental. De acordo com Pessotti (1984, p. 22), para Locke, “[...]
0 uso da razdo, embora capaz de produzir idéias e conhecimentos, serd exercido
sempre, em Ultima andlise, sobre os dados da sensagdo”. Ao considerar a mente
humana como uma péagina em branco, John Locke destaca a educabilidade da
pessoa com deficiéncia, o que acrescenta “[...] um esboc¢o de metodologia do ensino
na qual se poderia fundar um método de educacdo infantii que, explorado
adequadamente em certos aspectos, viria a se tornar uma didatica especial para o
deficiente mental” (PESSOTTI, 1984, p. 26-27).

Do século XVIII para o século XIX em ocasido da Revolucdo Francesa o
médico francés Philippe Pinel (1745-1826) liberta os loucos internados nos hospitais
de Bicetré e de Salpétriére na Franca, e busca outras formas de tratamentos. O
tratamento dos insanos passa a se distinguir dos demais com medicalizacéo distinta,
mas nao por isso deixam de ser conflitantes. Engel (2001) explicita que Pinel
substitui em seus textos a palavra louco pelas palavras miseravel, desgracado,
infeliz, o que indica uma forma de aliviar a condicao inferior desse seguimento da
sociedade.

De acordo com Pessotti (1984) o médico francés Jean Marc Gaspard lItard
(1774-1838) busca demonstrar a validade da teoria empirista das sensacdes na
aquisicdo de conhecimento do filésofo francés Etienne Bonnot de Condillac (1715-
1780), desenvolvendo um método proprio com a integragcdo social no
desenvolvimento humano. Ao assumir a responsabilidade de educar Victor de
Aveyron, crianca selvagem encontrada na Franca, em 1798, Itard apresenta
habilidades didéaticas e da inicio a histéria da Educacédo Especial de pessoas com
deficiéncia mental e considera sua experiéncia educativa na busca de ensina-lo a ler
e a escrever. Conforme Jannuzzi (2012) o médico francés Edouard Seguin (1812-
1880) destaca-se no trabalho com pessoas com deficiéncias, seguindo os preceitos
de Itard.

Pinel, Itard e Seguin sdo os primeiros a questionar o pensamento da época,
fomentam novas formas de conceber a deficiéncia intelectual, propdem atendimento
educacional e ndo apenas tratamento médico. Nesse percurso, a médica, educadora

e pedagoga italiana Maria Montessori (1870 - 1952), mediante os estudos de Seguin
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e depois de Itard, passa a oferecer as pessoas com deficiéncia intelectual
atendimento psicologico além do atendimento médico. Jannuzzi (2012) destaca que
Montessori trabalhou com a formacéo de professores primarios e em 1907 funda a
Casa Dei Bambini para as criancas dos operérios. Os métodos de Montessori
chegaram ao Brasil pelos preceitos da Escola Nova e sdo utilizados até os dias de
hoje.

No Brasil, 0 atendimento voltado as pessoas com deficiéncia ndo se distancia
do cenario exposto mundialmente. Como descreve Emilio Figueira no livro O que é
educacado inclusiva (2013), a primeira acdo de inclusdo/exclusdo envolvendo a
Educacéo Especial no Brasil no inicio da colonizagdo ocorreu por meio de Manuel
de Andrade de Figueiredo (1670-1735). Seu intento era formar cidadaos, o que pode
ser observado em sua obra Nova escola para aprender a ler, escrever e contar. O
intuito de Figueiredo voltava-se para a atencdo do mestre que ao encaminhar o
contetdo de ensino, devia considerar as atitudes, a situacdo e a capacidade da
crianca. Destaca-se, por exemplo, a utilizacdo de recursos pedagogicos voltados as
criancas com deficiéncia intelectual. Por meio dessa iniciativa a situacdo da crianca
deveria ser respeitada sem aplicar-lhes punigdes, “[...] mas ministrando os
contetidos da licdo segundo a capacidade dos talentos, sendo o sistema nervoso
estimulado pelo exercicio que, segundo recomendacdes de Figueiredo, essas
criangas iriam aperfeicoando o seu intelecto [...]” (FIGUEIRA, 2013, p. 13). A
orientacdo a educacdo de pessoas com deficiéncia, ndo deveria adotar castigos
rigorosos, pois isso poderia intimida-las fazendo-as se afastar da escola. As licbes
deveriam enfatizar suas habilidades de forma que o sistema nervoso fosse
estimulado e o intelecto potencializado.

Segundo Jannuzzi (2012) a proposta da escola de primeiras letras, avancada
para a época, ndo se cumpriu efetivamente, um dos motivos foi a dificuldade em se
encontrar professores que dominassem o conteudo. O desenrolar apagado da
educagcdo fundamental da época acompanhou a educacdo de pessoas com
deficiéncia que encontrou pouca agao no pais. De acordo com a autora “[...] o
atendimento ao deficiente, provavelmente iniciou-se através das Camaras
Municipais ou das confrarias particulares” (JANNUZZI, 2012, p. 7). Em 1730, em Vila
Rica, por exemplo, a irmandade de Santa Ana previa uma casa de expostos e asilo
para os desvalidos com intuito de acolher criangas 0Orfds abandonadas, pobres e

doentes.
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Outra acdo concebida na época envolve a medicina jesuitica, constituindo os
primeiros hospitais de atendimento aos pobres, ndo suficientes para demanda da
época. De acordo com Figueira (2013, p. 11) “O Brasil foi muitas vezes fustigado por
grandes pestes, epidemias, doencas gerais, bexigas, tabardilho, camaras de
sangue, tosse e catarro” e apesar da falta de registros pode-se considerar a
existéncia de pessoas com deficiéncias congénitas e/ou adquiridas.

Lugares denominados de Santa Casa de Misericordia disseminaram-se pelo
Brasil desde o século XVI. Jannuzzi (2012) destaca que em S&o Paulo, por exemplo,
a Santa Casa de Misericordia em seus primordios apenas concedia esmola aos
pobres, dotes aos 6rfaos e locais de sepultamento a quem pudesse pagar. Essas
casas foram os primeiros hospitais do Brasil, mantidas pela Igreja catdlica, tinham
um perfil assistencialista destinado as pessoas excluidas de seus direitos, como:
orfaos, mées solteiras, velhos, pobres e doentes. Figueira (2013) destaca a
possibilidade de varias deficiéncias e deformidades congénitas e/ou adquiridas
nesse entremeio, por exemplo, pelo problema das paralisias no Brasil no decorrer do
século VXII. O autor destaca ainda que nos primeiros trés séculos no Brasil: “[...] as
amputacdes de membros inferiores e superiores foram as mais sérias e mais
comuns das cirurgias, situacdes decorrentes de acidentes, gangrena, tumores,
golpes violentos, entre diversas outras causas” (FIGUEIRA, 2013, p. 16).

Nesse contexto, o acolhimento de criancas abandonadas até os sete anos
passou a ser realizado a partir de 1717 com a construcdo do Hospital, sendo
possivel supor que: “[...] muitas dessas criancas traziam defeitos fisicos ou mentais,
porquanto as crbnicas da época revelavam que eram abandonadas em lugares
assediados por bichos que muitas vezes as mutilavam ou matavam” (JANNUZZI,
2012, p. 8).

Figueira (2013) refere-se ainda as criancas chamadas de curumins e 0s
orfaos da terra, filhos de brancos e negros com mulheres indigenas. Essas criancas
eram abandonadas, pois alguns grupos indigenas reconheciam apenas os filhos por
parte dos pais. Essas criangas, geradas fora do homem da tribo tornavam-se orfés e
passavam a ser atendidas em lugares conhecidos como Casas de Muchachos que
buscavam educa-las segundo principios da igreja. Algumas criangas nesta situacao
voltavam a familia e retomavam antigos costumes, outros se juntavam aos que

perambulavam pela rua sem ter aonde ir. O fato iniciou “[...] a formacao de uma
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massa de populacdo que nao pertencia a nenhuma etnia, passando posteriormente
a viver nas periferias dos aglomerados urbanos” (FIGUEIRA, 2013, p. 14).

Outro exemplo de inclusédo/exclusédo, conforme Figueira (2013) e Jannuzzi
(2012) foram as rodas dos expostos, em vigor no Brasil de 1726 a 1950. Esta pratica
se originou na lItalia durante a ldade Média quando uma Irmandade de Caridade
preocupou-se com o grande numero de bebés encontrados mortos. Essa irmandade
instaurou em um hospital em Roma uma forma de protecdo a crianca que era
exposta e abandonada. No Brasil as criancas abandonadas eram encaminhadas
para as rodas dos expostos implantadas nas Santas Casas de Misericordia.

O Asilo dos Invalidos da Péatria, fundado em 1727 como o primeiro servico
hospitalar militar no Rio de Janeiro, situado no Morro de Sédo Bento, que originou o
Hospital Real Militar, é outro exemplo de inclusdo/exclusdo. Figueira (2013) destaca
que o asilo foi criado na época do Império para os soldados invalidos por mutilacéo e
amputacao em decorréncia da guerra do Paraguai (1864-1970).

De acordo com Jannuzzi (2012) a educacdo das pessoas com deficiéncia
encontra alguns espacos de atuacédo, como o Imperial Instituto dos Meninos Cegos
fundado em 1854 e na sequéncia, a criacao do Instituto dos Surdos-Mudos em 1857.
De acordo com a autora, em 1874 em Salvador, Bahia, h& registro de atendimento a
pessoas com doencas mentais no Hospital Juliano Moreira intitulado Asilo para
Alienados Sdo Jodo de Deus. Nesses espacos ocorre a pratica de confinamento de
criancas abandonadas, denunciada na época.

A relacdo da deficiéncia com a doenca estende-se ao longo da historia. No
final do século XIX e inicio do século XX é “[...] consideravel o nimero de médicos
gue pesquisaram, escreveram e publicaram trabalhos cientificos sobre pessoas com
deficiéncia, sobretudo as mentais [...]” (FIGUEIRA, 2013, p. 18). Segundo o autor,
esse interesse pode ser justificado pelos casos mais graves que ndo respondiam
positivamente aos tratamentos, mas apresentavam varias implicagbes tidas como
doencas, entre elas a loucura. Dessa maneira, a medicina exerce influéncias nas
propostas educacionais voltadas as pessoas com deficiéncia, exemplo disso, é o
ensino militar, que formou profissionais especificos para esse atendimento.

Nesse conjunto: “[...] médicos também perceberam a importancia da
pedagogia, criando instituicbes escolares ligadas a hospitais psiquiatricos,
congregando criancas bem comprometidas em seu quadro geral e que estavam

segregadas socialmente com os adultos loucos” (JANNUZZI, 2012, p. 32). A
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explicagdo do interesse médico na educacdo pode estar ligada a procura de
solugbes aos casos resistentes ao tratamento terapéutico que se utilizava de
férmulas quimicas e outros tratamentos drasticos e buscam aperfeicoar atividades
educacionais.

Avulta-se o papel da educacéo, mas no Brasil “A educacdo popular, e muito
menos a dos deficientes, ndo era motivo de preocupagao” (JANNUZZI, 2012, p. 14).
A educacdo as camadas populares e as pessoas com deficiéncia ocorrem apenas
guando necessarias a manutencdo da ordem vigente, assim de acordo com a autora
a educacdo das pessoas com deficiéncia foram institucionalizadas de maneira
timida, no conjunto dos anseios da elite de integrar o pais a modernidade. Nesse
sentido, podemos destacar: a primeira Constituicdo brasileira, em 1824 prevendo
instrucdo primaria e gratuita a todos, mas ndo prevé esse direito as pessoas com
deficiéncia fisica e moral; a proposta da Escola de Primeiras Letras, e, 1827; a
criagdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, posterior Instituto
Benjamin Constant, em 1911, a criacdo do Instituto dos Surdos-Mudos, em 1857. O
atendimento era precario e a gratuidade do ensino no texto constitucional de 1824 é
ignorada, ndo havia pressao social para que se destinasse o0 ensino publico a todos,
a elite educava seus filhos em casa e nao havia professores suficientes, sendo que
a primeira escola normal é fundada apenas a partir de 1835. Apesar da
precariedade, tais acfes possibilitaram discussdées que quebraram o siléncio sobre a
educacao de pessoas com deficiéncia.

No Brasil, a discussédo sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia é bem
recente, o que nao difere do cenario mundial em cena. As discussdes se intensificam
a partir da década de 1990, com o movimento de Educacéo para todos. No fim do
século XIX, observa-se uma educacdo voltada para as pessoas com deficiéncia,
oferecendo atendimento as suas necessidades, mas o que ocorre € um treinamento
precario para trabalhos simples o que leva a uma enganosa inclusao social. O fato
ndo elimina a desigualdade, pois a relacdo que realmente prevalece é econémica e
nao social. Observa-se ainda que desde 1948 com a Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos a educacédo para pessoas com necessidades especiais se faz
presente em forma de diretrizes politicas (SERRA, 2008).

A Declaragédo de Direitos Humanos, adotada pela Organizacdo das Nagdes
Unidas (ONU, 1948), constitui um marco no processo de inclusdo relativo as

pessoas com deficiéncia. Mesmo nao representando um documento especifico da
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Educacdo Especial incide sobre o movimento de inclusdo social de pessoas com
necessidades educacionais especiais. Como pontua o documento, todos tém direito
de receber educacédo e sendo possivel fora de instituicbes especializadas, sob o
pressuposto de sedimentacao das relacfes entre as pessoas.

No Brasil, o preconceito, a segregacdo, as atitudes discriminatorias em
relagdo as pessoas com deficiéncia ndo sdo diferentes do quadro mundial: sé&o
deixadas a margem do poder publico, relegadas a caridade e ao servigo
voluntariado. O inicio da mudanca de acdes que acompanham o movimento mundial
ocorre com a promulgacéo pela ONU do Ano Internacional das Pessoas Deficientes
em 1981. Nesse processo a sociedade civil exerce pressdo sobre o Estado e um
documento envolvendo acdes em prol de pessoas com deficiéncia é organizado e
proposto na elaboracéo da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988). Apesar de
se garantir no texto constitucional em seu artigo 205 o dever do Estado e da familia
e, no artigo 206 o direito de igualdade de condi¢cbes para 0 acesso e permanéncia
na escola estendendo-se, no artigo 208, inciso Ill, o atendimento educacional
especializado, isto ndo garante a acdo efetiva em relacdo aos mesmos
(CARVALHO; MARTINS, 2012).

A Constituicao de 1988 rompe o modelo assistencialista em préatica até entéo,
mas € a partir da década de 1990 que a discusséo sobre a inclusdo social ganha
énfase pelas vias da educacdo. O marco reside nos tratados de Jomtiem e
Salamanca pelos quais o Brasil se compromete junto as metas internacionais de
erradicacao do analfabetismo e universalizagéo do ensino, ocorrendo a conformacao
em prol do mercado mundial. Nesse cenario, buscam o alinhamento da
desigualdade, visam o crescimento econémico do pais, atendem as leis do mercado
revestido pelo lema de Educacao para Todos.

A Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, Jomtien, Tailandia, 1990,
revigora a discussédo. A educacao de pessoas com deficiéncia também é enfatizada,
em 1993 nas normas das Nacgdes Unidas que conjectura a igualdade de
oportunidades, como responsabilidade do Estado devendo integra-la no sistema
educativo. Em 1994, delineia-se a inclusédo de pessoas com necessidades
educacionais especiais desencadeiam discussdes mais acirradas sobre a incluséo e
a participacdo social. Conforme a Declaracdo de Salamanca a incluséo e a
participagao “[...] sdo essenciais a dignidade humana e ao gozo do exercicio dos

direitos humanos. No campo da educacéo, tal se reflete no desenvolvimento de
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estratégias que procuram proporcionar uma equalizacdo genuina de oportunidades”
(UNESCO, 1994, p. 61).

O documento reafirma o compromisso de Educacédo para Todos, a dignidade
humana e o gozo dos direitos humanos € objetivo da educacdo, buscam o
desenvolvimento de estratégias e a equalizacdo de oportunidades. Nesse processo,
a Declaracdo de Salamanca fomentou discussdes sobre a Educag&o Especial no
Brasil, porém, apesar do “[...] amplo debate e instituicdo de leis para garantir a
inclusdo escolar ndo conseguiram, ainda, alterar significativamente a situacéo das
minorias atipicas no pais” (CARVALHO; MARTINS, 2012, p. 29). O fato explica-se
pela mesma senda de um discurso vazio que néo ultrapassa os limites do
capitalismo.

Diante da proposta de universalizacdo da educacéo, as discussoes relativas a
inclusdo e a exclusdo sao inevitaveis, pois a alienacdo de grupos com caracteristicas
heterogéneas néo deixou de ocorrer. H4 uma hierarquia que opera na regulagéo e
producado das desigualdades, oprimindo pessoas com distin¢des fisicas, intelectuais,
sociais, linguisticas que estruturam o modelo de educacao escolar. Os escritos de
Claudia Pereira Dutra, Claudia Maffin Griboski e Denise Oliveira Alves no texto
“Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva”
(2008) indicam que a exclusdo manifesta-se de diversas formas e apresenta
caracteristicas diferentes envolvendo segregacdo e integracdo pelo modelo de
educacdo escolar, pressupondo preferéncias que naturalizam a falta de
aprendizagem escolar (DUTRA; GRIBOSKI; ALVES; et al, 2008).

O lema Educacao para todos sob a égide do sistema capitalista de producéo
nao passa de um rotulo abstrato que nao corresponde as condi¢cdes concretas que
geram a exclusédo social, ndo apenas de pessoas com necessidades educacionais
especiais, mas de todos que ndo atendem as exigéncias de producdo segundo
moldes do sistema.

Apesar disso, Lopes e Marquezine (2012) enfatizam que a incluséo escolar,
no Brasil, tem apresentado avancos expressivos nas pesquisas e nas acoes, o fato
vincula-se a necessidade de conhecer e integrar varios aspectos relativos a
universalizagdo da educacgdo, de forma que o atendimento as novas demandas
possa ocorrer. Demandas nao tédo recentes consideram que a segregacao do
conhecimento produzido pela humanidade vem de longa data sendo socializado em

geral por interesses particulares em detrimento aos interesses humanos e sociais.
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Na literatura cientifica, destaca-se “[...] forte lideranga dos gestores, equipe
colaborativa, adaptacdes curriculares, aproveitamento dos profissionais de apoio,
intenso envolvimento da familia e formacé&o inicial e continuada de qualidade para os
profissionais de magistério” (NUNES; WALTER; SHIRMER, 2012, p. 30). Por outro
lado, Lopes e Marquezine (2012, p. 84) Indicam: “[...] duvidas e indecisdes ainda
permeiam o0s meios educacionais”, pois os reais fatores do processo de
inclusdo/exclusdo nao sao evidenciados. Os educadores, além de colocar em pratica
seus conhecimentos, precisam continuar os estudos, as pesquisa e as intervencgoes.
A incluséo de pessoas com deficiéncia e sem deficiéncia nas escolas e demais
instituicdes representa um desafio. Denotam exigéncias relacionadas as praticas
escolares quando essas se estruturam pelo acesso ao conhecimento de cunho
transformador. Desta forma, novas praticas precisam ser consolidadas rumo a
educagéo inclusiva de fato, o que envolve disciplinas curriculares, e perpassa por
varias areas do conhecimento humano. No caso deste estudo, as discussfes s&o
desencadeadas mediante a disciplina de Arte, o que permite olhares diferenciados
sobre a realidade na producao de sentidos, construindo lugares possiveis.

Apresentamos na préxima sec¢do, apontamentos e proposi¢cdes no conjunto
da fundamentacdo desta pesquisa, incluindo o percurso metodolégico. Procuramos
evidenciar a necessidade da arte enquanto potencial de percepcdo e criacao
humana, ampliando espacos de luta em constante experiéncia de producdo de

significados, o que envolve o individual e o coletivo.



4 APONTAMENTOS E PROPOSICOES

[...] o passado e o presente se fundem, e o
presente é visto a luz da historia. Aqui nos
encontramos simultaneamente em dois planos:
aguele que é, e aquele que foi. A forma
fossilizada é o final de uma linha que une o
presente ao passado, 0s estagios superiores
do desenvolvimento aos estagios primarios
(VIGOTSKI, 2007, p. 68).

Pelos estudos de Levi S. Vigotski na obra A formagédo social da mente: o
desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores, escrita em 1931, e demais
estudos, destacamos, nesta pesquisa, uma abordagem que admite a acdo da
natureza sobre o ser humano que “[...] por sua vez, age sobre a natureza e cria,
através das mudancas nela provocadas, novas condicbes naturais para sua
existéncia” (VIGOTSKI, 2007, p. 62). Nesta perspectiva, os fendmenos sé&o
considerados como processo em movimento, o que permite a transformacdo de
processos simples em processos complexos, desvelando as aparéncias de agdes
que, que embora histéricas, sdo naturalizadas. Sendo assim, enfatizamos a
dinamicidade historica e social, considerando contradicdes que lhes séo peculiares,
contrarias as concepcdes estanques e fragmentadas da realidade.

Nesse processo, indicamos uma constante movimentacdo dos fatos que
podem fortalecer relagcdes dinamicas respectivas ao fazer artistico como trabalho
criador. As acles fossilizadas, aquelas entendidas como processos que
esmaeceram ao longo do tempo, perderam sua aparéncia original, dificultam uma
analise objetiva e revelam apenas a aparéncia externa. Nesse entorno, € necessario
estabelecer relagcdes entre estimulos externos e respostas internas, pois essas
ligacOes sdo a base das formas superiores do comportamento humano.

A formacao de um conceito ndo € um processo imutavel e fossilizado, mas um
processo criativo e dinamico voltado para a solucdo de algum problema emergido
das acdes humanas. Na obra Pensamento e linguagem, originalmente escrita em
1934, Vigotski especifica: “[...] € o resultado de uma atividade complexa, em que
todas as funcdes intelectuais basicas tomam parte. No entanto, o processo ndo pode

ser reduzido a associacdo, a atencdo, a formacao de imagens, a inferéncia ou as
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tendéncias determinantes” (2008, p. 72). De acordo com o estudioso, todas as
fungbes sdo importantes, mas sdo insuficientes sem o uso do signo, que conduz as
operacdes mentais em busca da solucado de um problema. Nisto, entendemos que a
formacdo de alguns conceitos ndo ocorre de maneira natural, mas precisa ser
desencadeada. Nessa perspectiva, “Aprender a direcionar os proprios processos
mentais com a ajuda de palavras ou signos € uma parte integrante do processo da
formacgao de conceitos” (VIGOTSKI, 2008, p. 73 - 74).

Para Vigotski “[...] os conceitos se formam e se desenvolvem sob condicfes
internas e externas totalmente diferentes, dependendo do fato de se originarem do
aprendizado em sala de aula ou da experiéncia pessoal” (VIGOTSKI, 2008, p. 108).
O conhecimento sistematico transmitido pela escola confronta a mente com
problemas diferentes aos que se vivencia de forma direta. Dessa maneira, “...] o
estudo dos conceitos cientificos como tais tem importantes implicagbes para a
educacdo e o aprendizado. Embora esses conceitos nao sejam absorvidos ja
prontos, o ensino e aprendizagem desempenham um importante papel na sua
aquisicao” (VIGOTSKI, 2008, p. 108-109).

No processo de aquisicdo de conceitos cientificos a consciéncia tem lugar
central, entendendo consciéncia como tornar consciente algo que ndo € consciente,
ou seja, ter consciéncia de se estar consciente, 0 que ocorre apenas no processo de
interacdo social. A acdo permite o dominio dos processos mentais, que por sua vez
desenvolvidos, transpfem-se a outros conceitos e a outros campos de
conhecimento. O conhecimento ja existente é o ponto de partida para a formulacdo
de novos conhecimentos. Dessa maneira, “A passagem para um novo tipo de
percepcao interior significa também a passagem para um novo tipo mais elevado de
atividade interior, uma vez que uma nova forma de ver as coisas cria novas
possibilidades de manipula-las” (VIGOTSKI, 2008, p. 115).

Afirmamos com Vigotski que os significados construidos pela percepcéo
implicam em generalizagdo envolvendo as formas interiores da atividade: “[...] € no
significado da palavra que pensamento e fala se unem em pensamento verbal. E no
significado, entdo, que podemos encontrar as respostas as nossas questdes sobre a
relacdo entre o pensamento e a fala” (VIGOTSKI, 2008, p. 5).

No campo da arte seu conhecimento se constitui por experiéncias
significativas do sujeito, o significado da palavra em conjunto com o significado

artistico, busca explicitar a potencialidade de ambas no que corresponde ao
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desenvolvimento humano relativo a formacdo dos sentidos, em especial a
sensibilidade estética. A acdo pressupde uma atitude generalizante, entendendo que
a comunicacao humana, verbal e ndo verbal, € possivel devido a formacao de uma
realidade conceitualizada, o que evidencia a relacdo social e psiquica que a
constitui.

O filésofo russo Mikahil Bakhtin (1895-1975) na obra Marxismo e filosofia da
linguagem, escrita em 1929 (2004), afirma que a comunicacgdo verbal € inseparavel
das demais formas de comunicacdo. Enfatiza ainda que todo signo é ideoldgico,
como 0 emprego da perspectiva na arte, por exemplo, ou seja, reflete as estruturas
sociais e comporta valores sociais contraditérios. Portanto, o contato com uma
situacdo social determinada altera a significacdo. Em contrapartida, € de interesse
da classe dominante que o signo permaneca estatico de forma que seja aprisionado
em definicbes sem significados. A palavra, incluindo o complexo da criacé@o artistica
em sua acdo comunicativa, indica mudanca, € dindmica, viva, exerce o papel de
instrumento e material diante das lutas e relacdes sociais: “[...] toda imagem
artistico-simbdlica ocasionada por um objeto fisico particular ja é um produto
ideologico. Converte-se, assim, em material, passa a refletir e a refratar, numa certa
medida, uma outra realidade” (BAKHTIN, 2004, p. 31).

Por meio dessa concepg¢do, um signo ndo € apenas parte de uma realidade,
mas remete a outra realidade. Todo conteldo se encarna materialmente no objeto
artistico, em contetdo e forma, compondo uma realidade objetiva que se projeta em
experiéncia exterior, um fenbmeno do mundo exterior. Para se compreender um
signo sdo utilizados outros signos ja conhecidos, a relacdo estabelece uma cadeia
ininterrupta que se corporifica em novos signos. Nesse processo de afirmacdo da
realidade, pela encarnacdo do simbolo, consiste a propria consciéncia individual. A
consciéncia sO se torna consciéncia no processo de interagdo social que é

impregnada de conteudo ideologico:

A consciéncia adquire forma e existéncia nos signos criados por um
grupo organizado no curso de relacdes sociais. Os signos sao
alimento da consciéncia individual, a matéria de seu
desenvolvimento, e ela reflete sua l6gica e suas leis. A légica da
consciéncia é a logica da comunicacdo ideoldgica, da interacéo
semidtica de um grupo social. Se privarmos a consciéncia de seu
conteudo semidtico e ideoldgico, ndo sobra nada. A imagem, a
palavra, o gesto significante, etc. constituem seu Unico abrigo. Fora
desse material ha apenas o simples ato fisiolégico, ndo esclarecido
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pela consciéncia, desprovido do sentido que os signos lhe conferem
(BAKHTIN, 2004, p. 36).

O filésofo russo supracitado define que a realidade objetiva dos signos sociais
consiste na realidade dos fatos ideoldgicos. A existéncia do signo é a materializacédo
da comunicacédo social, a comunicagdo é engendrada pela palavra que, de acordo
com Bakhtin (2004, p. 36) “[...] € o modo mais puro e sensivel de relagao social’. A
palavra é o primeiro meio da consciéncia individual.

Mas a palavra ndo substitui inteiramente outros signos ideoldgicos, alguns
aspectos ndo podem ser descritos com palavras, por exemplo, uma imagem, uma
musica ndo se descreve apenas por palavras. Mas, embora os signos ideoldgicos
nao possam ser substituidos por palavras “[...] ao mesmo tempo, se apdlia nas
palavras e € acompanhado por elas, exatamente como no caso do canto e de seu
acompanhamento musical” (BAKHTIN, 2004, p. 38).

Ao atribuirmos um significado ao signo cultural, este se torna parte da
consciéncia que se constitui verbalmente. Nesse sentido, nos atos de compreenséo
e interpretacdo a palavra se faz presente, mesmo nos aspectos infimos e
transitorios, a palavra indica mudancas, torna-se um fator sensivel das
transformacdes sociais. Em cada época, no processo das relagcbes sociais, grupos
determinados produzem signos que lhes sdo correspondentes, atribuindo-lhes
valores que incidem sobre seu conteudo, esses valores tornam o signo vivo e mével.
Concebido desta maneira, 0 signo torna-se instrumento de luta no confronto junto
aos valores sociais que ocorre de maneira dialética, da infraestrutura as
superestruturas?.

Na medida em que deciframos 0s signos interiores percebemos que a agao
mental € visivel apenas por outros signos compreensiveis, nesse movimento ndo é
possivel distinguir a acao interior da acao exterior, ambas formam um améalgama que
s6 podem ser percebidas em decorréncia de uma situagdo social determinada. O

signo nao pode ser desvinculado da situagédo social sem que a sua natureza seja

% Com Bottomore (2001, p.27), especificamos de forma sucinta, que a infraestrutura e a

superestrutura sao termos utilizados por Marx e Engels “para apresentar a idéia de que a estrutura
econdmica da sociedade (a base ou infra-estrutura) condiciona a existéncia e as formas do ESTADO
e da consciéncia social (a superestrutura)”. Os termos sao utilizados por meio da obra A ideologia
alemd, na qual os modos de producdo e comércio sdo mencionados como a base do Estado e da
consciéncia social. De acordo com tais apontamentos “qualquer conjunto particular de relagbes
econOmicas determina a existéncia de formas especificas de Estado e de consciéncia social que sdo
adequadas ao funcionamento, e qualquer transformacéo na base econdmica de uma sociedade leva
a uma transformacao da superestrutura” (p.27).
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alterada, ou seja, a forma de um signo estd ligada a uma situacdo concreta da
realidade orientada socialmente.

Para Vigotski (2007), a esséncia do objeto ndo corresponde a sua forma
externa, mas, sim, aos significados psiquicos e sociais a ele atribuidos, extrapola as
aparéncias perceptiveis, subjetividades e objetividades que se mesclam e mostram a
origem real dos fatos. Essas relacBes correspondem as funcdes psicoldgicas
superiores que resultam da combinacdo entre instrumento e signo. O instrumento,

orientado por acdo externa, modifica a natureza, ou seja:

A funcdo do instrumento é servir como um condutor da influéncia
humana sobre o objeto da atividade; ele é orientado externamente,
deve necessariamente levar a mudancas nos objetos. Constitui um
meio pelo qual a atividade humana externa é dirigida para o controle
e dominio da natureza (VIGOTSKI, 2007, p. 55).

Entretanto, o signo “[...] ndo modifica em nada o objeto da operacao
psicolégica. Constitui um meio da atividade interna, dirigido para o controle do
proprio individuo; o signo € orientado internamente” (VIGOTSKI, 2007, p. 55). Nessa
dindmica, signo e instrumento estdo intimamente ligados, o signo no controle do
comportamento e o instrumento no controle da natureza, altera a prépria natureza
humana pela sua acdo mediadora. Mas é preciso considerar que, ambos, signo e
instrumento, mutuamente ligados n&do sdo os Unicos fatores que orientam a atividade
cognitiva.

No que se refere a arte, reiteramos sua acdo mediadora entre o interno
(psiquico/subjetivo) e o externo (social/objetivo). O objeto de arte corresponde ao
amalgama entre 0 pensamento subjetivo e o objetivo, acdo interna e externa,
advindas de experiéncias individuais e coletivas. A acdo mediadora é considerada a
base das funcdes mentais complexas, permitindo ao individuo dominar suas préprias
operacodes psicologicas.

Consideramos na assimilacdo dos conceitos especificados o processo de
objetivacdo e de subjetivacdo que ocorre de forma continua e crescente abrangendo
diversas alternativas no decorrer do trabalho de criagédo artistica. Em outros termos,
destacamos duas ac¢les ininterruptas como forma de comunicacdo humana:
objetivar e subjetivar. Por meio de Vigotski (2008) afirmamos que a comunicagéo
depende da producéo de significados, da mesma forma que depende dos signos.

Desta maneira, o pensamento ndo pode ser concebido fora da vida, dos desejos e
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necessidades de cada pessoa que pensa. Caso 0 pensamento esteja dissociado da
vida, ele serd incapaz de promover mudancas, ou seja, sem praxis ndo ha
significacao, e vice-versa.

Pressupomos que a abordagem metodologica entre o objetivar e o subjetivar
implica um movimento de ida e vinda do objetivo ao subjetivo e vice-versa, permite a
comunicacdo de experiéncias de forma ininterrupta, ou seja, a objetivacédo leva a
subjetivacdo que leva a uma nova objetivacdo e subjetivacdo. Assim, ha a
transformacdo de processos simples em processos complexos. Nesse ambito, a
relacdo com a realidade constitui-se em movimento dindmico e constante, o que
potencializa a criagéo de diversas formas de conceber a realidade.

Dessa maneira, o ato de objetivar e subjetivar permite o acumulo e a
expansao em diferentes niveis de conhecimento, o que leva a ampliacdo das formas
de se comunicar, consigo e com os outros. Metaforicamente, € como se uma e outra
acdo preparasse a terra para receber a semente. A acdo subjetiva e objetiva é
continua e a cada novo ciclo, pode ocorrer saltos, rupturas e o aprofundamento do
assunto discutido de forma que os conceitos sejam ampliados e avancem em niveis
cognitivos superiores.

Entendemos que o subjetivar e o objetivar vinculam-se ao pensamento
dialético e que a significacdo € afetada pelo contetdo ideol6gico de uma situacéo
social determinada. Propomos o subjetivar/objetivar por meio da palavra/imagem e
do trabalho de criacdo artistica. A objetivacdo abre-se a uma nova subjetivacéo e
esta a uma nova objetivacdo de forma a ndo se perder o dinamismo dialético.

Consideramos ainda que a acdo subjetiva e objetiva envolve o imaginario
necessario a formacdo de estruturas de conceitos superiores, margeados pelo
contato com a imagem e objetivado pelas escolhas compositivas tanto das palavras
quanto dos elementos que constituem o trabalho de criacdo artistica dos sujeitos,
permitindo nova comunicacdo. Entendemos que € na situagcdo imaginaria que se
pode agir na esfera cognitiva. Como descrito por Vigotski (2007), a reproducéo da
obra desperta questdes internas demonstradas na objetivagdo, ou seja, o trabalho
de criacéo artistica € o amalgama entre 0 mundo externo e interno. Nesse propdésito
€ possivel perceber a imagem e comunica-la pela fala e pela acdo de criar outra
imagem por meio de relagGes individuais e coletivas que se estabeleceram. De
acordo como o estudioso, o velho significado torna-se independente e se estrutura

como condi¢do para o0 novo.
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Nessa perspectiva, consideramos que a leitura da imagem e depois a o
trabalho de criacdo artistica, realizadas na intervencédo pedagdgica dessa pesquisa
nao sdo ingénuas ou sem propoésito, mas carrega a forca, o potencial cognitivo da
criacdo do novo, nova imagem a qual se atribui novos significados que se ampliam a
cada experiéncia. Mediante Vigotski (2007), afirmamos que o contato com a arte
exerce um papel de transicdo entre o pensamento e o significado a ela atribuido.
Nesse movimento, a realidade € mudada em relacdo a estrutura perceptiva, 0 que
nos leva a considerar que a percepcdo humana se desenvolve de maneira
generalizada e n&o isolada.

Explicitamos ainda que, no momento em que a palavra é constituida ela se
liga a uma imagem, a algo concreto. Vigotski na obra Psicologia pedagdgica, escrita
originalmente em 1924 e publicada pela primeira vez em 1926, argumenta que aos
poucos, no decorrer do desenvolvimento “[...] da linguagem, a imagem morre e a
palavra conserva apenas o sentido e o0 som. A morte da imagem deve-se ao fato de
gue a palavra é empregada em relacdo bem mais amplas do que aquelas que foram
a causa de seu surgimento” (2004, p. 232). Nesse interim, o pensamento recalca a
imagem, toma-a para si.

Ao operarmos com o significado dos objetos h& a ocorréncia do pensamento
abstrato, a significacdo das acdes, no trabalho de criacdo artistica por meio das
escolhas conscientes. Diante das pesquisas de Vigotski (2007), afirmamos que
ocorre, nesta situacdo, um movimento no campo do significado, subordinando
objetos e acbes reais. O campo do significado é predominante e domina o campo
perceptivo imediato. Esse movimento acontece no campo abstrato, mas € situacional
e concreto: “Em outras palavras, surge no campo do significado, mas a agao dentro
dele ocorre assim como na realidade” (VIGOTSKI, 2007, p. 120).

No comportamento cotidiano a acdo domina o significado; no contato com a
imagem ocorre 0 contrario, a acao esta subordinada ao significado. A imagem se
revela como um jogo, envolta em cores, formas, significados e acobes
correspondentes ao imaginario. Entendida assim, a imagem, como o brinquedo para
Vigotski, “[...] cria uma zona de desenvolvimento proximal” (2007, p. 122),
fornecendo uma ampla estrutura para a constituicdo da necessidade e da
consciéncia: “[...] a criacdo de uma situacdo imaginaria pode ser considerada como

um meio para desenvolver o0 pensamento abstrato” (p. 124).
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Fundamentada nesses estudos, propomos, neste estudo, a abordagem do
signo em processo de significacdo, objetivados pela palavra, pelo conhecimento
sistematizado e pelo trabalho de criacdo artistica. Segundo apontamentos de
Bakhtin (2004) o psiquismo humano se apresenta em termos de significacdo néo se
restringindo a pura atividade mental. Da mesma forma a palavra/imagem sem
significagdo se perde reduzindo-se a sua realidade fisica. Conforme o filosofo a
palavra se faz pela sua significacdo, assim como a atividade psiquica, perde sua

substéancia interior sem significacdo. Cabe, portanto, pontuar:

A significacdo constitui a expressdo da relacdo do signo, como
realidade isolada, com uma outra realidade, por ela substituivel,
representavel, simbolizavel. A significagdo é a funcdo do signo; eis
porque € impossivel representar a significacdo (enquanto
propriedade puramente relacional, funcional) a parte do signo, como

7

algo independente, particular [...] O signo € uma unidade material
discreta, mas a significacdo ndo € uma coisa e ndo pode ser isolada
do signo como se fosse uma realidade independente, tendo uma
existéncia a parte do signo (BAKHTIN, 2004, p. 52).

A atividade psiquica é exteriorizada por meio do signo, nessa relacdo a
funcdo expressiva, comunicativa ndo deve ser separada da atividade psiquica
interior. Como caracteriza Bakhtin é preciso “[...] considerar que 0 organismo
humano ndo pertence a um meio natural abstrato, mas faz parte integrante de um
meio social especifico” (2010, p. 54).

Vigotski (2008) ressalta que na infancia nossa inteligéncia é prética, o
desenvolvimento da fala e do pensamento € distinto, mas é o encontro entre eles
gue possibilita a fala. Nesse processo, a linguagem é entendida como meio de
interacdo social que permite acessar diferentes modos de pensar e agir.
Consideramos que a cultura elaborada constitui-se de diferentes linguagens como a
propria lingua, a arte, a matematica, incluindo costumes, sentimentos e tradi¢des,
inerentes a cada época. O conhecimento, a cultura sdo instrumentos do intelecto
gue nos diferenciam dos animais, a fala € ponto culminante do desenvolvimento do
pensamento humano.

Nessa acdo, especificamos que a linguagem, conjunto de signos
historicamente construido, possibilita pensamentos superiores e complexos,

transformando-se em sentimentos que sao sociais. Dessa maneira, a funcgao
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comunicativa e cognitiva da linguagem é, em estagios superiores, a base de uma
nova forma de atividades humanas.

Destacamos ainda, que a fala e a acdo, no caso desta pesquisa a acao
artistica, constituem a dinamica do processo do desenvolvimento humano. A fala,
assim como a arte, em seu desenvolvimento passa pela fase da rotulacdo e
apresenta uma acao sintetizadora. Na rotulacdo ocorre o isolamento de elementos
individuais o que ocorre pela percepcado do mundo, pela soma do olhar e da fala.
Vigotski acentua: “Nesse processo a percepgcao natural passa a um processo
complexo de mediacdo em que a fala € parte essencial do desenvolvimento
cognitivo” (2007, p. 23). Ja a acao sintetizadora é instrumental e apresenta formas
mais complexas da percepc¢ao cognitiva.

Como descrito por Vigotski (2007), o desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores, assim como o0 processo de criacdo, ndo ocorre de forma
natural, mas resulta de um processo dialético entre o psiquico e o social,
considerando o que é biologicamente dado e o que é culturalmente adquirido. Nisto
ocorre, um processo de representacdo direta e um processo de simbolizacdo

mediada. No processo de representacédo direta a figura corresponde a palavra:

O papel da linguagem na percepcao é surpreendente, dadas as
tendéncias opostas implicitas na natureza dos processos de
percepgdo visual e da linguagem. Elementos independentes num
campo visual sdo percebidos simultaneamente; nesse sentido, a
percepcdo visual é integral. A fala, por outro lado, requer um
processamento sequencial. Os elementos, separadamente, s&o
rotulados e, entdo, conectados numa estrutura de sentencga, tornando
a fala essencialmente analitica (VIGOTSKI, 2007, p. 23, grifo do
autor).

Ressaltamos que linguagem e percepcao estao ligadas, pois, mesmo que nao
se emita nenhum som, a linguagem se faz presente no resultado: “A percepgao é
parte de um sistema dindmico de comportamento; por isso, a relacdo entre as
transformacdes dos processos perceptivos e as transformagbes em outras
atividades intelectuais é de fundamental importancia” (VIGOTSKI, 2007, p. 24). Um
problema que antes era resolvido de forma impulsiva passa a ser resolvido por
conexdes estabelecidas internamente, envolvendo o estimulo e o signo, sendo as

respostas estruturadas de forma mais complexa.
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A percepcdo humana se manifesta em idade precoce e a percepcao de
objetos reais s6 ocorre aos humanos, sendo inexistente aos outros animais. Nesse
aspecto, o mundo ndo é visto apenas em suas formas e cores, mas envolvem
sentidos e significados a ele atribuidos, o mundo é visto por categorizacdes e nao de
forma isolada da realidade histérica e social. Conforme Vigotski “Este
desenvolvimento representa uma ruptura fundamental na histéria natural do
comportamento e inicia a transicdo do comportamento primitivo dos animais para as
atividades intelectuais superiores dos seres humanos” (2007, p. 27).

No percurso das atividades humanas intelectuais geramos necessidades que
corresponde a uma atividade voluntaria, um produto historico e cultural. Para
Vigotski “Ha razbes para acreditar-se que a atividade voluntaria, mais que o intelecto
altamente desenvolvido, diferencia os seres humanos dos animais filogeneticamente
mais proximos” (2007, p. 30). Nisto reside uma liberdade extraordinaria néo
caracterizada nos demais animais.

Entre as acles e as representacfes, destacamos que a fala apresenta dois
estagios: no primeiro acompanha as acdes, no segundo, aos poucos, a fala precede
a acao, por exemplo: no primeiro estagio as criancas ddo nome ao desenho depois
de realiza-lo, no segundo, decide antes o que ir4 desenhar, a acdo é planejada pela
fala. Mas como ocorre a elaboragdo da linguagem?

A elaboracdo da linguagem é possivel pelo processo de internalizacdo da
cultura, na relacdo entre as pessoas passada de geracao em geracao. Para Vigotski
“A histéria do processo de internalizacdo da fala social é também a historia da
socializagdo do intelecto pratico das criangas” (2007, p. 16, grifo do autor). Essa
internalizacao é possivel pela relacdo entre os sujeitos. Na atividade artistica, ocorre
também uma elaboracao interna, subjetiva, de uma operacéo externa, objetiva, o
objeto artistico é o amélgama dessas duas instancias perceptivas, projetam-se no
campo do simbolico. Nessa perspectiva: "A internalizacdo das atividades
socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui o0 aspecto
caracteristico da psicologia humana; € a base do salto qualitativo da psicologia
animal para a psicologia humana" (VIGOTSKI, 2007, p. 58).

A fala é essencial para o desenvolvimento humano, pois por meio desta
passa a percepgdo verbalizada, que corresponde as formas mais complexas da

percepcdo cognitiva, dadas as tendéncias opostas dos processos de percepgao
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visual e da linguagem, ou seja, 0 comportamento humano complexo constitui uma
unidade dialética entre a inteligéncia pratica e o uso dos signos.

Nesse processo, a internalizacdo € diferenciada, de acordo com as
experiéncias de cada pessoa. Entendido assim, ndo ha acéo efetiva sobre o outro
com o intuito de mudéa-lo, cada um estabelece relacdes diferenciadas que irdo
modificar as reagdes conforme contato estabelecido com o mundo. Nesta afirmacéo,

€ preciso considerar:

[...] da luta que se desenvolve no interior do organismo e nunca
permite que se calcule e se liberte de antemao o comportamento do
homem, que nunca se manifesta sendo no desfecho dessa luta. O
meio ndo é algo absoluto, exterior ao homem. N&o se consegue
nem sequer definir onde terminam as influéncias do meio e
comecgam as influéncias do proprio corpo (VIGOTSKI, 2004, p. 71).

O contexto educacional € importante no desenvolvimento humano, pois € na
escola que, por exceléncia, tem-se 0 contato com a cultura elaborada ao longo do
tempo e o papel do professor como organizador do meio, 0 que possibilita
experiéncias de significagdo do/no mundo, e fundamenta: "[...] a educagao se faz
através da propria experiéncia do aluno, a qual é inteiramente determinada pelo
meio, e nesse processo o0 papel do mestre consiste em organizar e regular o meio"
(VIGOTSKI, 2004, p. 67). A mediacdo é um aspecto indireto das operacdes
psicolégicas superiores e ndo resultam de légica pura, ndo ocorrem subitamente,
requerem experiéncias para se desenvolverem, ndo sao inatas e naturais.

Vigotski (2007) considera dois niveis de desenvolvimento: real e a zona de
desenvolvimento proximal. Para este psicologo a relagdo entre o processo de ensino
e aprendizagem ocorre na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que
corresponde a distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de
desenvolvimento proximal, ou seja, pela capacidade de resolver problemas com o
auxilio de uma pessoa mais experiente. A ZDP corresponde ndo ao que a pessoa €
capaz de resolver sozinha, mas ao que conseguem realizar com a participacao de
outros, o aprendizado volta-se para as potencialidades do sujeito, ndo as

deficiéncias como é de costume do a&mbito escolar:

[...] aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e
pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de
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outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, aprendizado é
um aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento
das funcdes psicolégicas  culturalmente  organizadas e
especificamente humanas (VIGOTSKI, 2007, p. 103).

As aprendizagens que ocorrem na ZDP séo propulsoras de desenvolvimento
e envolvem a interacdo e a mediagédo. O professor atua sobre a ZDP, zona indicada
como essencial no aprendizado, o aprendizado acontece quando interagimos com
0s outros, em nossas relagdes. Com a internalizacdo do conhecimento pelo
processo de ensino e aprendizagem, passamos de um nivel de conhecimento a
outro mais elevado. Por conseguinte, as func¢des psicolégicas culturalmente
organizadas correspondentes as acdes humanas e dependem do aprendizado.

A ZDP explicita dois niveis de conhecimento, que revelam um estagio
embrionério; e como alega Vigotski (2007), uma vez alcancada a aprendizagem,
cria-se uma nova ZDP, mais complexa que a anterior. Porém, é importante lembrar
que aprendizagem e desenvolvimento ndo ocorrem ao mesmo tempo, mas
justapdem-se, estabelecem relagdes.

Varias questdes estdo envolvidas na elaboragdo da ZDP, entre elas a
experiéncia emocional que ir4 influenciar a escolha de experiéncias com o meio,
guando a acdo com o meio e a maturidade emocional se completa. O meio se
transforma de acordo com a pessoa, cada um se relaciona de forma diversa, pois
tém diferentes experiéncias em diferentes fases da vida. As experiéncias permitem
avancar a um novo ponto e este a outro, constituindo-se estagios de um mesmo
processo que € histérico e cada vez mais complexo.

Nesse aspecto, o papel do professor € organizar o meio social educativo,
regular e orientar a interacdo do educando que consiste em uma experiéncia
singular. Ademais, pelo ponto de vista cientifico, “[...] ndo se pode educar o outro. E
impossivel exercer influéncia imediata e provocar mudancas no organismo alheio, é
possivel apenas a propria pessoa educar-se, ou seja, modificar as suas reacgdes
inatas através da prépria experiéncia” (VIGOTSKI, 2004, p. 63).

Para Vigotski: “O meio social € a verdadeira alavanca do processo
educacional, e todo o papel do mestre consiste em direcionar essa alavanca” (2004,
p. 65). Dessa maneira, educa-se ao mudar o meio. O meio educativo ndo consiste
em qualquer meio, mas “[...] o melhor educador é aquele meio que foi destinado
como espago da futura atividade do educando” (VIGOTSKI, 2004, p. 67). E
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necessario considerar que um meio artificialmente organizado difere da realidade
concreta, ndo sendo aceitdvel que o processo educacional se conforme as
intempéries da vida. Alguns elementos da vida s@o extremamente nocivos ao
educando e que ndo ha como calcular quais deles serdo assimilados, rejeitamos o
principio espontaneo do processo educacional, aferindo uma organizacao racional
desse meio.

O posicionamento revela uma natureza educacional agressiva ao meio, pois o
transforma em natureza humana. No meio educacional organizado o educando tem
um papel ativo, como forca da natureza que a ela se opde: “O meio n&o é algo
absoluto, exterior ao homem. N&o se consegue nem sequer definir onde terminam
as influéncias do meio e comecam as influéncias do proprio corpo” (VIGOTSKI,
2004, p. 71). O préprio corpo é parte do meio social, 0 meio opera como agente de
novas reacdes do organismo, esta relacdo é sempre uma experiéncia social, um
conjunto de relacées humanas.

Nessa perspectiva, a relacao professor-educando-meio € algo ativo, irregular

e tempestuoso:

[...] € uma luta sumamente complexa, na qual se lancam inimeras
forcas das mais complexas e diversas, que ele é um processo
dindmico, ativo e dialético, que ndo lembra um processo lento e
evolutivo mas um processo movido a saltos, revolucionarios de
embates continuos entre o homem e o mundo (VIGOTSKI, 2004, p.
73).

O sentido concreto da educacdo demonstra o estabelecimento de novas
respostas, sem pensar a quem se educa e/ou estabelecer regras sobre quem pode
ou ndo ser educado. Outro aspecto a ser considerado é que 0 pensamento que
permite novas respostas e quebra de paradigmas evidencia-se pelas dificuldades:
“Onde tudo flui levemente, sem nenhum obstaculo, ainda ndo existe motivo para o
surgimento do pensamento, que surge onde o comportamento esbarra em um
obstaculo” (VIGOTSKI, 2004, p. 236).

Na interagdo com 0 outro e com 0 meio percebemos e conhecemos a nos
mesmos, posicionamo-nos no lugar dele, o que caracteriza o sentimento de empatia.
Ao considerarmos as pessoas como seres de relagbes, explicitamos que a
linguagem é um recurso de comunicacao de tais relacdes e é por meio dela que

adquirimos novos conhecimentos, dai sua importancia. Ao destacarmos as diversas
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formas de linguagem, reforcamos que estas fortalecem o desenvolvimento humano
pela comunicagdo, estamos rodeados por essas possibilidades, o que amplia a
capacidade de cognicéo e a afetividade, desde que sejam articuladas. Somos seres
sociais, e nesse sentido, as emocdes sd0 sociais, nesse caso, necessaria a
interagdo com 0 outro que pode ser contatado pela capacidade de comunicagao
humana, vinculada a fala e/ou por intermédio da obra artistica, pela emocao estética.

A obra de arte ndo existe para entreter a visao e audicdo. O essencial de uma
obra é justamente o que ndo se vé e ndao se ouve. O quadro ndo é apenas uma
figura projetada; mas, representa relacdées humanas, a imagem passa ao psiquismo
do receptor. Nesse panorama, linhas, manchas, cores, formas sédo interpretadas
como paisagens, figuras humanas, arranjamos a imagem de forma a percebé-la
como parte integrante de nés mesmos, um sentimento de empatia, “[...] essa
complexa atividade da empatia consiste hum reatamento de uma série de reacdes
internas, da sua coordenacao vinculada e em certa elaboragdo criadora do objeto”
(VIGOTSKI, 2004, p. 334).

Vigotski (1999), em seus estudos sobre a arte, salienta que esta é uma forma
de articulacdo afetiva e cognitiva do desenvolvimento humano. Como exemplo,
aponta a origem da musica e da poesia no trabalho coletivo, utilizada como forma de
livrar-se da tensdo e do cansaco. A arte é capaz de aliviar tensdes e angustias e
organizar os sentidos: "A arte, deste modo, surge inicialmente como o mais forte
instrumento na luta pela existéncia" (VIGOTSKI, 1999, p. 310).

O conhecimento em arte, seus significados e funcdes foram elaborados
socialmente, o objeto artistico é, portanto, histérico, bem como, 0s sentimentos que
trazem em si a cultura de cada época. A arte para Vigotski traz no inicio um
sentimento individual, mas “[...] através da obra de arte torna-se social ou generaliza-
se. [...] a arte € uma espécie de sentimento social prolongado ou uma técnica de
sentimentos” (1999, p. 308).

Os estimulos do meio sdo muitos, hdo conseguimos processa-los todos, isso
de forma cognitiva. Os estimulos ndo processados permanecem em nés, sendo
necessario dar vazéo a eles. A arte € um instrumento de vazao desses estimulos
nao elaborados, exigindo a participacdo da afetividade. Portanto, cognicdo e
afetividade sdo articuladas pela arte, € um fator de equilibrio entre a pessoa e o

meio.
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Ao fazer ou apreciar arte suscitamos sentimentos que superam 0S
sentimentos comuns, resolvendo problemas de ordem emocional, paixao, raiva,
medo, solidao: “[...] a arte parte de determinados sentimentos vitais mas realiza certa
elaboracdo desses sentimentos [...] que consiste na catarse, na transformacao
desses sentimentos em sentimentos opostos, nas suas solugdes” (VIGOTSKI, 1999,
p. 309).

A arte rompe o equilibrio interno, € um “[...] um sentimento social que foi
objetivado, levado para fora de nés, materializado e fixado nos objetos externos da
arte, que se tornaram instrumentos da sociedade” (VIGOTSKI, 1999, p. 315 - 316). A
relacdo estabelecida pela arte €, portanto, dindmica e em si mesma provoca
mediacao junto ao sujeito. Assim, como forma de compreender e perceber a arte é
preciso ter claro as contradi¢cdes existentes no mundo, seus sentidos e significados.

Nessa dinamica, entendemos que a vivéncia estética ndo é passiva, € preciso
posicionar-se diante do objeto artistico. A obra é de dificil acesso e de dificil
percepcdo: “[...] uma obra de arte ndo é percebida estando o organismo em
completa passividade e néo s6 pelos ouvidos e olhos mas através de uma atividade
interior sumamente complexa, na qual o contemplar e o ouvir sdo apenas o primeiro
impulso, o impulso basico” (VIGOTSKI, 2004, p. 332).

Vigotski (2007) destaca que a percepcdo engendra-se pela linguagem,
segundo tendéncias opostas implicitas na natureza dos processos de percepcao
visual e da linguagem verbal. A arte amplia, modifica nossa percepcéo e concepcéao
de mundo de modo a unificar fatos dispersos: “[...] qualquer vivéncia intensa, a
vivéncia estética cria uma atitude muito sensivel para os atos posteriores e,
evidentemente, nunca passa sem deixar vestigios para o nosso comportamento”
(VIGOTSKI, 2004, p. 342). Nisso, entendemos que a arte ao transfigurar a realidade,
ndo o faz apenas no campo do imaginario, mas abrange o campo real dos objetos e

circunstancias.

4.1 Caminhos e percursos metodolégicos

Elaboramos uma metodologia de abordagem bibliografica e de empirica,
amparada no Materialismo Histérico Dialético, na Teoria Histérico-Cultural e na
Teoria Historico-Critica. Propomos como procedimento metodoldgico a leitura, o

conhecimento e a producao artistica, e efetuamos a analise da producdo pelas
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categorias: imediato, mediacdo e mediado, incluindo seus desdobramentos. A
deficiéncia intelectual, nesse caso, desdobra-se ndo em limitagdes, mas em infinitas
possibilidades de criacdo e em formas significativas comunicadas, o0 que configura o
acesso ao conhecimento sistematizado e novas formas de relacdo com o mundo.

Nessa perspectiva, justiicamos esta tese pela acdo mediadora, o que
contribui com o desenvolvimento de estratégias metodoldgicas envolvendo o Ensino
de Arte, direcionado a pessoas com deficiéncia intelectual. A sensibilidade estética
implica no conhecimento intuitivo e na percepcdo do mundo exterior, a arte é uma
forma poderosa de comunicacao e expressdo humana.

Ao delinearmos os caminhos desse estudo, consideramos orientacdes de
Nerli Nonato Ribeiro Mori no livro Metodologia de pesquisa, publicado em 2011, que
aponta o trabalho de pesquisa como atividade basica da ciéncia, no sentido de
compreensdao da realidade. A pesquisa, ao apresentar um carater dialético,
demonstra que a realidade ndo se esgota em respostas definitivas, mas pode ser
superada, discutida, constituindo-se um processo histarico.

Ligia Maria Martins no texto “As aparéncias enganam: divergéncias entre o
materialismo historico dialético e as abordagens qualitativas de pesquisa”,
apresentado na 292 Reunido Anual da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPED), 2006, salienta que o materialismo histérico
dispensa abordagens qualitativas, em face da consisténcia cientifica na
epistemologia materialista histérico dialética: “O materialismo dialético se apresenta
em seu pensamento, como possibilidade para a compreensdo da realidade
resultante do metabolismo homem-natureza produzido pela atividade humana em
sua complexidade e movimento” (MARTINS, 2006, p. 14).

Em sintese, o procedimento metodolégico parte da aparéncia, do imediato,
passa pelas mediacdes abstratas e retorna ao concreto, a complexidade do real
possivel pela abstracdo do pensamento, o mediato. A pratica social € a referéncia na
producdo do conhecimento, caracterizada pelo principio da unidade e pela luta dos
contrarios, o que corresponde a objetividade subjetivada e a subjetividade
objetivada, perfazendo a realidade historica e social. Os fenbmenos sdo percebidos
de imediato, como projecao primaria na consciéncia. A esséncia, pelo contrario,
revela-se pelo desvelar de suas mediagbes e contradicbes que I|hes sao
fundamentais. O subjetivo e o0 objetivo sdo incorporados por superagédo, sendo

opostos indissociaveis: “[...] o que determina saber o objetivo como subjetivo, o
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externo como interno, o individual como social, o qualitativo como quantitativo”
(MARTINS, 2006, p. 9, grifos da autora).

Por conseguinte, o conhecimento se firma na superacdo da aparéncia pela
esséncia, articulacdo que envolve forma e conteudo. Ora, para descobrir a esséncia
oculta do objeto para superar sua aparéncia, faz-se necessario transpor suas
aparéncias primarias e de senso comum, o imediato sensivel, rumo as multiplas
determinacdes do ser social em face do real concreto: “Assim sendo, ndo nos pode
bastar apenas o que é visivel aos olhos, pois o conhecimento da realidade, em sua
objetividade, requer a visibilidade da maxima inteligéncia dos homens” (MARTINS,
2006, p. 10, grifos da autora).

Justificamos que na anélise de fundamentos tedricos e conceituais, corremos
o risco de arbitrariedades na interpretacdo. Entretanto, o pautar-se em fundamentos
no Materialismo Historico Dialético, na Teoria Historico-Cultural e na Teoria
Historico-Critica, indica um posicionamento ético e politico que ndo acalenta
neutralidades.

Ao especificarmos em linhas gerais o percurso metodolégico, elucidamos que
antes de iniciarmos a pesquisa junto ao grupo de pessoas com deficiéncia
intelectual, encaminhamos o projeto para a Comissdo Permanente de Etica em
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos (COPEP) da Universidade Estadual de
Maringa (UEM). O projeto foi protocolado sob o numero 056809/2014, submetido em
01/07/2014. O projeto foi recebido para andlise ética no Comité de Etica em
Pesquisa (CEP), UEM, em 09/07/2014, obtendo parecer favoravel e aprovado em
06/09/2014.

Os pais e responsaveis legais dos sujeitos da pesquisa foram informados
sobre a realizacdo da pesquisa e seus procedimentos. O Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido foi assinado pelos mesmos, de acordo com normas do Comité de
Etica da UEM.

Na constituicdo de um espaco de atuacdo, e na busca de praticas
desenvolvidas por meio do estudo, da pesquisa e da intervengcdo, procuramos 0O
Projeto de Extensdo na UEM, processo numero 0434/1995, denominado Atividades
alternativas para pessoas com necessidades especiais, existente desde 1995. O
projeto esta vinculado a Diretoria de Extensédo (DEX), ao Departamento de Teoria e
Pratica da Educacdo (DTP) e ao curso de Graduagdo em Pedagogia da UEM. O
projeto atende pessoas do Municipio de Maringa e regidao com idades diferenciadas,
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oriundas de diversos contextos, alguns estdo matriculados no ensino regular, outros
na Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), outros néo frequentam
instituicbes escolares, salvo a participacdo nesse projeto de extensdo. Os
integrantes do referido projeto de extensdo sao pessoas com deficiéncia intelectual,
associados em consequéncia de diversos fatores, como Sindrome de Down, por
exemplo.

O objetivo geral do projeto € oferecer um espaco as pessoas com deficiéncia
intelectual, fomentar o desenvolvimento de potencialidades humanas,
independentemente das limitacdes apresentadas. Pretende-se oferecer a vivéncia
de situacdes que envolvem niveis afetivo, linguistico, intelectual, motor, entre outros,
promovendo formas de integracdo em grupos sociais mais amplos. Nesse propdsito,
sdo ofertadas diversas atividades, denominadas no projeto de ateliers: informética,
jogos matematicos, musica, atividade motora, artes plasticas e linguagem. As
atividades séo orientadas por professores e estagiarias de diferentes departamentos
da UEM.

Nesse grupo, ja foram realizadas outras pesquisas, entre elas: Sentidos e
significados da alfabetizacéo e letramento de adultos com deficiéncia intelectual de
Gizeli Aparecida Ribeiro de Alencar (2016); Mediacdo cultural e o papel do
professor: as contribuicdes de Reuven Feuerstein junto a alunos com necessidades
especiais de Aurea Goulart (1999), entre outras.

Nesse percurso, consideramos que a experiéncia singular é um agente
privilegiado de formacdo de novas percepcdes e reacdes e constitui a base do
trabalho pedagdégico. As reacdes adquiridas sdo determinadas pela estrutura do
meio em que a pessoa cresce e se desenvolve. “Por isso toda educacdo é de
natureza social, queira-o ou nao” (VIGOTSKI, 2004, p. 63). Nesse intuito, nao
criamos um caminho facil para a assimilagdo do conhecimento, nem sanamos todas
as necessidades para o encaminhamento no decorrer dos encontros realizados.
Pelo contrario, fomentamos novas combinacdes de ideias. Com isso, multiplicamos
as possibilidades de combinagdes produzidas por rea¢cées humanas que, conforme
Vigotski (2004) caracteriza o trabalho criador que unifica 0 momento de organizagéo
prévia da experiéncia ao momento de sua execucao.

A participacdo do grupo desta pesquisa ocorreu pela mediacdo que, de
acordo com Vigotski (2007), corresponde aos comportamentos superiores do ser

humano, em como este se modifica, pela acédo diante de uma situacédo apresentada
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e em como responde a esse estimulo. Nessa dindmica, procuramos possiveis
respostas e questionamentos a problematica desta pesquisa: como se constitui a
producdo de significados na educacdo de pessoas com deficiéncia intelectual
cogitando a autoproducdo humana e a superacédo de si mesmo?

Inicialmente houve uma reunido entre a pesquisadora, a coordenacéo e as
estagiarias do projeto, o que possibilitou um melhor planejamento dos encontros. Na
ocasido, foi possivel observar a rotina do grupo: horario de inicio e término das
atividades; horario de intervalo; organizacao dos materiais, entre outras questdes.

Ocorreram ao todo 16 encontros, no periodo de agosto a novembro de 2014.
Os primeiros sete encontros foram utilizados para conhecer o grupo de
aproximadamente 14 pessoas, integrantes das atividades desenvolvidas pelos
responsaveis do projeto de extensdo, 0 que envolveu: apresentacdo da
pesquisadora; apresentacdo dos integrantes a pesquisadora; apresentacdo do
propésito da pesquisa aos integrantes; observacdo do desenvolvimento das
atividades do projeto de extensdo; observacdo do espaco. No decorrer desses
primeiros encontros destacaram-se dois obstaculos: a dimensdo da sala e, a
frequéncia irregular dos integrantes do grupo de extenséo.

A sala pequena, aproximadamente 4x3m, ndo era destinada especificamente
aos trabalhos de arte, mas, atendia a varios propdsitos, como o projeto de extensao
no periodo vespertino e aulas de apoio pedagdgico no periodo matutino. Cartazes e
materiais de suporte pedagogico estavam fixados na parede, como o quadro de giz
e o alfabeto. As carteiras eram organizadas em uma mesa no centro, e, dois
armarios de aco guardavam os materiais e instrumentos utilizados: 1apis, borracha,
papéis, cadernos, régua, entre outros. Pelas condicfes concretas apresentadas, a
dimenséo da sala mostrou-se como fator limitante no desenvolvimento da pesquisa,
pois 0s materiais e suportes a serem utilizados, demandavam mais espaco pelas
dimensoes diferenciadas.

Foi decidido pela divisdo do grupo, um, destinado ao trabalho de pesquisa e
outro, ao desenvolvimento das atividades que ja ocorriam junto as estagiarias. Uma
sala ao lado, utilizada para guardar materiais, foi adaptada para os encontros da
pesquisa. Embora fosse pequena, praticamente a mesma dimensdo da outra, 0
namero menor de integrantes para o grupo de pesquisa, possibilitou a organizacao
de um espaco mais adequado. A sala foi destinada aos trabalhos exclusivos da

pesquisa, 0 que permitiu a organizagcdo de um ambiente diferenciado. Materiais
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foram dispostos: papéis de diversos tipos e gramaturas, lapis para desenho,
borracha, cola, tesoura, lapis de cor, tintas, pincéis, catdlogos e livros com
reproducdes de obras de arte, e, posteriormente as producdes artisticas produzidas
pelos sujeitos da pesquisa.

Em relacdo a frequéncia irregular, informamos que, aqueles que optassem
pela participagdo do grupo de pesquisa, deveriam se comprometer com a
participacdo nos encontros. Em vista disso, trés pessoas manifestaram interesse.

As propostas destinadas aos sujeitos da pesquisa foram organizadas em 9
encontros, sendo um por semana, com a duracdo de 3h cada, totalizando 27h de
trabalho. Para os registros da pesquisa os integrantes tiveram seus nomes alterados
como forma de preservar sua identidade, sendo especificados por duas consoantes,
como segue: PY, MR, JL. No Quadro 1 registramos a frequéncia dos sujeitos da

pesquisa:

Quadro 1. Frequéncia dos sujeitos da pesquisa

Sujeitos Encontros

1 2 3 4 5 6 7 8 9
PY X X X X X X X X X*
MR X X X X X X X X X
JL X X X - X* X* X X X

* Auséncia parcial.
Fonte: Tania Regina Rossetto, 2017.

De acordo com o Quadro 1, MR participou de todos os encontros, PY
participou de todos 0s encontros, ausentou-se parcialmente no nono encontro, JL
participou de seis encontros, ausentou-se parcialmente no quinto e no sexto
encontro e totalmente no quarto encontro.

Destacados o0s sujeitos da pesquisa especificamos algumas caracteristicas,

conforme Quadro 2.

Quadro 2. Caracteristicas dos sujeitos da pesquisa

Sujeito Idade Sexo
PY Acima de 18 anos F
MR Acima de 18 anos F

JL Acima de 18 anos M
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Fonte: Tania Regina Rossetto, 2017.

A proposta 1 e a proposta 2 foram desenvolvidas para apresentar os materiais
e instrumentos de trabalho e para definicdo do tema das demais propostas. O tema
inicial foi natureza morta, mas no contato com o grupo, optou-se pelo tema retrato,

considerando a identificacdo dos sujeitos com a imagem de pessoas e fotografias

deles mesmos, tiradas pela camera do celular.

No Quadro 3 explicitamos o planejamento das propostas de producéao:

Quadro 3. Planejamento das propostas de producao.

Producdes Conteudos Imagens Objetivos*

Proposta 1 | Linha; cor; Noite Estrelada de | - Comunicar de forma simbdlica a
forma orgénica; | Vincent Van Gogh. | percepcao dos sentidos.
forma - Atribuir significados aos objetos
geomeétrica; Composicdo em de arte pela vivéncia do processo
abstrato; vermelho, amarelo | de criagao.
bidimensional; e azul de Piet - Entender a forma da arte como
Expressionismo; | Mondrian. experiéncia social significada.
Abstracionismo. - Superar o conceito de arte como

Proposta 2 | Linha; cor; Natureza-morta algo intuitivo voltado a inspiragéo
forma; com cortina e jarra | espontanea de pessoas talentosas.
bidimensional; de Paul Cézanne. | - Superar a mera reproducéo da
desenho; natureza, da arte como coépia da
pintura,; vida.
figurativo; - Perceber que o estético nao é
natureza morta; inerente ao objeto, mas se constitui
Pos- nas rela¢des sociais que o afasta
Impressionismo. da forma utilitaria.

Proposta 3 | Linha; cor; Espelho falso de - Conceber os objetos de arte
forma; René Magritte. como representacdes de anseios
bidimensional; de uma situacao historica em
desenho; particular.
pintura; - Elaborar uma nova realidade pelo
figurativo; objeto de arte considerando a agéo
Surrealismo. do campo simbodlico sobre o real

Proposta 4 | Linha; cor; Os labios de concreto.
forma; Marilyn Monroe de | - Ter acesso as producdes
bidimensional; | Andy Warhol. artisticas que permitam a
desenho; objetivacdo do género humano.
pintura; - Atribuir significados a existéncia
figurativo; Pop no mundo por meio da producao
Art. artistica.

Proposta 5 | Linha; cor; Rosto de Mae - Atribuir significados aos objetos
forma; West podendo ser de forma intencional, considerando
bidimensional; | utilizado como alternativas escolhidas ou
recorte; apartamento descartadas.
colagem; surrealista de - Distinguir um objeto de arte dos
desenho; Salvador Dali. demais objetos.
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pintura; - Perceber que a beleza néo é algo
figurativo; externo e aparente, mas algo
Surrealismo. relativo ao significado que se

Proposta 6 | Linha; cor; Autorretrato de atribui a forma.
forma; Vincent Van Gogh. | - Superar regras e formulas pela
bidimensional; consciéncia da humanidade
desenho; estabelecendo um mundo humano.
pintura,; - Produzir o objeto de arte como
figurativo; algo concreto e real com projecéo
autorretrato; na realidade.

Expressionismo. - Conceber a arte como

Proposta 7 | Linha; cor; O grito de Edvard | representacéo de si mesmo e do
forma; Munch. género humano.
bidimensional; - Articular o mundo interior e o
desenho; mundo exterior, 0 natural e o
pintura; social, o subjetivo e o objetivo
monotipia; como forma de se comunicar com
figurativo; 0 mundo.

Expressionismo. - Superar gostos pessoais que

Proposta 8 | Linha; cor; Garota no espelho | legitimam diferencas sociais como
forma; de Pablo Picasso. | haturais.
bidimensional, - Desencadear a necessidade da
desenho; arte pelo acesso e sua produgéo.
pintura; - Formar os sentidos humanos em
figurativo; especial os sentidos estéticos.
recorte - Estabelecer dialogos que vao
colagem; além da mera narrativa do que se
Cubismo. vé na imagem.

Proposta9 | Linha; cor; Madame Matisse | - Perceber que a producéo artistica
forma; de Henri Matisse. € algo consciente e intencional
bidimensional: representado pela intuicéo e
desenho; sentimentos.
pintura;
figurativo;

Fauvismo.

* Os objetivos formam um conjunto de a¢des que permeiam todos 0s encontros.
Fonte: Tania Regina Rossetto, 2017.

Com o planejamento das propostas de producdo, destacamos os demais

procedimentos metodoldgicos delineados no decorrer do processo.

Quadro 4. Procedimentos metodologicos delineados no decorrer do processo.

Registros dos
dados de campo

Os registros dos encontros foram realizados por meio de anotacbes em
diario de campo, filmagem, gravacdo e captura de imagens por
fotografia digital. Nos registros temos consciéncia que o0
posicionamento do pesquisador direciona 0 que é anotado e ou
descartado, o que, segundo nosso entendimento, ndo diminui a
ocasido, apenas capta o que se considera essencial diante dos

objetivos e dos posicionamentos tomados no decorrer da pesquisa.

Escolha das
obras de arte

As imagens das obras de arte utilizadas como referéncia no decorrer
dos encontros ndo buscaram o sentido de ordem e harmonia, proprios
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da concepcdo academicista da arte. Mas, interessou-nos captar o
dissonante, o irregular, as deformacdes e as inquietacdes presentes
em figuras e a¢Bes ambiguas e pouco agradaveis. Proposta que
rompem com a ideia de arte como cépia da realidade: Surrealismo, Pop
Art, Pés-Impressionismo, Expressionismo, Cubismo, Fauvismo.

A escolha das imagens das obras de arte apresentadas em cada
encontro foi realizada mediante um tema central: o retrato. O intuito foi
selecionar imagens de obras que pudessem problematizar acbes
cotidianas dos sujeitos, o que objetiva o olhar além da aparéncia
imediata.

O tema retrato

O retrato € um dos géneros da pintura. Como pontua Lichtenstein
(2006) diversos géneros da pintura ja existiam desde a Antiguidade,
mas tal divisdo deixou de existir com a era cristd que apresentou uma
pintura narrativa e icbnica requisitando pela representacdo de uma
historia a oracdo e a meditacdo. Os géneros ganham forca novamente
a partir dos séculos XIV e XV e XVI entre eles o retrato, a natureza-
morta, a paisagem. De acordo com a autora supracitada, muitos
pintores se tornaram especialistas em um determinado género,
conforme os lugares e sua histdria. Esta divisdo da pintura por género
se enfraquece no decorrer do século XIX e praticamente se encerra no
século XX sendo decretada a igualdade de todos os temas,
substituindo o termo género.

Leitura de
imagem

Como caracteriza Schlichta (2009, p. 60) “[...] a leitura de imagens é
uma das principais praticas no ambito do ensino de artes visuais, pois
enriguece a compreensdo que os alunos tém de si mesmos e do
mundo e, concomitantemente, a sua experiéncia [...] trata-se de uma
maneira especificamente humana néo sé de assimilar, mas, sobretudo,
de produzir representacbes fundamentadas na histéria humana e
social”.

Nesse sentido, cada uma das propostas de produgdo artistica,
desenvolvida ao longo dos encontros, foi apresentada ao grupo de
pesquisa por meio da reproducdo e projecdo de imagens de obras de
arte, propiciando momentos de mediagcdo para compreendé-la, o que
requisita consciéncia da obra enquanto objeto de arte.

Pela leitura de imagens solicita-se a acdo criadora, que envolve o
conhecimento tedrico e a criacdo de novas formas pela referéncia
objetiva da imagem em conjunto com a subjetividade de cada um.

Materiais e
instrumentos

Tinta acrilica branca; cola branca; agua; pigmento liquido nas cores
preto, azul, vermelho e amarelo; pincéis de cerdas chatas de vérias
numeracdes; pano macio; pote plastico para agua utilizada na limpeza
dos pincéis; potes plasticos com tampa para armazenar as tintas;
jornais para forrar as carteiras; lapis grafite para os desenhos;
borracha; fita adesiva; suportes para pintura: papel sulfite e papel
cartdo de varias gramaturas e medidas; imagens de obras de arte,
magquina fotografica, caderno.

Técnicas e
suportes

Técnicas: desenho, pintura acrilica, monotipia; mista; recorte e
colagem. Suportes: papel sulfite A4; papel cartdo A2; papel kraft Al
vidro.

Producéo
artistica

A produgdo artistica configura um olhar interno que é exteriorizado e
nesse movimento de aproximacdo e afastamento, estdo em jogo néo
apenas questdes pessoais, mas psicossociais. O objetivo das
propostas de criagdo artisticas aqui explicitadas remete aos
apontamentos de Schlichta (2009, p. 76), no sentido de:

[...] compreender a arte como uma construcdo
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histérica, uma linguagem, um meio de expressao e
representacao; compreender que um objeto artistico,
diferentemente de outros objetos que cumprem uma
funcdo mediata, pratica, material, cumpre uma
finalidade espiritual de expressao e afirmacdo do
homem; por Ultimo, que um objeto artistico sé é
compreendido com base no contexto em que se
insere.

As imagens produzidas pelos sujeitos da pesquisa, ndo tiveram a
pretensdo de classificacdo ou diagndstico, mas de necessidade e
capacidade humana na busca de comunicacdo com seus pares,
compondo elementos do mundo inteligivel e do mundo sensivel, do
individual e do coletivo, do dizivel e do visivel. Destacamos a formacéo
dos sentidos humanos, a sensibilidade estética, pelo sentido oculto da
realidade e pela producdo de significados possiveis pela arte como
trabalho criador.

Ao operarmos com o significado dos objetos permitimos 0 pensamento
abstrato, a significacdo das ac¢des, no trabalho de criacédo artistica por
meio de escolhas conscientes. Pelas pesquisas de Vigotski (2007),
afirmamos que ocorre, nesta situagdo, um movimento no campo do
significado, subordinando objetos e ag¢bfes reais. O campo do
significado, nesse caso, € predominante, domina o campo perceptivo
imediato. Esse movimento ocorre no campo abstrato, mas é situacional
e concreto: “Em outras palavras, surge no campo do significado, mas a
acado dentro dele ocorre assim como na realidade” (VIGOTSKI, 2007, p.
120).

Producéo de
significados

A producao de significados é entendida como questdes subjetivas e
objetivas em relacdo constante entre 0 eu, 0 outro e 0 meio na
formacao de novas realidades. Na analise da producao de significados
na educacdo de pessoas com deficiéncia intelectual, utilizamos as
categorias:

- Imediato
- Mediagéo
- Mediato

A representacdo do imediato corresponde ao saber inicial e a
representacdo do mediato ao conhecimento elaborado. Entendemos
imediato como aquilo que se pode ver de imediato na imagem,
aspectos descritivos e naturalizados, mediato € o que esta oculto, sdo
os significados atribuidos para além da aparéncia da imagem e
mediacdo sdo todos os momentos que permitem a passagem do
imediato ao mediato.

Na perspectiva ontolégica do ser social de Lukacs (2013) apresentada
nesta pesquisa a mediacdo ocorre pelos instrumentos criados ao longo
da histéria, ou seja, ocorre na concreticidade conforme contradigbes
existentes, ndo em condigdes ideais, mas, segundo mudltiplas
determinacfes. A mediacao é fundamental na formacédo da consciéncia
humana, pois todas as relacbes sdo mediadas, por signos, pela
linguagem, permitindo-nos interagir com o outro. Por meio da interagéo
com o meio, das experiéncias, dos instrumentos de trabalho pelos
guais intervimos na natureza, formamos nossa consciéncia.
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Nesse conjunto, consideramos as relacBes: gosto dos sentidos (que
produz um prazer facil, reduzido ao prazer dos sentidos) e gosto
reflexivo (que apresenta capacidade de sublimacdo, o que define o
humano); representacdo direta e simbolizagcdo mediada; relagéo
imediata e relacdo mediata; construcao objetiva (referéncias externas,
coletivas) e construgdo subjetiva (referéncias internas, individuais);
dizivel e visivel; forma e conteddo; desenho e cor; harmonia e
dissonéncia; composi¢cado: encima e embaixo; maior e menor; mais e
menos.

Fonte: Tania Regina Rossetto, 2017.

No decorrer dos encontros estabelecemos relacbes entre o objetivo e 0
subjetivo, envolvendo o dizivel e o visivel, a fala e a imagem como representacao,
como formas de ampliar o acesso ao conhecimento. Ha que se considerar que 0s
sujeitos da pesquisa ndo estdo em seu meio natural, tdo pouco, as atividades
propostas sédo parte de seu cotidiano, mas, pelo contrario, embalam contetudos que,
provavelmente, ndo séo de seu conhecimento.

Existem diversas maneiras de abordar o conhecimento artistico, porém, nesta
pesquisa, optamos por: leitura de imagem, conhecimento em arte e trabalho criador,
lembrando que ndo ha, necessariamente, uma ordem entre um procedimento e
outro.

A constituicdo de seres falantes e de criacdo € evidenciada, a fala como
pensamento elaborado e o trabalho de criacdo artistica formam um amalgama
dindmico entre teoria e pratica, 0 que demonstra o proprio processo de
desenvolvimento das propostas apresentadas aos sujeitos da pesquisa. A
importancia da fala evidenciou-se nos primeiros contatos junto a eles; queriam falar
sobre o que sabiam e sentiam diante da imagem apresentada. Consideramos que
pessoas com deficiéncia intelectual, nem sempre tém a oportunidade de se fazerem
ouvir, para 0 senso comum, é como se nao tivessem coisas importantes a dizer.

A relacdo entre a palavra e a imagem € tempestuosa e ndo se estabelece
facilmente, implicacbes que podem ser demonstradas ao longo da historia. Diante
disso, propusemos a potencializacdo de ambas as forgcas, na investigacdo da
composicdo de elementos especificos que constituem a elaboragdo de cada uma

delas. Atentamos ao fato de que a relacdo entre o dizivel e o visivel é
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tradicionalmente de subordinacdo, o que pode remeter a imagem a um campo
duvidoso, a intencdo € estreitar essa relacdo, promulgando o uso da palavra e da
imagem, reciprocamente.

As acles propostas aos sujeitos da pesquisa intencionaram proporcionar o
convivio com as obras de arte por meio das imagens e suas representacoes.
Reiteramos que ndo é fornecido aos sujeitos da pesquisa 0s meios ja prontos, para
gque uma dada proposta seja cumprida com sucesso, pelo contrario, existem
barreiras que os impele a incorporar novos simbolos as suas acdes, 0 que ocorre
pela escolha ou pela eliminacdo de alternativas que se apresentam no decorrer do
percurso.

Apresentamos, na secdo seguinte, 0s encontros organizados em topicos,
articulados entre si: 1) proposta; 2) leitura de imagem; 3) producdo artistica,
seguidos da analise das producdes mediante o dizivel e o visivel pelas categorias:
imediato, mediacdo, mediato e seus desdobramentos. Na sequéncia, ocorre uma
sintese das analises efetuadas mediante os encontros, lembrando que o objetivo
das andlises ndo € avaliar ou classificar, mas discorrer sobre a producdo de

significados por meio de abordagens organizadas para esse fim.



5 PRODUCOES ARTISTICAS

Proposta 1

Apresentacdo da imagem da obra de Vincent Van Gogh Noite Estrelada e da

obra Composicdo com vermelho, amarelo e azul de Piet Mondrian:

Vincent Van Gogh. Noite Estrelada (Ciprestes e Piet Mondrian. Composicao em vermelho,
vila). 1889. Oleo sobre tela (73,7 x 92,1 cm). Museu amarelo e azul. 1927. Oleo sobre tela
de Arte Moderna, Nova York, EUA. (0,61 x 0,41 m). Museu Stedelijk, Amsterda.

Em relacdo as imagens, Noite Estrelada e Composicdo com vermelho,
amarelo e azul correspondem as discussbes sobre o uso de instrumentos e
materiais, mistura de cores, linhas organicas e geométricas, forma figurativa e
abstrata, Pos-impressionismo, Abstracionismo. A obra Noite estrelada é de Vincent
Van Gogh (1853-1890), pintor holandés vinculado ao POs-impressionismo,
movimento artistico europeu iniciado no final do século XIX em oposi¢cdo ao
Impressionismo. Na obra de Carol Strickland Arte comentada: da pré-histdria ao pos-
moderno, observa-se que os artistas desse grupo “[...] queriam que a arte fosse mais
substancial, ndo inteiramente dedicada a captar um momento passageiro [...]"
(STRICKLAND, 2014, p. 120). Van Gogh gesta o P&s-Impressionismo,
posicionando-se nas raizes do Expressionismo. Giulio Carlo Argan no livro Arte
Moderna: do Iluminismo aos movimentos contemporaneos, publicado em 1970,
afirma que: “Em contato com os movimentos franceses de ponta, ele compreendeu

que a arte ndo deve ser um instrumento, mas um agente de transformacéo da
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sociedade e, mais aquém, da experiéncia que faz o homem do mundo” (ARGAN,
1992, p. 124).

A obra em questdo representa emocdes e sensacgdes pela cor, Van Gogh se
utiliza de pinceladas agitadas em espiral, formas simples e cores puras sugerindo
movimento. Apesar das pinceladas conturbadas h& equilibrio da composi¢céo, o
cipreste se langa para o alto em conjunto com a torre cortando a linha horizontal das
montanhas prendendo o olhar sobre o quadro, outro fator de equilibrio € o contraste
de cores entre o brilho da lua e o escuro do cipreste. As formas compdem uma
unidade expressiva pelas cores, formas e cadéncia das pinceladas.

A obra Composicdo com vermelho, amarelo e azul é de Piet Mondrian (1872-
1944) pintor neerlandés vinculado ao Abstracionismo, movimento artistico europeu
do inicio do século XX que buscou representar a realidade por meio de linhas, cores
e formas abstratas. Strickland (2014) destaca que Mondrian tenta eliminar a emocao
da arte, defendendo uma arte austera e geométrica, por concluir, apés a Segunda
Guerra Mundial, que a natureza era um caso perdido: “O objetivo era criar uma
ordem precisa, mecanica, ausente no mundo natural” (STRICKLAND, 2014, p. 153).

Mondrian atribuia as linhas verticais o sentido de vitalidade, linhas horizontais
correspondem a tranquilidade, o cruzamento das linhas o ponto de equilibrio.
Strickland (2014) discorre sobre a existéncia de uma ordem de opostos que se
integram de maneira equivalente pelo contraponto dos ritmos empregados em
conjunto com as cores primas, vermelho, amarelo e azul, em conjunto com o branco,
0 preto e o cinza. O resultado € uma abstracdo absoluta, sem alusGes a elementos
naturais ou humanos, uma oposicdo aos sentimentos. Entretanto, para além da
expressao rigida ha a visdo inspirada de uma nova beleza, humana e rica. Herbert
Read, na obra Historia da pintura moderna, destaca: “E uma express&o sublime de
uma idéia ou atitude espiritual, uma consubstanciagdo de equilibrio entre disciplina e
liberdade, uma encarnacao de oposicao elementar em equilibrio; e essas oposi¢des

nao sao menos espirituais do que fisicas” (READ, 1980, p. 200).

Leitura da imagem:

Apresento as imagens como referéncias na abordagem de cores e linhas em

composi¢cdo. A imagem da obra de Vincent van Gogh exemplifica: utilizagdo das
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cores e das linhas enquanto sentimento; linhas organicas, composic¢ao figurativa,
Expressionismo. A imagem da obra de Piet Mondrian exemplifica: mistura de cores
por meio das cores primas: vermelho, amarelo e azul, incluindo o branco e o preto;
linhas horizontais e linhas verticais, composi¢cdo abstrata, Abstracionismo
Geométrico.

Apresento 0os materiais e instrumentos de trabalho: tinta, corantes, base
opaca (tinta acrilica), base transparente (cola branca), pincéis, suportes, potes para
preparo das cores. No decorrer da interacdo com os materiais JL questiona sobre a
tonalidade da tinta acrilica: “Branco gelo ou branco neve?”, explica que ja havia
trabalhado na pintura de paredes, e destaca: “O branco neve € bem branquinho e o
branco gelo é mais escuro”. Explico sobre tonalidades e peco que observem as
varias tonalidades do azul na imagem da obra de Van Gogh, também nos demais
objetos dessa cor no entorno da sala. Na sequéncia, demonstro a formacgédo de
gradacfes tonais pelo acréscimo simultdneo de preto no branco. MR pergunta:
“Professora se o pincel estiver sujo posso usar para pintar outra coisa?”. Respondo
qgue sim, € bom lavar o pincel antes de utilizar outra cor, mas que isso depende do
efeito que se quer obter na pintura: “Eu, por exemplo, quase nao lavo o pincel na
passagem de uma cor para outra, aproveito a cor que esta no pincel para efetuar a
mistura das cores diretamente no suporte”. PY indaga: “Ué professora, vocé é
pintora?”. Respondo que sim e pergunto se também quer sé-lo. PY fica em siléncio.
Conforme interagem, explico e demonstro os procedimentos pictoricos, socializar o
conhecimento € uma das formas de dar voz a PY e aos demais: consisténcia da
tinta, misturas, gradacoes, tipos de cerdas e pelos dos pincéis incluindo a maneira
de limpéa-los. MR fala que o pincel parece uma vassoura. Em meio o preparo das
tintas um deles requisita: “Nao quero o vermelho quero azul! Vermelho lembra os
diabos da Bélgica”.

Na apresentacdo das imagens pergunto aos trés participantes da pesquisa
sobre o sentimento percebido em relagdo as mesmas, sobre a imagem da obra de
Van Gogh, relatam: “E uma bagunca”. “Tudo azul”. “T4 triste”. Sobre a imagem da
obra de Piet Mondrian, afirmam: “E um monte de quadrados”. “N&o da pra saber o
que ele sente”. “E tudo linha, parece estrada”. Chamo a atencdo para as cores
existentes em cada uma das imagens e para as diferentes pinceladas sobre as
superficies: as pinceladas violentas e sinuosas de Van Gogh e a homogeneidade

das pinceladas de Mondrian. Peco que observem as linhas, como sdo em cada uma
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das imagens. Discorro sobre o tema, sobre uma imagem figurativa e uma imagem

abstrata.

Andlise da leitura da imagem:

“Branco gelo ou branco neve?”.
“O branco neve é bem branquinho e o branco gelo é mais escuro”.

A observacao de JL permite aprofundar a teoria respectiva as cores, € porta
de entrada para a explicacdo das tonalidades da cor. Em sua experiéncia como
pintor de paredes sabe que os brancos n&o séo iguais e que existem variagdes. No
entanto, o conhecimento de tonalidades em relacdo ao branco e as demais cores
era algo desconhecido. O acesso a esse conhecimento permite a percepcéo da cor

em seus diversos tons de acordo com a intencionalidade do artista.

MR: “Professora se o pincel estiver sujo posso usar para pintar outra coisa?”.

A questdo de MR requisita 0 conhecimento sobre a pratica da pintura. Ora,
conforme a discussao tedrica deste estudo existe diferentes formas de perceber e
representar a realidade, o que implica em considerar a intencionalidade das acodes
propostas. Em outras palavras, a experiéncia individual e coletiva de cada sujeito,

alternativa escolhida e descartada, € o que determina o efeito e a forma de

materializar o objeto de arte.

PY: “Ué professora, vocé é pintora?’.

O questionamento de PY veio logo na sequéncia, devido as explicacées sobre
0 uso do material e a teoria das cores, conhecimento que para ela ndo era comum, 0
qgue pode ter induzido a pergunta. Conforme € observado por Marx e Engels (1986)
quando se socializa o conhecimento de arte, a intencdo ndo é que todos sejam
artistas, mas que possam sé-lo caso queiram. Diante do questionamento sobre o
desejo de ser pintora, PY fica em siléncio, como se a hipdtese ndo se aplicasse a
ela; talvez a resposta fosse afirmativa, entretanto, a ideia naturalizada de que
apenas aqueles que tém dom e talento podem ser artistas, possa ter-lhe calado a

VOZ.
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Na sequéncia, Demonstro maneiras de segurar o pincel e pegar a tinta dos
potes de forma que a pintura seja facilitada. Explico como limpar o pincel e outros
procedimentos importantes para as demais propostas. Proponho uma atividade
pictérica sobre bandejas de isopor, a representacdo de formas organicas e formas
geomeétricas o que ocorre em conjunto com a mistura de cores com corantes liquidos
e base de tinta acrilica branca, para cores opacas, e, cola branca, para cores

transparentes, conforme Figura 1:

Figura 1. Mistura de cores. Lado esquerdo: Formas organicas. Acrilico sobre isopor, 15 x 20
cm. Lado direito: Formas geométricas. Acrilico sobre papel, 75g, 21 x 30 cm. Fonte: Tania Regina
Rossetto, 2014.

Producéo artistica:

Apbés as primeiras explicacbes sobre a utilizacdo do material e o
desenvolvimento do exercicio posteriormente proposto, pecgo a eles que representem
por meio de pintura (desenho e cor) os significados percebidos, e 0s que podem ser
atribuidos mediante as imagens e as discussfes efetuadas, conforme Figura 2,
Figura 3 e Figura 4:
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Figura 2. Alegria. Acrilico sobre papel cartdo, 150g, 25 x 33 cm. Fonte: Tania Regina
Rossetto, 2014.

Figura 3. MR. Amor. Acrilico sobre papel cartdo, 1509, 25 x 33 cm. Fonte: Tania Regina
Rossetto, 2014.
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Figura 4. JL. Solidao. Lapis de cor sobre papel 75g, 21 x 30 cm. Fonte: Tania Regina
Rossetto, 2014.

As pinceladas sao rapidas e sem rodeios, eles falam pouco de inicio, e, as
conversas vao sessando até quase se ouvir o ruido do pincel sobre a superficie do
suporte, um trabalho concentrado. Ao falarem sobre o trabalho de criagéo, buscam
respeitar a vez de cada um, chamando a atengao entre eles dos que interpelam a
fala do outro, essa atitude ndo permite didlogos, mas exposi¢cdes individuais. Os
participantes ndo buscam referéncia direta na imagem de Van Gogh e de Mondrian,
0 que permite a superacdo do imediato pela consciéncia, percebida pela
intencionalidade da representacdo: Figura 2: flores representam alegria; Figura 3:
coracao representa amor; Figura 4: lagrimas representam solid&o.

Figura 2: PY pinta flores, um jardim colorido com nuvens vermelhas, diz que
vai chover e que gosta de chuva. Conta as flores do desenho, uma a uma, e conclui
que sdo dez, uma para cada amigo para brincar de bem me quer. Diz que € estacao
da primavera e exclama: “Bem clara, luz do dia!”.

PY representa a alegria por meio de um jardim florido sobre fundo rosado e
uma nuvem vermelha contornada de azul de uma extremidade a outra na horizontal
superior da composicdo. A nuvem acompanha a linha das flores equilibrando a
disposicdo dos elementos na superficie pictorica. PY anuncia a chuva e depois a
estacdo da primavera, conta as flores, uma para cada amigo para brincar de bem me

quer. Com Lukéacs (2013), é possivel compreender que muitas sao as referéncias
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de PY, para representar a alegria, a pintura produzida é resultado de uma nova
realidade, € uma intengcdo modificada, mas que se relaciona com a ideia inicial, a
alegria, nesse processo transcende atos subjetivos que se mantém objetivados. Por
meio de Fischer (2002), caracterizamos a producao de PY como algo ativo perante a
realidade, entendendo que o ser passivo se satisfaz com objetos de seu exterior, ao
passo que o ser ativo, cria seus proprios objetos de representacdo, no caso, um
jardim florido que corresponde ao sentimento da alegria.

Figura 3: MR pinta um coracéo grande e vermelho, dizendo que é o amor, que
gosta de pintar e que gosta de coragédo: “Bem grandao e colorido” e com “Muita cor
colorida".

A representacdo do amor por meio da figura de um coracdo é algo comum.
Mas quando o sentimento passa pela mediacdo da imagem, produzida em um
determinado contexto, torna-se outra realidade, a realidade simbodlica,
correspondente as questdes subjetivas e objetivas de MR. Representa seu ser e
estar no mundo, uma marca de sua existéncia peculiar. Canclini (1980) destaca que
a realidade é conhecida se as pessoas nela se reconhecem. Na arte, a realidade é
conhecida, mas o artista cria uma nova realidade, a realidade da obra.

Figura 4: JL ndo usa pincel e tinta, prefere lapis de cor. Desenha um rosto e
comenta que esta triste e chateado, pois brigou com a namorada e que se sente
sozinho. A soliddo é outro sentimento humano e pode ser representada de varias
maneiras. A representacdo aqui realizada € Unica, envolvendo quem a fez, em que
momento e em como o fez. Acerca disso, Canclini (1980) que a representacdo nao
pode mudar a realidade concreta, que envolve o sentimento de soliddo, mas muda
no campo simbdlico, abrindo portas para possiveis acdes concretas, como campo de
possibilidades. Assim concebida, a arte mostra a realidade de outra maneira, leva as
pessoas a se defrontarem com a prépria realidade pela representacéo do sensivel.

Por conseguinte, manifesta-se a natureza da arte que transforma o
sentimento comum em algo que questiona e significa a prépria existéncia: “[...] e
aguele mesmo medo, aquela mesma dor, aquela mesma inquietacdo, quando
suscitadas pela arte, implicam o algo a mais acima daquilo que nelas esta contido
[...] transforma a agua em vinho, e assim se realiza a mais importante missdo da
arte” (VIGOTSKI, 1999, p. 307).
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Proposta 2

Apresentacdo da imagem da obra de Paul Cézanne Natureza-morta com

cortina e jarra:

{
&

Paul Cézanne. Natureza-morta com cortina e jarra. Cerca de 1895. Oleo sobre tela (54,7 x
74 cm). Museu Ermitage, Sao Petersburgo, Russia.

Em relacdo a imagem apresentada Natureza-morta com cortina e jarra
corresponde as discussdes sobre linha, cor, forma, bidimensional, desenho, pintura,
figurativo, natureza morta, Pos-Impressionismo. Esta € uma das obras de Paul
Cézanne (1836-1906), pintor francés vinculado ao Pds-impressionismo e que lancou
as bases da Arte Moderna sendo referéncia a varios artistas na busca de novas
concepcgdes artisticas. Conforme Strickland (2014) Cézanne era um solitario,
causava estranhamento as pessoas por seu jeito provinciano e intransigente de
pintar o que o levou a se refugiar na obscuridade. O que espantou o publico na
época e hoje se aprecia é o tratamento diferenciado que Cézanne concede as
aparéncias da superficie, representando a natureza por meio de cilindros, esferas e
cones, reduzindo os objetos as suas formas fundamentais: “[...] acreditava que por
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baixo das aparéncias mutaveis havia uma armadura essencial, imutavel”
(STRICKLAND, 2014, p. 125).

A obra Natureza-morta com cortina e jarra, segundo apontamentos de
Strickland (2014), representa frutas em composicdo organizada em contrastes de
tons, fazendo vibrar as cores complementares, verde e vermelho opbem-se e se
completam em conjunto com a imobilidade imposta, fundindo o real e o abstrato.
Pela obra Grandes Mestres (2011a) sobre Cézanne, observa-se que os objetos
utilizados nessa obra sdo comuns em seus estudos, em termos composicdo a
superficie da mesa volta-se para o lado esquerdo em oposi¢cdo ao olhar sobre as
frutas que podem deslizar a qualguer momento, sendo bloqueadas pelas dobras do
tecido o que concede a obra, equilibrio e dindmica. Os elementos séo percebidos
em diferentes pontos de vista, a precariedade do equilibrio € compensada pelo

volume dos elementos individuais.

Leitura da imagem:

Apresento a imagem da obra Natureza-morta com cortina e jarra, faco a
leitura da legenda com informacdes gerais sobre a obra e explico sobre a
composi¢do e possiveis significados da mesma. Apresento a importancia do artista
Paul Cézanne para a constituicdo de uma nova maneira de representar a realidade,
baseado em formas fundamentais. Nessa proposta, exponho o0s conteddos e
informacOes sobre a imagem da obra destacada, deixando-os falar sobre suas
proprias representacdes.

Por meio da obra de Cézanne, a intencéo é perceber o interesse dos sujeitos
da pesquisa em relacdo a um tema em especifico, de maneira que os demais
encontros possam aprofunda-lo. Nessa intencdo, percebo o interesse em relacéo as
fotografias que eram tiradas para fins de registro da pesquisa. Fazem pose para 0s
retratos e pedem pra ver como ficaram. Esse comportamento repete-se a cada
fotografia tirada, ocorrendo a solicitagédo do grupo por mais fotos, por exemplo, uma
foto de todos juntos para guardar de lembranca. MR destaca preocupacdo com a
aparéncia: “E preciso passar batom e arrumar o cabelo pra ficar bonito na foto”.
Observado o interesse do grupo pelos retratos, as propostas passam a desdobrar-se
por meio desse tema.

Ao ser fotografada MR comenta:
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“E preciso passar batom e arrumar o cabelo pra ficar bonito na foto”.

Pela observacdo é possivel discutir a preocupacdo com a beleza, com a
aparéncia das pessoas na imagem fotografica. Esse € o momento que leva a
decisdo sobre o rumo dos demais encontros, a fotografia é algo familiar e
naturalizado, algo que se identifica de forma imediata. Mas a visdo € passiva,
fragmentada e sem reflexdo sobre os motivos e a constituicdo dos retratos,
restringindo-se a aparéncia externa. Kosik (1976) destaca que as facilidades
encontradas no registro de imagens fotogréficas s&do tantas, que acabam
banalizando sua importancia, tornando-as descartaveis e sem sentido, uma noite
desatenta em um mundo familiar.

Como destacamos mediante Fischer (2002), o poder da imagem nao €
passivo, mas solicita a participacdo das pessoas segundo a realidade social e
histérica, permitindo novas formulacbes. E um campo de possibilidades para
transitar entre o imediato e o mediato, o que ocorre pela mediacdo, pela relacédo

entre subjetividade e objetividade.

Producéo artistica:

O contato com a imagem da obra de Cézanne, as discussdes realizadas e as
significacdes pessoais elaboradas nesse processo, servem de referéncia para o
desenvolvimento da producdo artistica. A proposta envolve a manipulacdo de
laranjas com o intuito de provocar sentidos imediatos: visado, tato, olfato, gustacao.
Em outras palavras, eles percebem as laranjas pela visdo, pelo toque, pelo cheiro e
pelo gosto, 0 que remete a sentidos mediatos, lembrancas, emoc¢des que podem ser
representadas pela fruta. A composicao pictérica envolveu: desenho e pintura

acrilica sobre papel cartdo, conforme Figura 5, Figura 6 e Figura 7:
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Figura 5. PY. Laranja |. Acrilico sobre papel cartdo, 120g, 33 x 48 cm. Fonte: Tania Regina
Rossetto, 2014.

Figura 6. MR. Laranja Il. Acrilico sobre papel cartdo, 120g, 33 x 48 cm. Fonte: Tania Regina
Rossetto, 2014.
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Figura 7. JL. Laranja lll. Acrilico sobre papel cartdo, 120g, 33 x 48 cm. Fonte: Tania Regina
Rossetto, 2014.

Figura 5: PY fala que sua pintura ficou bonita, MR comenta: “Parece que esta
voando”, PY retruca: “O meu ndo esta voando, é uma laranja colorida. O meu n&o
tem asa, esta na terra, € uma laranja cortada”. MR: “A laranja esta verde com azul,
esta colorido”. JL: “Acho que é uma panela de barro com comida, barreado”. Na
pintura PY sobrepbe cores em grossas camadas de tinta. As cores utilizadas nao
sdo naturais, sendo visivel a experimentacdo de mistura de varias cores sobrepostas
e justapostas sobre a superficie. No entanto, PY busca fazer referéncia a realidade
fora da pintura, ao afirmar que a laranja ndo tem asas e esta na terra, é uma laranja
cortada, e ndo esta voando. Referéncias imaginarias sdo perceptiveis, “laranja
coloria”, e visdes naturalistas com a afirmacdo de que se trata de uma laranja
cortada e ndo de uma laranja voadora com asas. Mas MR atribui ao mesmo
elemento o significado imaginario. Por outro lado, o significado atribuido por JL
evidencia a forma por ele percebida: “uma panela de barro com barreado”, e, a
necessidade bésica, comer.

Figura 6: MR: “Desenhei a laranja, o caule. Desenhei o gramado, o céu e o
sol, desenhei uma paisagem, bem clara, luz do dia. Desenhei igual ao Van Gogh”.
PY: “A laranja sumiu, pintou em cima, parece uma mata e perto da arvore parece
uma melancia”. JL: “Nao t6 vendo nada, ta tudo escuro. Cadé a laranja?”. MR ao

desenhar, solicita uma régua para fazer os tracos, na pintura utiliza camadas
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espessas de tinta e ndo define os espacos designados no esboco, pinta sobre eles.
A tinta escorre e cai pela parede e pelo chdo. Sua dificuldade motora impossibilita
tracos definidos, entretanto, permitem pinceladas rapidas e expressivas. Devido a
rapidez de seus movimentos, termina a pintura antes dos outros e solicita material
para iniciar outros os trabalhos. Procura atengdo dos outros e muda de assunto
varias vezes, preocupando-se com as maos “sujas” de tinta.

MR descreve o que fez na pintura “desenhei uma laranja, o caule [...] 0
gramado, o céu e o sol”, atribui status de paisagem ao seu trabalho e o compara
com Van Gogh, um dos artistas de referéncia. PY, por outro lado, interpreta o que vé
como algo escuro e ndo claro, mas mantém a identificacdo com a mata e as arvores.
JL diz ndo ver nada e que esta escuro, ao contrario de MR quando destaca que sua
pintura é “bem clara luz do dia”. Nesses termos € possivel observar, pela obra de
Vazquez (1977), que o potencial criador permite a visdo de novas realidades que
nao existem por si mesmas, mas integram forcas subjetivas e objetivas, o que
comporta diferentes interpretacées de uma mesma realidade, no caso a realidade da
obra. E notéria a mistura de vérias cores sobre a superficie pictorica e as pinceladas
gue correm soltas sem direcdo certa. MR faz proveito de sua dificuldade motora, o
que ndo limita seus tracos, mas permite expandi-los em marcas de expressao
pessoal e explosdo de cores. E o que afirma Vigotski (2007) ao discorrer sobre a
ZDP, sobre o que a pessoa € capaz de realizar pela mediacdo, permitindo que a
acao proposta se volte para as potencialidades do sujeito, ndo as deficiéncias.

Figura 7: JL: “Pintei de roxo porque gostei da cor e vermelho cor da paixao”.
PY: “A laranja esta caida pro chdo. Porque o caule est4 do lado, caido na tinta
vermelha. Ao invés de fazer a laranja fez a laranja invisivel, s6 a sombra”. MR:
“Muito colorido, laranja, vermelho e um pouquinho de roxo, verde e vermelho
embaixo e um pouco de amarelo”. JL utiliza pincéis e tintas com tranquilamente,
provavelmente por ter trabalhado com pintura de paredes. Aponta um gosto pessoal
pela cor vermelha significando-a, “vermelho cor da paixao”. Projeta varios circulos
com pincel e tinta na superficie do papel sem esbo¢o com lapis, para o circulo
central e maior utiliza a cor verde; para os circulos periféricos, de tamanho menor,
utiliza o alaranjado, cores observadas na fruta. PY percebe a forma da laranja ao
dizer “laranja invisivel, s6 a sombra”, de fato, apenas a laranja de tamanho maior,
esta representada com mais detalhes, que incluem, contorno na cor verde, dividindo

o fundo em vermelho com a cor alaranjada da fruta, que contém a representacao do
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caule. As demais formas s&o sombras da figura da laranja: “laranjas invisiveis” como
destaca, apenas “sombra”. Na composicao JL utiliza trés cores secundarias obtidas
pela mistura das cores primas: alaranjado = amarelo + vermelho; verde = amarelo +
azul; roxo= vermelho + azul. Ao fazer uso da teoria das cores obtém harmonia e
equilibrio pelo contraste.

A imagem da obra de Cézanne, as discussdes realizadas, a leitura da
imagem, a manipulacdo de frutas reais, a demonstracdo e a experiéncia com 0s
materiais e procedimentos artisticos, embasam a percepc¢ado das cores, das formas,
a descricdo das misturas e a utilizacdo de diversas alternativas pictoricas, como:
policromia, sobreposicdes, justaposicbes e figuras em cores secundarias sobre
fundo de cor priméria. E notério o afastamento da obra de Cézanne, apresentada
inicialmente, ndo houve tentativa de reproduzi-la como modelo, mas a por meio dela,
procuram novas representagdes e novas formas de materializar o tema. Nota-se
ainda, o distanciamento da relacdo pratico-utilitaria, ao pintarem a laranja, essa
deixa de ser apenas alimento, para se tornar uma pintura. A laranja deixa de
pertencer ao mundo natural e imediato da natureza e adentra o mundo mediato da
representacdo pictérica, como objeto humanizado. Fato exemplar ao analisarmos os
apontamentos de Lukacs (2013) para discutir sobre o afastamento da barreira
natural pela modificagdo da natureza, quando o ser humano cria suas préprias

necessidades e constréi um mundo humano. A pintura é natureza modificada.
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Proposta 3

Apresentacdo da imagem da obra de René Magritte Espelho falso:

René Magritte. Espelho falso. 1928. Oleo sobre tela (54 x 80 cm). Museu de Arte Moderna,
Nova York, EUA.

Em relagédo a imagem apresentada Espelho Falso corresponde as discussfes
sobre linha, cor, forma, bidimensional, desenho, pintura, figurativo, Surrealismo. Esta
€ uma das diversas obras de René Magritte (1898-1967), pintor belga vinculado ao
Surrealismo, movimento artistico europeu que se desenvolveu no inicio do século
XX na Francga, de 1920 a 1930. Strickland (2014, p. 157) caracteriza o Surrealismo
como algo que “[...] implica ir além do realismo, buscava deliberadamente o bizarro e
o irracional para expressar verdades ocultas, inalcangaveis por meio da légica”. O
historiador de arte Ernst Hans Josef Gombrich (1909-2001) no livro A Histéria da
Arte, sendo utilizada a edicdo de 2012, enfatiza que Magritte quis romper com
artistas prisioneiros da propria aptidao, produzindo obras escrupulosas muitas vezes
sem nomina-las ou nomeando-as com titulos confusos, o que as tornavam
inexplicaveis.

A obra Espelho falso representa a sobreposicao desses elementos absurdos

e inexplicaveis, porém realistas, transcendendo a realidade logica. A composicéo
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exemplifica: “Um dos motivos pelos quais o Surrealismo assinala uma guinada na
histéria da arte moderna manifesta-se em seu procedimento mais tipico: imagens
absolutamente verossimeis, até Obvias, sédo associadas e combinadas num contexto
escandalosamente incongruente, inexplicavel, absurdo” (ARGAN, 1992, p. 480, grifo
do autor). A pintura é realista, porém representa o real no ilusério, o banal no
mistério, questionando o quadro como fragmento da realidade. A representacdo nao
€ menos real, mas €, em sua esséncia, diferente do que esta representado,

apresenta uma estranha perfeicao, caracteristica peculiar do Surrealismo.

Leitura da imagem:

Ao projetar a imagem da obra na parede aviso ao grupo que vou filmar as
discussbes. MR concorda, balancando a cabeca positivamente. PY e JL apenas
observam. Apés alguns segundos PY exclama: “Que tamanho de olho!”. Pergunto a
MR o que acha da imagem: “Feio” e olha pra mim. Eu repito: “Feio?” e MR balanca a
cabeca em afirmacdo e novamente diz: “Feio”. Pergunto por qué? MR olha para a
imagem e responde: “Por que esta torto”. Observo a imagem e vejo que a projegao
esta inclinada, regulo o foco do projetor e prossigo.

MR e PY riem da situacédo e da imagem em movimento enquanto eu a regulo.
Projetam a sombra das maos na parede interagindo com a imagem exposta. No
decorrer da interacdo dos sujeitos com o aparelho, explico que se trata de um
instrumento 6ptico que amplia e projeta a imagem por meio de luz. Ao colocarmos as
maos na frente da lente, a luz que reflete a imagem é bloqueada, projetando-se a
forma das maos. JL apenas observa.

No decorrer da projecdo, o aparelho apresenta problemas, interrompendo o
seu uso. Por conseguinte, passo a mostrar a imagem na tela do notebook e nos
livros que eu havia levado. Explico de maneira breve, que no notebook visualiza-se

uma imagem de luz e no livro, uma imagem de tinta, pigmento?.

2 Apontamentos formulados pelo conceito de cor-luz e de cor-pigmento que sdo estimulos de
sensagdes cromaticas. De acordo com Pedrosa (2009, p. 20) “A cor-luz (luz colorida) é a radiagao
luminosa visivel que tem como sintese aditiva a luz branca”, um exemplo é o arco-iris formado pela
luz solar que relne as matizes existentes na natureza. A cor-pigmento “[...] € a substancia natural
que, conforme sua natureza, absorve, refrata e reflete os raios componentes da luz que se difunde
sobre ela [...] o que nos leva a chamar um corpo de verde é a sua capacidade de absorver quase
todos os raios da luz branca incidente, refletindo para nossos olhos apenas a tonalidade dos verdes”
(PEDROSA, 2009, p. 20). Segundo Pedrosa as cores pigmentos sédo substancias corantes das cores
guimicas.
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Mostro a imagem da obra Espelho falso de René Magritte e pergunto sobre o
gue podem ver na imagem. MR: “Um olho”. PY: “Um olho de pé de feijao”. MR olha
atentamente para a imagem e diz que nao sabe, mas logo exclama: “Dos Estados
Unidos, Ia em Nova York, Museu de Arte Moderna”. Pergunto por que Nova York?
MR aponta para a legenda da imagem e diz que estd escrito ali. Explico que a
informacgé&o corresponde ao local em que a obra se encontra e que na legenda temos
algumas informacdes respectivas a imagem: o titulo, o artista, 0 ano em que foi
produzida, a técnica, as medidas, a cidade e o museu onde a obra se encontra. Ora,
0 que estamos vendo é uma reproducdo da imagem, a obra real estd no museu.
Faco a leitura da legenda que acompanha a imagem e discuto com eles sobre as
informacdes.

Peco para que observem o titulo da obra Espelho falso, e relatem sobre a
relagéo entre a imagem do olho e o titulo. Ficam em siléncio. Pergunto: “O olho € um
espelho falso?”. JL: “Nao sei professora, vocé me ajuda?”. Explico a JL que os
artistas surrealistas ndo queriam copiar a realidade, mas, criavam outra realidade,
uma que sO existia na obra. A verdade da obra, é que ela € uma pintura com
elementos que ndo séo cépia da natureza, cria-se outra natureza, na qual um olho
pode ser como um céu com nuvens. JL: “Ah! Entendi, o olho € uma pintura e ndo um
olho de verdade, é falso”. Peco a JL que olhe para meus olhos e pergunto se séo
iguais ao olho da imagem. JL: “Nao professora, é diferente”. Pergunto o qué é
diferente. JL: “No olho da senhora eu vejo meu reflexo, vejo eu la dentro e no olho
do quadro eu n&o vejo nuvens”.

Pergunto sobre o que conseguem ver na imagem. MR: “Um ponto preto, um
monte de nuvem”. “E esse ponto preto seria o qué?”’, pergunto. MR: “Um olho
bidnico”. PY diz que a parte preta é bem dentro do olho e néo fora, fora é colorido, e
mostra 0 ponto preto em meu olho. Explico que esse ponto preto € a pupila e que ela
aumenta de tamanho pela falta de luz e diminui pela projecdo de luz. Quanto ao
colorido do olho, trata-se da iris. MR diz que o ponto € pequeno. PY diz que é
diferente do desenho, mas tem o ponto preto ali também. Logo exclama: “Dalmata
cheio de bolinha preta”. MR diz que é a cor de meu vestido, eu estava com um
vestido florido com fundo preto. PY observa que é também a cor de minhas unhas.

Peco para observarem a imagem e pergunto sobre o lugar das nuvens. MR:
“No céu”. Pergunto o que mais tem no céu e MR responde: “O sol, como o ponto

preto”. “O ponto preto da imagem € igual ao sol que podemos ver la fora?” pergunto.
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PY responde, remetendo a forma: “A lua também é redonda”. Concordo e pergunto
novamente sobre o sol. MR: “Azul”. PY: “Sé sei que o sol € amarelo”. “E na
imagem?”, insisto. MR: “Preto, a cor do gato preto”. Questiono sobre o motivo de o
artista ter representado o ponto preto em meio as nuvens. PY: “Porque ele quis”.
MR: “N&o sei”. PY: “Nao é a cor preta a predileta?”. Respondo de imediato que pode
ser, veriamos isso mais a frente, e pergunto sobre o significado do preto?’. PY: “O
pecado”. MR: “O mal”. PY: “E o pecado e as pessoas que faz o mal’. MR: “A morte”.
Pergunto sobre o motivo de o preto estar relacionado com a morte. PY: “Eu acho, diz
a lenda, a gente em vez de morrer deitado, tem gente que inventou pras pessoas
morrer de ponta cabega”. MR: “E verdade, tem fime”. PY: “Tem caix&o, acho que
anos atras [...] algumas das pessoas mas matavam um monte de gente e colocavam
de ponta cabeca e depois colocavam no caixao de ponta cabega”. Eu pergunto se é
essa morte das pessoas que o0 ponto preto representa. MR: “Eu acho”. PY: “Pra ele
que é, né?”

Apresento a vida de René Magritte, pergunto se conhecem alguém com esse
nome. Ficam em siléncio. Logo MR diz: “Parece magrelo”, e ri. PY: “Tinha um ator de
novela mexicana que chamava René, igual o nome do artista ndo conheco, s6 o da
novela”. Volto ao nome da obra Espelho falso e a relacdo entre o nome e a imagem.
PY: “Quando a gente vira o espelho”. MR completa: “Ele estoura”. PY: “Quando a
gente vira o espelho e quando a pessoa é do mau, um vampiro quando passa na
frente do espelho mostra o que é de verdade, parece que a pessoa explode e vira
morcego e volta pro mundo dele, é um filme”. Pergunto sobre o nome do filme. PY:
“E, acho que é a novela Vamp, O beijo do vampiro, o vampiro no espelho”. Pergunto
0 que significa um espelho falso. PY: “Mostra a parte falsa do vampiro”. MR: “E
verdade, vocé ja assistiu essa novela?”. PY diz que as novelas foram proibidas pra
nado termos pesadelo. Pergunto se o espelho falso projeta o que ndo é de verdade.

Eles concordam.

*2 por meio dos estudos de Pedrosa (2009) especificamos que o preto ndo é cor, é presenca ou
auséncia de luz e ndo existe na natureza em forma absoluta. Portanto, “O que distingue o pigmento
chamado preto é a sua propriedade fisica de absorver quase todos 0s raios luminosos incidentes
sobre ele, refletindo apenas quantidades minimas desses raios” (PEDROSA, 2009, p. 132). A base
material de sua substancia corante é o 6xido magnético de ferro e os “[...] corpos calcinados de
origem organica e mineral”. De acordo com o autor o preto esta ligado a sombra e ao frio, em regides
do Egito e do Norte da Africa esta relacionado a fertilidade do solo; corporifica a angustia infinita, luto,
perda irreparavel, mal sem remédio, evoca: caos, trevas, tristeza, inconsciente, morte, condenacéo,
simboliza frustracéo, tragédia, fatalidade, renincia a vaidade e a proclamacéo da fé no Cristianismo,
nos brasées significa sensatez, sabedoria, persisténcia.
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PY observa a imagem e exclama: “Parece o mar”. MR: “N&o, € uma nuvem”.
PY mostra o fundo do olho na figura diz ser ali o mar, pintado em azul. MR: “Vai
chover”. Pergunto de onde vem a chuva. PY: “Eu acho que é desse canto aqui, e vai
passando em cada pais”, mostra para canto esquerdo atras de seu ombro. MR: “Por
que tem cinza?”. PY responde: “Por que ta triste, ndo sei’. Ficam em siléncio. PY
pergunta: “A obra de verdade esta no museu?”. Afirmo que sim e digo que ali esta
apenas a reproducdo da imagem da obra. Digo que a obra em questdo € uma
pintura, pergunto com o que pintamos, MR responde de forma enfatica: “Com tinta”.

PY irrompe: “A nuvem é azul escuro”. MR: “E branco”. PY: “Quando comeca
fechar a nuvem, é azul escuro e quando sai o sol pra iluminar inteiro, fica dessa cor
aqui, fica branqueada com cinza claro, e cinza azul escuro, depois um cinza escuro
e depois cinza claro”. Na sequéncia MR aponta para o canto esquerdo da imagem
dentro do olho e pergunta sobre um detalhe que percebe, voltando-se em minha
direcdo aponta para 0 mesmo ponto em meu olho e pergunta de novo o que é.
Respondo que se trata do canal lacrimal, pequeno orificio por onde saem as
lagrimas. PY: “Essa parte no seu olho € vermelha, na imagem é branco”. Pergunto:
“A imagem é a mesma coisa que meu olho?”. PY: “N&o, seu olho € de verdade, a
imagem é uma pintura, ndo é igual”. JL: “Esse olho vé duas coisas, a parte bonita
que € as nuvens no céu e a parte triste que € o ponto preto”. “Isso!”, eu concordo,
nao € um olho igual ao meu ou igual ao seu, € uma pintura e pode representar
muitas coisas.

PY comenta: “Esse olho parece o tamanho dos 6culos”. PY tira os 6culos que
usa e mostra a armacdo em volta da lente e comenta: “E um olho bem grande,
curiosidade”. Pergunto se o olho grande representa curiosidade, PY diz: “Nao,
guando alguém escolhe o desenho do olho é que a pessoa tem curiosidade pra
fazer”.

Pergunto novamente sobre a intensdo do artista ao pintar a obra. MR: “Nada”.
“Nada? Vocés acham que ele nao quis dizer nada?”. MR: “Sim”. JL: “Dizer que esse
olho é uma pintura, é falso”. Na sequéncia, pergunto para quem foi pintado o quadro.
JL: “Ele fez pra esposa dele, deu de presente pra dizer pra ela lembrar do lado bom
e do lado ruim da vida”. MR: “Pras pessoas que vao no museu’. “Mas é s6 no
museu que podemos ver obras de arte?”, questiono. MR lembra do Museu Dinamico
Interdisciplinar (MUDI) da UEM: “No MUDI também tem, a gente ja foi 1a”. PY: “O

MUDI foi assaltado por esses dias”. Digo que a obra da qual estamos falando esta
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Nno museu e questiono sobre a possibilidade de alguém rouba-la. MR: “Nao”. PY:
“‘Néo é pintado de pincel”, fala isso em relagdo a imagem do notebook. Torno a
perguntar para quem a obra foi pintada. PY: “Pintou o olho pro chefe de pintura, que
ensinou ele pintar”. Pergunto se ndo seria o mestre ou professor de pintura. PY
responde: “Sim, o professor, ele pintou pela curiosidade do que estava fazendo, a
gente pode imaginar um monte de coisa”. “Quando a gente imagina a gente vé com
o olho?”, indago. PY: “E, |4 no céu, a gente fecha bem o olho ou vocé abre o olho
pra poder imaginar o que tem da parte da nuvem, porque a nuvem aparece com
cada desenho, tem uma nuvem que parece coelho, tem uma nuvem que parece
cavalo, outra que parece morcego, tem um que parece um cabrito, parece que é,
que é tubarao”. Pergunto se é do formato da nuvem que esta falando. PY afirma:
“Sim, é, cachorro, gato, urso”.

Volto a comentar sobre a imagem: “Dizem que o olho é o espelho da alma”.
PY: “Ai tem aqueles que falam olhos d’agua, € uma cantora que canta, acho que € a
parte da musica da novela”. PY tira um livro debaixo da carteira e mostra uma figura
de sol e nuvem. Pergunto se € igual o da obra de Magritte. PY responde: “Nao, esse
sol é amarelo”. Pergunto: “E o da obra?”. PY: “Preto”. Pergunto sobre o que
representa a cor amarela. MR: “Amarelo com azul da verde”. PY: “O fogo”. “Vocés
disseram que o preto significa morte, pecado”, e pergunto sobre o significado do
amarelo. PY: “E ouro”. Pergunto sobre o que representa o ouro. Ficam em siléncio.

Passado um tempo, PY exclama: “Espelho d’agua € o nome de uma musica
também, tem gente que inventa o nome da musica para poder fazer a musica da
partitura da novela’. MR: “E verdade”. “Mas o que é esse olho”, pergunto. PY:
“Parece um disco”. MR: “Um disco de vinil”. PY: “Como era o disco sertanejo, o disco
antigo com aquela foto de cada cantor, o Leandro e o Leonardo”. E continua: “O olho
tem formato do disco e no meio tem a foto dos irméos, os dois juntos”. Pergunto:
“‘Mas o qué o olho vé?”. Respondem juntos: “Tudo”. “Tudo?”, digo eu. MR: “N&o”.
PY: “Por que ele esté triste, porque quando a gente fecha o olho a gente ndo vé, tem
reflexo”. Acrescento: “Mas a gente falou que € um quadro, ndo é? Um olho no
quadro consegue ver tudo?”. PY: “Nao, é falso, ele ndo tem nada pra te mostrar’;
“Esse olho nao chora”. Pergunto sobre o motivo do olho no quadro nao poder ver.
PY: “Porque ndo tem magia em cada olho tudo o que a gente tem dentro do olho pra

imaginar esse olho ndo tem”. MR: “O olho é falso porque tem nuvem”.
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Enfatizo que o olho em questdo, trata-se da imagem de um quadro, uma
pintura, uma pintura vai ter o significado que as pessoas atribuirem a ela, nés e o
artista. E um objeto de arte, uma representacdo e ndo um olho de verdade. PY
acrescenta: “E um olho do mal, que fala porque nao reflete”. Pergunto a eles se um
olho pode representar uma pessoa. PY tira o documento de identidade da bolsa e
mostra o olho na foto e finaliza: “O Magritte quis dizer que o mundo € uma arte, mas
tem gente que ndo enxerga esse lado. O olho é parte do rosto, do retrato, tem gente

que tem olho, mas nao tem imaginagao, nao tem arte”.

Analise da leitura da imagem:

Quando pergunto sobre o que podem ver na imagem:

MR: “Um olho”.
PY: “Um olho de pé de feijdo”.
MR: “Dos Estados Unidos, Ia em Nova York, Museu de Arte Moderna”.

E visivel a passagem de uma concepcéo imediata & outra, mais elaborada,
mediata. O primeiro dizer sobre a imagem da obra Espelho falso de Magritte limita-
se ao que se vé: um olho. Na sequéncia a imagem ¢€ relacionada com outro
elemento, o olho de um pé de feijdo, adentra no espaco imaginario. Por fim, MR ao
ler a legenda que acompanha a obra acrescenta a localidade da mesma. Aproveito
para explicar o que essa informacado significa, pois ndo parece que MR o saiba.
Ocorre uma relacdo dinamica entre 0s sujeitos da pesquisa e destes com a
pesquisadora, a relacdo nao € hierarquica, é de mediacdo, que permite passar de
uma concep¢do a outra, mais elaborada, considerando o acesso a um novo
conhecimento.

De imediato a imagem €& apenas um olho, em seguida algca o espaco
imaginario, logo apés € um olho com localidade identificada. Os dizeres se

completam uns aos outros, entremeiam-se, tornam-se coletivos:

Pergunto: “O olho é um espelho falso?”.
JL: “Néo sei professora, vocé me ajuda?’.
JL: “Ah! Entendi, o olho é uma pintura e ndo um olho de verdade, é falso”.
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Nas primeiras leituras € comum nado saber os caminhos, € preciso aprender a
olhar, escutar, relacionar, perceber cheiros, sons, memarias, lembrancas até que se
abram pontos de passagem. Esse processo ocorre aos poucos, mas contém saltos,
alternativas e novas escolhas, até que uma se encaixe a outra e se possa exclamar:
“‘Ah! Entendi...”.

O papel do professor nesse processo, segundo Vigotski (2004), é de extrema
importancia, é ele que organiza e regula o meio, que escolhe o conteudo, seleciona
o material, as abordagens, propfe objetivos e procedimentos, é quem estabelece
relacbes entre um elemento e outro. Conforme assinalam Oliveira, Almeida e Armoni
(2007) a relacdo nado é hierarquica € de mediacdo. Trata-se de uma relacdo de
opostos ndo antagbnicos: negam-se e completam-se um ao outro, mas nao sao
iguais. Ao contrario da expressdo popular: a primeira impressdo € a que fica, o
professor deve ter condi¢cdes de ir além, de pensar o conteldo como insercao
subjetiva e objetiva na realidade de forma que os estudantes possam passar de uma
visdo espontanea a uma visao reflexiva.

Seguindo o percurso de JL pelo qual a palavra segue seu curso rumo a

imagem, destaca-se:

Peco a JL que olhe para meus olhos e pergunto se sdo iguais ao olho da imagem.
JL: “Nao professora, é diferente”. Pergunto o qué é diferente.
JL: “No olho da senhora eu vejo meu reflexo, vejo eu la dentro e no olho do quadro eu ndo
vejo, vejo nuvens”.

Mikhail Bakhtin, no livro Estética da criacdo verbal, editado originalmente em
1979, considera que o reflexo da prépria imagem aparenta algo falso, que turva o
real da existéncia, € diferente, mas se aproxima da obra de Magritte. A imagem
externa de si mesmo nédo é algo imediato, a autoconsciéncia esta no limiar entre o
real e o imaginario, no outro existente. Mas a imagem externa pode obter
consciéncia por meio do simbolico, do mediato, uma consciéncia quase existencial
imbuida pela historicidade humana.

Mediante a insercdo novas associagfes vao se constituindo em relagdo ao
gue observam na imagem da obra de Magritte: um ponto preto, compara¢cdo com a
pupila, nuvens, um olho bidnico, pintas de um dalmata, a identificacdo do preto no
fundo da estampa do vestido, o preto das unhas. Pergunto sobre as nuvens que

observaram, onde ficam e o0 que mais conseguem ver, respondem que as nuvens
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ficam no céu, o céu é azul, no céu identificam o sol e 0 comparam com o ponto preto
da imagem do olho, associam a forma do sol a forma da lua. Pergunto se o ponto

preto é igual ao sol que podemos ver la fora:

PY: “So sei que o sol é amarelo’.

Essa & uma visdo naturalizada, o sol ndo é amarelo e, em uma
representacédo, a cor do sol vem ao encontro das intencdes subjetivas e objetivas do
artista. Por conseguinte, ndo ha cor certa ou errada, ha intencionalidade em relacao
ao significado, dessa ou daquela cor. Nao intervi de forma imediata, mas busco
interagir de maneira que 0s sujeitos da pesquisa possam perceber a obra como
representacdo e ndo como copia da realidade objetiva.

Faco questionamentos sobre a imagem, 0s sujeitos associam o preto a cor do
gato. As intencdes do artista em relacdo ao ponto preto tendem ao gosto pessoal e a
predilecdo do artista. Nesse aspecto reside outra visdo naturalizada, imediata. O
mediato, concreto pensado, supera gostos pessoais, provavelmente ndo foi esta a
motivacdo do artista. Como forma de chegar a essa concepcdo pergunto sobre o

significado do preto.

PY: “O pecado”.
MR: “O mal’.
PY: “E o pecado e as pessoas que faz o mal’.
MR: “A morte”.

Aparentemente, mesmo sem terem consciéncia sobre o que responderam,
sinalizam respostas que se voltam ao mediato, ao simbdlico do preto, sobre o que
ele representa de acordo com concepcdes histéricas e sociais, os dizeres remetem
ao coletivo. O preto em si nada representa, mas ao alcar a historicidade humana
encarna relagdes sociais que se estabelecem ao longo do tempo, marcando o ser e
estar no mundo. Nesse sentido, torna-se exemplar a narrativa de PY sobre a
identificagcdo do preto com a morte, algo bem comum em nossa cultura. Pelas
discussbes de Rodari (1982), as narrativas, sédo fruto da imaginagdo, colocam em
movimento palavras e imagens, atribuindo-lhes significados. A narrativa de PY vai

formulando pistas para avancar:
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“Quando a gente vira o espelho e quando a pessoa é do mau, um vampiro quando passa ha
frente do espelho mostra o que é de verdade, parece que a pessoa explode e vira morcego
e volta pro mundo dele, é um filme”,

No ir e vir entre o real e o imaginario se estabelece um elemento importante
de reflexdo quando PY diz se tratar de um filme. Filme é palavra de passagem
permitindo ir de um conhecimento a outro, trazendo a consciéncia de que nado se
trata da vida real, mas é algo ficticio, imaginado. Quando pergunto sobre o que
significa um espelho falso, PY responde:

“Mostra a parte falsa do vampiro”.

O espelho falso projeta o que é verdade: a falsidade. A associacao
estabelecida entre o filme e a representacdo da imagem de Magritte avanca e traz
novos significados. Essa concepcdo ndo € de facil acesso considerando que a
profusdo de imagens que nos rodeia na atualidade acabam por ocultar o real
significado da imagem como representacdo. Por vezes, a imagem é tomada como a
propria vida, de forma imediata, e ndo como representagdo, de maneira mediata, o
que permite manipular e distorcer a realidade mostrando apenas um aspecto de
suas multiplas facetas, banalizando seus significados simbdlicos.

A referéncia a filmes, novelas, mdasicas, lendas, bem como, diversos
personagens imaginarios e ficticios se repete em varios momentos no decorrer dos
demais encontros. Iindios, piratas, monstros, gigantes, cowboys, desenhos
animados, fazem parte do imaginario dos sujeitos da pesquisa na elaboracdo de
novas realidades. Considerando que muitos personagens dados, carregam
caracteristicas encrostadas por visdes preconceituosas, cabe a cada um reinventa-
los. Nesse exercicio de interagbes, pode-se observar um momento de passagem
para o mediato, pois a mente “[...] ndo assiste passiva a representacdo, mas nela
intervém continuamente, para aceitar e rejeitar, relacionar e censurar, construir e
destruir’ (RODARI, 1982, p. 12). Os temas se agigantam assumindo novos
significados em constantes narrativas e representacoes.

Na leitura de imagem da obra de Magritte, 0s sujeitos prosseguem em
associacbes aparentemente mirabolantes: comparam ao mar, perguntam sobre a

obra estar no museu, que pintamos com tinta, indicam chuva, cores, relacionam a
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cor cinza da imagem a tristeza, efetuam comparacgdes entre as cores e as condi¢cdes

climéaticas:

PY: “A nuvem é azul escuro”.
MR: “E branco”,
PY: “Quando comeca fechar a nuvem, é azul escuro e quando sai o sol pra iluminar inteiro,
fica dessa cor aqui, fica branqueada, com cinza claro e um cinza azul escuro, depois um
cinza escuro e depois um cinza claro’.

Nesse ato, concedem outros significados a imagem que deixa de ser apenas
uma fusdo de linhas e cores. As cores sdo percebidas em suas diferentes
tonalidades, o conteldo é apropriado. Observa-se o0 conhecimento mediato,
elaborado, em lugar do cinza que se percebe de imediato na imagem, temos a
percepcao da cor no espacgo externo, nuancas do tempo chuvoso em azul escuro, e
iluminado com o sair do sol em gradacfes anunciadas em cinza escuro e cinza
claro.

Na sequéncia, percebem detalhnes em meu olho, relacionam com a imagem,

comparam, questionam. Pergunto se o olho da imagem € igual ao meu olho:

PY: “Nao, seu olho é de verdade, a imagem é uma pintura, néo é igual”.
JL: “Esse olho vé duas coisas, a parte bonita que é as nuvens no céu e a parte triste que é o
ponto preto”.

Esse é um momento de superacdo, de passagem. Ocorre a diferenciacédo
entre 0 real e 0 imaginario, a consciéncia de que a imagem trata-se de uma
representacdo, uma pintura, um objeto de arte. O olho com dupla viséo, posiciona-se
no imaginario, no mundo simbdlico ao qual pertence, mas arrisca-se rumo as
percepcdes humanas: o bonito e o triste. O simbdlico rompe o carater imediato.

Seguem as leituras: olho e 6culos é a comparacédo de PY, 6culos € um objeto
familiar, ela o usa para melhorar a visdo, mas extrapola essa utilidade ao mencionar

o olho da imagem de Magritte:

“E um olho bem grande, curiosidade”.

Quando pergunto se o olho grande representa curiosidade, responde:

“Néo, quando alguém escolhe o desenho do olho é que a pessoa tem curiosidade pra fazer’.
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A observagcdo de PY remete & visdo da arte, a uma pessoa curiosa, que
possivelmente investiga as varias facetas da realidade para representa-la. Desse
modo, € possivel descrever essa figura pelos escritos de Rodari (1982, p. 30) “Pode-
se observar o mundo da altura do olhar humano, ou do alto de uma nuvem (com
avides é mais facil). Pode-se pisar a realidade entrando-se pela porta principal ou —
€ mais divertido — pulando-se pela janela”. A curiosidade e a mudanga de habitos
sao formas de contrariar realidades naturalizadas, a imaginacao € um risco seguro e
necessario para que possamos suplantar ideias comuns.

Mais a frente PY acrescenta novas observacoes:

“Pintou o olho pro chefe de pintura, que ensinou ele pintar’.

Nesse comentario, evidencia-se a concepcdo de que a arte pode ser
ensinada:

“Sim, o professor, ele pintou pela curiosidade do que estava fazendo, a gente pode imaginar
um monte de coisa’.

“E, 14 no céu, a gente fecha bem o olho ou vocé abre o olho pra poder imaginar o que tem
da parte da nuvem, porque a nuvem aparece com cada desenho, tem uma nuvem que
parece coelho, tem uma nuvem que parece cavalo, outra que parece morcego, tem um que
parece um cabrito, parece que é, que é tubardo”.

PY retoma a questdo da curiosidade e diz que podemos imaginar muitas
coisas. A imaginacdo, conforme Vigotski (2009) concebe novas realidades,
entretanto, ndo se desvinculam do mundo concreto, de referéncias ja conhecidas. As
nuvens no céu transformadas pela imaginacdo buscam formas de animais, que sao
conhecidos e familiares. As formas descritas estabelecem relagbes ativas com a
realidade, entretanto, imbuida de outros significados constituem o mundo das
representacoes.

Quando pergunto sobre o qué o olho vé, os sujeitos da pesquisa respondem

em unissimo: tudo. Questiono se o olho do quadro vé tudo:

PY: “Né&o, é falso, ele ndo tem nada pra te mostrar”
“Esse olho ndo chora’.
“Porque ndo tem magia em cada olho tudo o que a gente tem dentro do olho pra imaginar
esse olho néo tem”.
MR: “O olho é falso porque tem nuvem”.
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PY: “O Magritte quis dizer que o mundo é uma arte, mas tem gente que nao enxerga esse
lado. O olho é parte do rosto, do retrato, tem gente que tem olho, mas ndo tem imaginacéo,
né&o tem arte”.

A relagdo de conflito se estabelece, o olho da imagem n&o chora, é uma
pintura, ndo imagina por si, mas pelas relacdes humanas tem muito pra mostrar. E
um olho falso, tem nuvens e por saber-se falso, mostra-se verdadeiro: é tinta, ndo
chora, mas pode fazer chorar pela representacdo de atributos humanos. Nao é

natural, mas humanizado.

Producéo artistica:

A Leitura da imagem, as acbes propostas e as significacdes pessoais
elaboradas nesse processo serviram de referéncia para a producdo artistica da
imagem de um olho e o que ele representa. Nesta proposta houve a observacao do
proprio rosto no espelho, em especial o olho. A producdo artistica envolveu a
producdo de um olho que tudo vé, conforme sugestdo do grupo, utilizando: desenho

e pintura acrilica sobre papel, conforme Figura 8, Figura 9 e Figura 10:

, ’
Figura 8. PY. Olhar I. Acrilico sobre papel, 120g, 21 x 30 cm. Fonte: Tania Regina Rossetto,
2014.
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2014.

Figura 10. JL. Olhar lll. Acrilico sobre papel, 120g, 21 x 30 cm. Fonte: Tania Regina Rossetto,
2014.

Figura 8: PY: “Parece o olho do Zé do Caixdo, aquele que tem a unha
comprida, que deixa a unha grande e vai virando. O olho também. E grande igual a
unha, igual cabelo de mulher, cacheado”. PY diz que o olho é amarelo, amarelo e
preto e o fundo também amarelo. Afirma: “E uma aranha”, os cilios parecem pernas
de aranha. Sobre a cor diz que significa ouro e usa o amarelo para contrastar como
o preto. MR: “O desenho do Boby Esponja é desse jeito, parece uma nave”.

PY na representacdo do olho destaca a cor amarela em contraste ao preto, ao
relacionar a cor amarela ao ouro, concede ao trabalho uma possivel referéncia a
riqueza, medida pela massa (peso) em ouro. Ao utilizar a referéncia de Zé do
Caixao, cineasta brasileiro que deixou as unhas crescerem por 35 anos, segundo a
Folha de S&o Paulo (1998), estabelece relacdo entre o tamanho e o formato

encaracolado das unhas e depois de cabelos cacheados a representacdo dos cilios
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da pintura do olho em linhas curvas e compridas. Utilizava nesse conjunto a
referéncia da aranha, provavelmente as pernas compridas e curvilineas do
aracnideo. Tais referéncias fazem parte das experiéncias pessoais e sociais de PY e
Sado componentes essenciais para 0 imaginario que envolveu a producdo dos
significados na pintura. PY ndo se prende a obra de Magritte que serviu de
referéncia inicial para o trabalho, mas agrega outras motivacbes que lhes sao
préoximas.

Figura 9: MR: “E um olho colorido”, “Misturei as cores, branco e cinza, passei
o pincel de vermelho e pintei de branco e vermelho, do vermelho criei o rosa. Do
lado estdo azul com branco, misturei a cor com azul, ficou preto”. PY: “O olho
seria...”. MR interrompe: “E um olho de sapo”. PY retruca: “Nunca vi sapo ter olho
desse jeito”, e continua: “E um olho de gigante, bem grande, parece que o olho do

y

gigante machucou, tem sangue de vermelho e azul, misturou...”; “E um olho
diferente”. Indago sobre o motivo de ter feito o olho colorido. MR responde: “Por
causa da arte, de um monte de cor, gosto de fazer colorido”. MR: “Ta feliz, meu
olho”. PY: “Quem gosta de um monte coisa colorida é a Elke Maravilha”. JL: “O olho
esta estranho, rabiscado em dois lugares, dentro do olho tem verde, fora tem azul,
em cima é preto e cinza”.

E evidente o prazer e a fascinacdo de MR ao trabalhar com as cores,
descreve-as, fala das misturas e do colorido utilizado. Afirma que o olho colorido é
devido a arte, as cores da arte. E possivel observar a presenca da teoria das cores,
uma cor que se mistura com a outra formando uma nova cor, vermelho e branco
originam o rosa, um efeito diferente, transmutado em sentido da existéncia, a alegria
da descoberta. Faz mencéo ao olho de sapo, PY diz ser um olho de gigante e atribui
significado ao vermelho e azul do olho apontando um possivel machucado, logo na
sequéncia afirma ser “um olho diferente” e nomeiam as diversas cores utilizadas, é
um olho de tinta. Elke Maravilha, é trazida a cena em referéncia ao colorido.

Figura 10: JL enfatiza que € um olho grande, com preto em volta, vermelho
com roxo e a sobrancelha é muito grossa. Acha que esta faltando alguma coisa, mas
ndo sabe o que &, depois acrescenta: “E o par do olho grande, tem que fazer um
pouco mais pequeno, no desenho também tem que ser pequeno”. PY: “Parece uma
mulher com a mao pra cima. No meio do desenho é um olho, mas € uma mulher. Se
fosse deitado o papel seria outra coisa, uma pessoa, 0 corpo de uma pessoa

deficiente mental, ndo tem o olho direito, parece um pé em baixo e a sobrancelha
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parece um passarinho voando”. E finaliza “tem corpo de cobra”. MR: “Parece um
jacaré sentado fazendo xixi”. JL: “E um olho estranho, um quadro que é um
retdngulo e uma bola no meio”.

JL balanca a cabeca de um lado para outro, negativamente, pedindo que os
colegas facam o seu desenho; eles se negam a fazé-lo afirmando que ele é capaz.
Depois se preocupa com a composi¢cao, descreve as cores utilizadas e a proporgéo
da sobrancelha. Percebe a falta de elementos e se incomoda pelo olho ndo ter um
par e que, para tanto, teria que fazer o desenho menor, sdo ensaios compositivos.
Fica evidente a preocupacdo com uma representacdo naturalista e também pela
busca de simetria e equilibrio que o desenho de um par de olhos pode conceder a
composicdo. Naturalmente desejamos o equilibrio das formas, o desiquilibrio
proposital, observado em algumas formas de arte, tira-nos do lugar comum e nos
incomoda, requisita novas formas de conceber a vida, formas humanizadas e,
portanto, diferentes do mundo natural.

Tiveram dificuldade em iniciar os primeiros tracos do olho, sendo unanime a
expressao “Nao sei desenhar”. O que leva a esse pensamento, conforme destacado
por Schlichta (2009), sdo preconceitos que limitam essa capacidade. A concepcao
de que apenas as pessoas que tém dom e talento sdo capazes de desenhar,
impossibilita o ensino e a aprendizagem do desenho. A concepcéo de arte ligada ao
academicismo é outro fator limitante, o saber desenhar esta vinculado apenas ao
desenho realista. Outra limitacdo sobre o desenho, conforme Lukacs (2013), é
guando se considera apenas o resultado final, o que inviabiliza a criacdo de novas
realidades por escolhas e descartes de alternativas. O desenho, geralmente
vinculado as concepcdes realistas, suscita admiracdo sobre como o artista
conseguiu fazer algo tdo perfeito, ha, de imediato, a frustracdo de ndo saber
desenhar. Ora, ndo ha consciéncia do processo que possibilita esse resultado e
demais resultados possiveis quando novas alternativas sdo escolhidas a revelia do
resultado final. Conforme ja temos discutido, o trabalho no padrao capitalista leva a
essa condigcéo, pois, ndo permite outras possibilidades do decorrer do processo de

producéo, o produto €é algo fixo e imutavel.
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Proposta 4

Apresentacdo da imagem da obra de Andy Warhol Os labios de Marilyn
Monroe:

199Q9QQQQQQ«
19999Q999Q4¢
190909999999«
19QQQQQQQQQ¢
1999QQQ9QQ4q<

Andy Warhol. Os labios de Marilyn Monroe. 1962. Serigrafia sobre acrilico e lapis sobre
tela, Dois painéis (210,2 x 205,1cm; 211,8 x 210,8 cm). Washington (DC), Hirschhorn Museum and
Sculpture Garden, Smithsonian Institution, doacdo de Joseph H. Hirschhorn.

A imagem da obra Os labios de Marilyn Monroe corresponde as discussfes
sobre linha; cor; forma; bidimensional; desenho; pintura; figurativo; Pop Art. Esta é
uma das obras de Andy Warhol (1928-1987), pintor americano vinculado a Pop Art
gue de acordo com David Mccarthy no livro Arte Pop (2002), é relacionada aos anos
de 1960, mas se inicia na década 1950. Com frequéncia utiliza cores saturadas, falta
de pinceladas, formas simples e contorno. A tematica geralmente se origina de
fontes preexistentes e manufaturadas para o consumo de massa, como fotografias
de jornais, anuncios coloridos, letreiros comerciais, histérias em quadrinhos e filmes.
Ha um diferencial no processo da arte que geralmente é feita sem estudos e
esbogos anteriores, mas por uma transferéncia direta da imagem, através de
serigrafia ou de colagem.

Strickland relata que Andy Warhol “[...] pegava seus temas nas prateleiras de
supermercado e nas manchetes de tabloides e apresentava uma producdo de
massa com imagens de Marilyn Monroe ou de lata de sopa Campbell, numa espécie
de linha de montagem, repetindo a imagem por meio de silk-screen” (2014, p. 183).

Esse tipo de imagem tira a arte de dentro dos museus, trazendo-a para as massas:
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“[...] apresentado imagens ‘consumidas’, ele apresenta uma imagem residual, mais
consumivel, a qual, portanto, sedimenta-se inerte, com infinitas outras, no
inconsciente coletivo” (ARGAN, 1992, p. 647). Andy era um incisivo critico social e
adorava fazer comentarios cinicos afirmando, por exemplo, que pintava porque
adoraria ser uma maquina, e também que todos fossem maquinas e fossem todos
iguais e pensassem de forma idéntica. Strickland (2014) ressalta que o artista
consegue dispor sobre a alma americana como algo repetitivo e sem personalidade,
apresenta tudo como se fosse passado e € no passado que a imagem adquire valor

estético.

Leitura da imagem:

Como nas demais propostas aviso ao grupo sobre a filmagem das
discussbes. Apresento a imagem da obra Os labios de Marilyn Monroe do artista
Andy Warhol. Faco a leitura da legenda com informacdes gerais. Peco que
observem. Apds alguns momentos, MR pergunta o que Andy Warhol faz. “E um
pintor”, respondo. Ela diz que a pintura é diferente. Chamo a atencédo para a técnica
utilizada. Na sequéncia peco que digam o que estdo vendo na imagem. MR: “E uma
dentadura”. PY: “Sao bocas”. MR: “Boca?”. PY: “Ih! Um monte delas”. MR: “Mais de
cem, quer ver?”, e comega a contar uma a uma colocando o dedo sobre a imagem.
Contamos o numero de bocas, 168. Pergunto a eles como seria se tivéssemos mais
de cem bocas falando ao mesmo tempo. MR: “Era uma falagédo no Brasil inteiro”. PY:
“E uma falacdo igual do meu amigo, ele fala até pelo cotovelo”. MR: “Ele enjoa até
as pessoas de tanto que fala”. PY: “Conversa com a parede, beija a parede, chama
a parede de tia”. MR: “Na escola é assim, fala até na prova”. Observando a imagem
um pouco mais, PY afirma: “Parece um tapete”.

Questiono o0s trés participantes sobre o que a imagem significa. MR:
“Falacao”. PY: “Nao so6 falagao, fofoca” e acrescenta: “falar, comer, beber”’, MR:
“Escovar os dentes” e continua: “Quando a gente fala demais fica rouco e fica
banguela”. Pergunto de quem € a boca representada. MR: “Nao da pra pintar de
tinta?”; “E a Marilyn Monroe”. PY: “E ela que meu irm&o pegou de me chamar,
porque ele diz que sou igual a ela” e completa: “Nessa imagem s6 tem boca, nao
tem olho”. MR: “Ela cantava, ela tinha um vestido vermelho”. Pergunto se eles viram

a cena em que a atriz segura o vestido quando passa sobre uma saida de ar. MR:
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“Sim, eu ja vi". Py se levanta da carteira e encena o que eu havia dito, fingindo
segurar o vestido com o vento. MR bate palmas, muito bom.

Questiono sobre os motivos de o artista ter representado a atriz. PY: “Ela era
famosa e bonita”. Concordo e pergunto sobre o motivo da imagem ser constituida
apenas de bocas. PY insiste dizendo “Parece um tapete cheio de boca” e responde:

“Porque ele gosta de boca”. “Como a boca foi representada”, pergunto. MR: “Cheia
de dentes e esta torta”. “Marilyn era feliz?”, indago. MR: “Nao, ela cantava muito”.
PY: “No inicio ela era feliz, anos e anos ela ficou com a cara emburrada”. Pergunto o
motivo. PY: “Porque ndo gosta do sorriso dela”; “Tem gente que fala que ela parece
comigo, € s eu pintar meu cabelo que vou parecer com ela”. MR: “Parece uma
Miss”. PY: “E s6 pintar o cabelo de amarelo’.

Peco-lhes para que observem se todas as imagens da boca sao iguais. PY:
“‘Essa é mais escura, essa € mais clara, sdo diferentes”. MR: “Parece a boca da
Giseli, ela canta uma musica Ela é top, top de revista”. PY: “De revista, de
celebridade”. Confirmo dizendo que a atriz era famosa e conhecida, um dos motivos
pelo artista té-la representado, muitos a conhecem, muitos falam dela, tornou-se um
objeto de consumo, de propaganda. Sua imagem esta em capas de revista,
canecas, cadernos, camisetas. PY completa: “Meia, cueca, calcinha, sutia”.

Pergunto se as celebridades podem sair a rua tranquilamente. MR: “Nao, por
causa dos paparazzo”. “O que representam tantas bocas”, pergunto depois de um
tempo. MR: “Porque ela fala bastante”. PY: “Boca sensual’. Sim, eu concordo, ela
era uma mulher sensual de labios sensuais. MR: “De luxo”. Sim, era uma mulher de
luxo e muitas mulheres queriam ser iguais a ela. MR pergunta: “E por que a
mataram?”, e responde: “Por causa da fama dela”. PY: “Por causa da beleza”.

Pergunto se as pessoas famosas sao felizes. PY: “Nao”. MR: “Tem gente diferente
que tem muito amigo”. PY: “Tem gente que néo é feliz porque tem preconceito com
os outros”. PY: “Ela apanhou do marido”. Pergunto novamente sobre a imagem. PY:

“E uma boca da imaginacdo da gente, é uma pintura”.

Analise da leitura da imagem:

Nessa proposta destaca-se de inicio o questionamento de MR sobre o que

Andy Warhol faz, e, que a sua pintura é diferente. A percep¢do do modo

diferenciado de pintar do artista favorece as descobertas e permitem a leitura de
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imagem de forma ampliada, ndo se restringe aquele ou este elemento rapidamente
explorado, mas estabelece um continuo de relagbes entre um e outro. De acordo
com Santaella (2005, p. 244) “Cada artista faz uso pessoal das convengodes
aprendidas”. Ao quebrar as convengdes, acolhe e transforma a seu modo as regras
pictéricas a que tem acesso. E um dos fatores que os diferencia, tornando possivel,
por exemplo, reconhecer um Cézanne e um Van Gogh. O que diferencia a pintura de
Andy Warhol é essa marca histérica e pessoal de figuracéo, ou seja, seu estilo.

Os labios de Marilyn séo interpretados como dentadura, uma boca, varias

bocas, demonstra a percepc¢éo de quantidade:

PY: “Sao bocas”.
MR: “Boca?”.
PY: “Ih! Um monte delas”.
MR: “Mais de cem, quer ver?”.

MR conta 168 figuras repetidas, dispostas em uma superficie de 14 linhas e
12 colunas. Da repeticdo das imagens passam a representacdo do significado:
muitas bocas juntas geram falacdo, pessoas que falam até pelo cotovelo, que nos
enjoa pelo excesso de fala. PY evoca situacdes fantasticas de conversas com a
parede, paredes que sdo beijadas e chamadas de tia. MR associa a repeticdo das
figuras com algo de seu cotidiano, a escola, onde falam até na prova. Depois, volta-
se a percepc¢do da forma dizendo que a imagem parece um tapete. Essa observacao
se repete ao longo na leitura da imagem, provavelmente a repeticdo de formas
remete aos padrbes utilizados na estampa de alguns tapetes. Caso eu tivesse
perguntado os motivos de MR, provavelmente traria outras significacoes.

E relevante, dada a observacdo de MR, perceber que a imagem ndo é um
tapete, e o simples fato de a estampa remeter a outra interpretacao revira o lugar
comum no qual a mesma se encontra, propiciando outras formas de conceber o
objeto. Portanto, a arte configura as formas visiveis e com frequéncia parecem
il6gicas e acidentais, organizando-as de maneira que significados, antes ocultos
entre formas e cores, possam transparecer por meio de alguma necessidade interior
gue se projeta exteriormente.

Pelos dizeres dos sujeitos da pesquisa, muitas bocas reunidas geram falacao,
fofoca, comem, bebem, levam a escovar os dentes, quem fala demais fica rouco e

banguela. A imaginacdo é evocada pelo significado, no qual real e imaginario se
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mesclam e se confundem. MR se identifica com a figura de Merilyn, PY e MR

demonstram ja conhecerem a personagem:

PY: “E ela que meu irmdo pegou de me chamar, porque ele diz que sou igual a ela”
MR: “Ela cantava, ela tinha um vestido vermelho”.

Quando pergunto sobre a cena de Merilyn segurando o vestido devido a uma
corrente de ar, PY se adianta e figura o gesto, imprimindo-lhe marca pessoal pela
repeticdo da cena, segundo sua interpretacdo. Outras relacbes pessoais Ssao

agregadas a figura da atriz por PY:

“Tem gente que fala que ela parece comigo, é sé eu pintar meu cabelo que vou parecer com
ela”. “E so pintar o cabelo de amarelo’.

A identificacdo com personagens ficticios, midiaticos, imaginarios € comum,
por meio deles acalentamos e vivemos situagfes imaginarias com projecdo na
realidade, sdo referéncias externas e internas as quais procuramos firmar e significar
nossa propria existéncia. Portanto, nenhuma imagem € neutra e as vezes € tao
presente pela repeticdo, que se torna ausente em significados.

As figuras representadas por Andy Warhol eram populares e passavam uma
imagem de perfeicdo, mas desgastadas pelo uso propagandistico de suas imagens,
o que foi representado pela repeticdo das imagens dos labios na superficie pictorica.
Sobre 0s motivos que levaram o artista a representar Marilyn, destacam a fama e a
beleza da atriz, o gosto de Andy por bocas. O padrdo de beleza é estabelecido
socialmente, por conseguinte, o que é beleza em um dado momento histérico pode
ser considerado feio em outro, tendo em vista diferentes aspectos que vao se
constituindo ao longo da existéncia humana. Na arte a beleza ou a feiura ndo estao
no objeto em si, mas nas relagdes que se estabelece com 0 mesmo e, portanto, com
0s outros. Segundo Read (1967) a concepc¢ao original de feiura para os gregos era
de algo disforme desprovido de graca. No senso comum a beleza tem como
parametro os aspectos medonhos da feiura. Mas o feio pode ser relacionado com o
sublime, é algo diferente, mas néo se op0e a beleza. Na arte um objeto considerado
feio pode se apresentar como algo belo, pelo sublime nele conferido. O sublime se

manifesta na qualidade estética que afasta a dura realidade de nossa percepc¢éo, ou
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seja, um tema pode ser pintado com habilidade e delicadeza que n&o reagimos ao
horror da imagem, mas a sua representacao.

Pergunto se Marilyn era feliz:

MR: “Nao, ela cantava muito”.
PY: “No inicio ela era feliz, anos e anos ela ficou com a cara emburrada”. “Porque nao gosta
do sorriso dela”.

Representar um papel demonstrando felicidade quando se esta triste € algo
comum, somos levados a construir uma imagem que ndo corresponde a realidade e
as emocdes. Por vezes sdo demonstramos o inverso, isso também ocorre na arte e
nas imagens de propaganda.

Percebem a diferenciacdo das cores na imagem, lembram a boca de uma
pessoa conhecida, revista, celebridade, com sua imagem estampada em objetos de
consumo, a propria Marilyn é objeto de consumo, alvo de repoérteres que buscam
capturar sua imagem e da-la as massas para ser devorada em instantes, como algo
imediato e descartavel. As respostas ao que representa os labios de Marilyn

permitem outras reflexdes:

MR: “Porque ela fala bastante”.
PY: “Boca sensual”.
MR: “De luxo”.

As respostas correspondem as caracteristicas da atriz, extrapolando o visivel
da imagem gue ndo apresenta tais atributos, mas os representa. Muitas mulheres

gueriam e querem ser iguais a ela:

MR: “E por que a mataram?”
MR: “Por causa da fama dela”.
PY: “Por causa da beleza”.

As reflexdes sobre a imagem apresentada ganham uma pausa quando
guestiono sobre a felicidade de pessoas famosas como a personagem da obra de
Andy Warhol, PY de imediato responde negativamente, MR destaca a diferenca
entre as pessoas afirmando que algumas tém muitos amigos. PY reflete sobre a
guestao e conjectura que tem gente que néo é feliz devido aos preconceitos e que a

figura do quadro deve ter apanhado do marido. Por fim, PY diz sobre a imagem:
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“E uma boca da imaginagdo da gente, é uma pintura’.

O encontro é finalizado e demonstra os diversos percursos rumo a uma Visdo

mediata, elaborada, capaz de diferenciar um objeto de arte dos demais objetos.

Producéo artistica:

A leitura da imagem, as acbes propostas e as significacbes pessoais
elaboradas nesse processo, serviram de referéncia para a producao artistica de uma
boca e o0 que ela pode representar. Peco-lhes para fechar o olho e tocar o rosto do
colega. Uns dizem que ndo gostam de fechar o olho e que é ruim néo ver o que esta
tocando, outros se divertem com muitas risadas. Diante do espelho dizem: “Que
feio”. “Sou mais bonita de longe”. “Sou linda”. Pedi que abrissem a boca e deixasse
o colega ver, depois, para que cada um olhasse no espelho com a boca aberta:
“Parece um dragao, vou cuspir fogo”. “Nunca vi a boca por dentro, é estranho”. “N&o
quero ver minha boca, deixa eu ver a sua”. “Que lindo”. “Gosto de boca colorida”.
“Tem de toda cor, da cor que quiser”. “Que bocao, gosto de boca grande, parece o
lobo mau, urrrarrrr”. A producdo envolve desenho e pintura acrilica sobre papel,

conforme Figura 11 e Figura 12:

Figura 11. PY. Labios I. Acrilico sobre papel, 120g, 21 x 30 cm. Fonte: Tania Regina
Rossetto, 2014.
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Figura 12. MR. Labios Il. Acrilico sobre papel, 120g, 21 x 30 cm. Fonte: Tania Regina
Rossetto, 2014.

Figura 11: PY demonstra felicidade e envolvimento na pintura da boca, fala
gue gosta de batom e da cor azul, mas como nao tem batom azul, escolhe a cor azul

para pintar. Pergunto o que significa a cor azul®®

, responde que é diferente.

No ocorrido, é possivel observar a representacdo simbolica de algo que se
deseja na realidade concreta, realizado pela escolha da cor azul para pintar.
Conjecturamos que o azul, nesse caso, ndo é apenas uma cor aleatéria, mas a
realizacdo de um desejo oculto. Pelos padrdes sociais, um batom na cor azul ndo é
muito comum, sendo usado em ocasifes especificas, tais como: apresentacées
teatrais, festas a fantasia, brincadeira de crianca, entre outros. Nesse ponto,
destacamos por meio de Canclini (1980) que a acéo artistica ndo opera de maneira
direta na realidade, mas atua no campo da imaginacdo, simulando acdes pelas
guais o imaginario torna-se real. A arte, portanto, ndo age de forma imediata sobre a
realidade, mas de forma mediata pela acdo do imaginario. No caso, a cor do batom é
exemplar e pode se estender a qualquer outra agdo humana por meio do campo do

imaginario.

2 0 azul, de acordo com Pedrosa (2009), é a mais profunda de todas as cores, é a cor do infinito e
dos mistérios da alma. O azul transita entre o real e o imaginario ao dar a impresséo de diluir-se na
atmosfera em uma superficie pintada. Na cromoterapia transmite calma e tranquilidade. Também
evoca a ideia de morte, era a cor da verdade para 0s egipcios. Para o Budismo tibetano o azul é a cor
da sabedoria transcendental. E a cor dos campos elisios, € a cor da nobreza, da Ascengéo da Virgem
Maria, pureza, inteligéncia, raciocinio, a cor atribuida ao planeta Terra.
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Figura 12: MR comenta que gosta de todas as cores e que também gosta de
batom, diz que quer uma boca bem colorida como a pintura que fez.

Nesse ponto é possivel observar que comportamentos individuais, conforme
pontua Lukacs (2013), procuram se ajustar aos outros por serem determinados
socialmente, deixando a mostra diferentes intencionalidades no mesmo campo de
acdo. No caso, o campo de agdo é o imaginario simbdlico da pintura e o gosto matuo
pelo uso da cor entre eles. Para Lessa (2012), a escolha dessa ou daquela
alternativa passa pela mediacédo, e decide qual delas sera objetivada e qual sera
descartada. O trabalho de criacdo supera o espontaneo e o0 natural pelo

comportamento consciente, 0 que permite prever o possivel antes de sua realizagao.
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Proposta 5

Apresentacao da imagem da obra Rosto de Mae West podendo ser utilizado
como apartamento surrealista de Salvador:

Salvador Dali. Rosto de Mae West podendo ser utilizado como apartamento surrealista.
1934-1935. Guache, grafite e colagem sobre pégina de revista (28,3 x 17,8 cm). Instituto de Arte,
Chicago, EUA.

Em relagdo a imagem da obra Rosto de Mae West podendo ser utilizado
como apartamento surrealista corresponde as discussdes sobre linha, cor, forma,
bidimensional, desenho, pintura, recorte, colagem, figurativo, retrato, Surrealismo.
Esta € uma das obras de Salvador Dali (1904-1989), pintor cataldo vinculado ao
Surrealismo, mas segundo Read (1980), a sua identificacdo ao movimento limita-se
a sua caracteristica de teatralidade e exibicionismo e ndo pelos reais fundamentos
surrealistas profundamente humanos em oposi¢cdo ao academicismo sentimental e

sensacionalista, adotado por Dali.
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Robert Descharnes e Gilles Néret (1933-2005) no livro Salvador Dali: a obra
pintada, editado originalmente em 1998 (2013), destacam que Dali dominava as
técnicas dos mestres renascentistas o que concedia uma eximia qualidade plastica
aos seus trabalhos, ricos em detalhes e equilibrio da forma. O diferencial das obras
de Dali é o tema estabelecido por meio de imagens de seu inconsciente,
representando suas proprias alucinacdes de forma realista. Strickland (2014)
enfatiza que Dali distorcia as formas para simbolizar o inconsciente, dando-lhes
aparéncia grotesca como se fossem imagens de sonhos.

A obra em questdo representa a atriz e escritora norte-americana Mae West
(1893- 1980) considerada simbolo sexual da época. Na obra Grandes Mestres Dali
(2011b) destaca-se a ligacédo de Dali com o cinema, chegando a Hollywood em 1937
onde conheceu a atriz Mae West. A obra foi elaborada por Dali diante de uma
fotografia da atriz utilizando uma mistura de técnicas: tinta guache, grafite e colagem
sobre pagina de revista (DESCHARNES; NERET, 2013). A agregacdo de materiais
diferentes era de interesse das pesquisas surrealistas. Na obra observa-se a relacao
arquitetbnica na representacdo do retrato emoldurado por cortinas de madeixas
loiras da atriz, uma de suas caracteristicas mais marcantes, incluindo: “O sofa ao
centro tem a forma de boca. As narinas encostadas nas paredes viram uma lareira
sob um reldgio de péndulo. Os olhos séo inseridos dentro de molduras de quadros
presos a parede de fundo” (GRANDES MESTRES, 2011, p. 112). Dali consegue

com forca e eficacia uma aproximacdao icénica no retrato de Mae West.

Leitura da imagem:

A leitura da imagem se inicia por dizeres soltos: “A imagem de um rosto”. “Um
sofa em forma de boca”. “Os olhos sdo dois quadros na parede”. “O nariz € uma
lareira”. “As cortinas sdo os cabelos”. “A cadeira que estou sentado € uma boca”.
“Essa sala é careca, ndo tem cortinas, nem nariz, ndo tem lareira, nem olhos de
quadro”. “Quero uma sala dessa”. Essas foram as primeiras observa¢des do grupo
diante da imagem da obra Rosto de Mae West podendo ser utilizado como
apartamento surrealista. Pergunto sobre o que estéo vendo. MR: “E um cabaré”. PY:
“Parece que esta dormindo” e destaca “Parece xadrez, nesse preto pintado, € um

jogo”. “Parece um quarto”.
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Chamo a atengao para a legenda da imagem, discuto sobre as informagdes
descritas. Pergunto se conhecem alguém com o mesmo nome do artista, Salvador
Dali. MR: “Tem um livro dele na escola”, e acrescenta: “Nao! S6 na Bahia”. JL e PY
respondem que nao.

Informo que a imagem trata de um retrato da artista Mae West, e que o retrato
foi produzido pela composicédo de diversos objetos. MR: “E de cowboy”. PY: “Parece
aquela novela Bang Bang, aquela que tem e faz assim...”, dizendo isso, imita alguém
sacando armas. MR: “O olho dela esta torto, esta apertado assim, para baixo”. Peco
gue observem que 0s objetos utilizados na constituicdo da imagem, ganham outros
significados além de sua utilidade habitual: quadros representam olhos, lareira
representa nariz, cortinas representam cabelos e cabelos representam cortinas,
poltrona representa boca, e a juncdo de todos esses objetos estranhos entre si
representam o retrato, o rosto de Mae West. Questiono se o rosto da imagem é
como um rosto real. PY: “Esse ndo €& de verdade”. “N&o, ela ndo passa protetor
solar, ndo passa perfume”. MR: “Ela ndo tem brago, nem mao”. Questiono
novamente e PY afirma: “Isso € um quadro”.

MR observa: “Em cima da lareira tem um copo”. PY discorda: “Tem um
relogio”. MR: “Dois quadros, no nariz € um relégio, da pra ver de longe”. Pergunto
sobre o0 que o relégio pode significar nessa imagem. PY: “Horario de ir pra aula”.
“Sera que a Mae West tinha horario para fazer as coisas?”, indago. PY: “Sim”. MR:
“Nao, ela é preguicosa, nao levanta cedo”. PY: “Eu t6 com preguica”. Pergunto sobre
a mulher representada. MR: “E uma espanhola, tem chapéu na cabeca”. Questiono
sobre as cores presentes na imagem, MR responde: “A parede é vermelha”, e sobre
o significado do vermelho®. PY: “Paixdo”. JL: “Sangue”’. MR: “Cor de vinho’.
Pergunto se MR gosta de vinho, ao que responde: “Eu nao! Obrigada. Nao é de
beber vinho, € pra beber agua”. PY: “Na hora de dirigir, ndo pode, na hora do cha a
minha mée toma vinho la em casa”. MR: “Vinho é bom, é gostoso”. Pergunto o que
mais se apresenta na cor vermelha na composigao de Dali. MR: “A boca, batom”. “E

como fica o batom vermelho?”, pergunto. PY: “Fica Victor Valentim”. MR bate

** Para Pedrosa (2009) o vermelho é uma das cores primas presente no espectro solar, e a que mais
se destaca visualmente. O autor em suas pesquisas destaca: “Cor do fogo e do sangue, o vermelho é
a mais importante das cores para muitos povos, por ser a mais intimamente ligada ao principio da
vida” (PEDROSA, 2009, p. 120). Mas os significados atribuidos a cor s&o ambivalentes:
noturno/fémea, diurno/macho, cor de Dionisio para os pagdos e do amor divino para os cristdos, cor
dos guerreiros, dos generais, dos imperadores e da nobreza, simbolo do amor ardente. Nos paises
do Oriente relaciona-se com o calor, a paixao, a acdo, sinceridade e felicidade. Na atualidade, entre
outras representacoes, é simbolo ideolégico da luta proletéria.
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palmas, feliz. JL s6 observa. “Em quais momentos usamos batom?”, indago. MR:
“Pra sair”. PY: “Pra ficar bonita, pra sair, pra passear, pra namorar’. Peco que
observem a representacao da boca vermelha na imagem, dizendo que Mae West é
uma mulher bonita, uma atriz de cinema que provavelmente deveria usar muito
batom vermelho. PY completa: “Pra chamar a atengdo dos homens”. MR: “Ela nao
tem atencdo”, e prossegue: “Ela é brava, t4 com cara de brava ai”. JL: “Isso € uma
sala, professora?”. Concordo e pego que observem o titulo da obra. PY: “Eu acho
gue ela esta com cara de sono”. MR: “Esta com cara emburrada”. JL: “Eu acho que é
uma coisa bem diferente, eu nunca vi um quadro desses, tipo assim, tem no quadro
um olho, a lareira como nariz, eu nunca tinha visto”.

Nesse momento, explico brevemente sobre 0 movimento Surrealista ao qual a
imagem se vincula. O artista utiliza elementos estranhos, combinando-os para
representar a realidade que nesse quadro traz uma imagem realista, que € o
apartamento. Os objetos remetem aos objetos reais: cortina, lareira, poltrona,
guadros. Mas esses objetos de uso comum perdem a funcdo imediata na
representacdo do artista. Na sequéncia, pergunto se é possivel representar uma
pessoa com objetos reais. MR diz que sim, PY diz que ndo. MR retruca: “Ué... Nao
ta certo, o artista fez isso”.

Pergunto-lhes sobre os propésitos que levaram o artista a fazer o quadro. PY:
“Eu acho que ele ficou maluco”. Pergunto o motivo, PY responde: “A imagem do
quadro é bem diferente”, diferente como? PY: “A gente é mais jovem, mais
adolescente, depois vai ficando mais velho”, e no quadro? PY: “No quadro é sempre
igual”. “Entdo se quisermos guardar uma lembranga da gente jovem, fazemos um
retrato? Sera que foi esse 0 motivo que levou o artista a fazer o retrato de Mae
West?”, pergunto. MR: “E”. PY: “Uma fase que ele escolhe ou néo, tem retrato de
todas as idades”. Pergunto se o motivo do artista poderia estar ligado a beleza fisica
da atriz. PY: “E, tem gente que faz isso, tem gente que ndo faz’. Indago se é a
mesma coisa para as pessoas gue nao se importam com a beleza externa. PY:
“Nao, é diferente da gente, € um quadro”, e acrescenta: “A vida esta fora do quadro,
a vida do quadro é diferente”. Confirmo o que PY formula e digo que a realidade da
vida é diferente da realidade do quadro, pois o0 quadro € uma representacao.

Pergunto sobre os elementos que formam a imagem. JL: “Acho que ele
sonhou alguma coisa”. “A boca € uma poltrona e esta colocada bem no meio e na

hora se vé os dois quadros, a poltrona é pra descansar, dormir”. Pergunto se a
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poltrona € um convite para sentar e apreciar os quadros na parede, JL concorda.
MR: “Ela é muito brava, a voz ndo descansa, é pra ter voz de brava”. Olhando com
mais atencdo para a imagem, MR destaca: “E um relégio e parece um nariz de
porco, ndo parece?”. PY: “Bem, eu sou do porco”, e faz um movimento de
compressédo no nariz com dois dedos, levantando a cabeca para mostrar as narinas.

Procuro explorar um pouco mais a representacao e pergunto sobre o motivo
de um reldgio sobre a lareira. PY: “Pra enfeitar”. “Mas o reldgio é usado s6 pra
enfeitar?”, pergunto. MR: “N&o, é pra colocar no braco”. JL: “E pra ver a hora’.
Pergunto sobre o significado de um relégio bem no centro da imagem. JL; “Pra nao
perder a hora”. PY: “Devia estar na parede, em cima da lareira vai derreter”.
Pergunto sobre o que a obra representa. MR: “A hora sagrada”. JL: “A hora é pra
fazer tudo no momento certo”. “O relégio marca o tempo”, digo. MR cantarola:
“Tempo, tempo, tempo...”. Questiono sobre o motivo de um objeto que marca o
tempo no centro da obra. MR: “Pra ele n&o fugir’. PY: “Mas relégio ndo anda”. MR:
“‘Anda, no ponteiro da parede”. Digo novamente que o tempo esta no centro da
composi¢cao. PY formula a relagdo: “Tempo pra marcar a vida, ndo €?”. Sim, eu
concordo e falo que a vida passa rapida e indago sobre a vida de cada um. JL: “Mais
rapido ainda”. “Conforme o tempo passa, o que acontece com a gente?”, pergunto.
JL: “A gente vai ficando sempre mais velho”. PY: “Depois idoso, depois morre”. Falo
novamente sobre o elemento tempo no centro da obra, JL pergunta: “Ela ja
morreu?”. Respondo que sim, morreu no ano de 1980, com 87 anos. PY: “Bem antes
o Elvis gravou as musicas dele”. Pergunto a PY sobre o ano de seu nascimento, ao
que responde: “1979”, JL afirma ter nascido no mesmo ano. Comento que a atriz
havia morrido um ano antes dessa data.

Na sequéncia pergunto se a atriz ao morrer apresentava a mesma beleza de

= ”

quando era jovem e foi representada por Dali. JL: “N&o”. Pergunto o motivo, ficam

em siléncio. Questiono se com o passar do tempo conservamos a mesma beleza de

quando éramos jovens. JL: “Nao”. MR: “Fica velho”. PY: “Envelhece”. Pergunto
sobre o que faz a gente envelhecer. JL: “O tempo”. PY: “Acho que o rosto fica mais
enrugado, né?” e relaciona “Tem a Rosa Cardoso e ela ja foi como vocé, jovem e
agora esta idosa”. PY: “Conhec¢o uma senhora que tem 80 anos, canta e danga a
musica do cantor’. Pergunto se Mae West, pelo tempo que viveu, conservou a
mesma beleza de quando era jovem. PY: “Sim, acho que sim”. MR: “Nao, nao tem”.

PY: “Antes, antes tem, mas depois nao”. “Qual a beleza da pessoa quando
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envelhece?”, indago. JL: “A beleza por dentro professora, que nunca acaba,
dependendo a pessoa”. Concordo com JL. “Muito bem, é isso!”, digo a eles.

A partir desse momento, continuam a reflexdo. JL: “Representa que o tempo
passa, que o tempo vai passando e a beleza de fora vai embora e fica a beleza de
dentro, € uma beleza de sentimento”. PY: “Eu era pior quando era nova, agora sou
melhor, fiqguei mais velha e agora mesmo com 37 anos néo parece, eu paregco com o
quadro. Eu aprendi muita coisa e mais velha sou melhor”. “Entdo a imagem pode
representar outra pessoa sem ser a Mae West”, pergunto. PY: “Isso, todo mundo
envelhece...”.

Indago sobre o motivo que levou o artista a fazer o quadro. JL: “Representar o
tempo”. PY: “O tempo da histéria da gente, que ta marcado, e a gente fica mais
velho”. PY: “Pra ela continuar mais jovem?”, digo que sim, esse pode ser um dos
motivos. MR: “O quadro é cultura. Por que a mulher t4 séria? O quadro representa a
passagem do tempo e da beleza que nédo passa”. PY: “Ela deve ter passado por
preconceito, mas fez sucesso e o sucesso nao subiu pra cabeca”. Pergunto por qual
motivo, PY responde: “Porque ela morreu idosa e ndo se matou como a Marilyn.
Tem gente que usa a cabega e nédo o sucesso”. JL: “A Marilyn ndo esperou a beleza
de dentro, a maioria hoje faz isso, com depresséo, sem beleza de dentro”. Pergunto
sobre a beleza de dentro. JL: “A beleza de dentro, € uma sala, interior” e conjectura:

“Eu ndo vou pintar por pintar, tem que ter um motivo”.

Analise da leitura da imagem:

Nessa proposta destacam-se alguns elementos percebidos na imagem: um
rosto sala, um sofa boca, dois quadros olhos, uma lareira nariz, uma cortina cabelo,
uma cadeira boca, uma sala careca: sem cortinas, sem nariz, sem lareira, sem olhos
de quadro, o desejo de ter uma sala como a sala da imagem. Aparentemente sao
palavras e pensamentos desconexos, tentativas, erros, ensaios, entretanto podem
configurar reflexdes rumo as concepg¢fes mais elaboradas da realidade, entre o real
e 0 imaginario.

As observacdes que seguem trazem outros aspectos:

MR: “E um cabaré”.

PY: “Parece que esta dormindo”.
“Parece xadrez, nesse preto pintado, € um jogo”.



206

“Parece um quarto”.

ApGs trazer algumas informagfes sobre a obra e sobre a pessoa

representada no retrato surrealista, exclamam:

MR: “E de cowboy’.
PY: “Parece aquela novela Bang Bang, aquela que tem e faz assim...”.

PY faz o gesto de sacar a arma, como nos filmes, como nas brincadeiras
miméticas das criangas. A palavra West € relacionada a Oeste, fazem uma
associacdo de som, por este motivo trazem a lembranca novela Bang Bang e
cowboy. Dessa maneira vao experimentando, descobrindo, destrinchando possiveis
significados aos elementos da imagem.

Sobre a imagem como representacao ou realidade, respondem:

PY: “Esse nao é de verdade”.
“Nao, ela nao passa protetor solar, nao passa perfume”.
MR: “Ela ndo tem brago, nem mao”.
PY: “Isso € um quadro”.

Novamente confirma-se que conseguem diferenciar a imagem como
representacéo, passando de um conhecimento espontaneo a outro mais elaborado.

Nesse propésito, destacam um novo elemento:

MR: “Em cima da lareira tem um copo”.
PY discorda: “Tem um relégio”.
MR: “Dois quadros, no nariz € um reldgio, da pra ver de longe”.

Diante do objeto reldgio fazem varias observagcdes, comparando, narrando,
associando, trazendo experiéncias e representacfes diferenciadas, como marcar o
horério de ir para a aula.

PY percebe o vermelho da parede, as representacdes do vermelho séo
sangue, paixao, cor de vinho. Os significados da cor vermelha, talvez tenha levado
MR a associar a imagem a um cabaré, espaco geralmente ligado a representacéo do

vermelho. Ao serem questionados sobre os demais elementos nessa cor, observam:

MR: “A boca, batom”.
“E como fica o batom vermelho?”, pergunto.
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PY: “Fica Victor Valentim’.
“Em quais momentos usamos batom?”, indago.
MR: “Pra sair”.
PY: “Pra ficar bonita, pra sair, pra passear, pra namorar”.
PY: “Pra chamar a atencao dos homens”.
MR: “Ela ndo tem atengao”.
“Ela é brava, ta com cara de brava ai”.

O vermelho é exemplar e remete a figura de Mae West, bonita, sedutora. O
batom vermelho € usado em momentos especificos e para chamar a atencdo dos
homens segundo PY, o que remete a representacdo da cor vermelha destacada por
eles. Entretanto, MR menciona um elemento contradit6rio, a personagem esta brava
por ndo receber atencdo, o que também é representado pela cor. A cor vermelha
mostra-se como instrumento de linguagem poderoso no controle da realidade, é
capaz de regular o meio por apresentar significados que se relacionam entre si.

Demonstram estranheza:

JL: “Isso é uma sala, professora?”.
JL: “Eu acho que é uma coisa bem diferente, eu nunca vi um quadro desses, tipo assim, tem
no quadro um olho, a lareira como nariz, eu nunca tinha visto”.

O estranhamento de algo leva o mundo banal a adquirir novos significados.
Elementos estranhos propiciam novas descobertas. Por outro lado, objetos fixados
por representacdes comuns projetam fenbmenos externos que ocultam a esséncia.
Nessa imagem, como observa JL, objetos comuns perdem a funcéo utilitaria e
passam a representar uma pessoa, transfigura a realidade em varios aspectos:
religioso, artistico, filosofico, espiritual, conforme intencionalidades do artista e dos
gue interagem com a imagem. A intencionalidade € a chave que permite passar de
um mundo a outro, do fendmeno a esséncia, que, de acordo com Kosik (1976), nao
se mostra de forma direta e imediata, mas mediata. A percepcdo da realidade &
associada a sentidos e significados, caso a subjetividade seja deixada de lado a
percepcdo da realidade se empobrece e a visdo passa a ser unilateral. Conforme
lembra Kosik (1976) a pratica cotidiana € como uma noite desatenta, voltada ao
imediato e ao utilitario, € o mundo dos fendmenos. Mas essa realidade ao ser
guestionada por novas concepcdes pode revelar a realidade oculta, o que significa

romper o cotidiano por agdes inesperadas que causam estranheza.
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Na sequéncia, volto a atencdo para oS possiveis motivos que levaram o

artista a produzir a imagem Mae West, PY observa:

“Eu acho que ele ficou maluco”.
“A imagem do quadro é bem diferente”.
“A gente é mais jovem, mais adolescente, depois vai ficando mais velho”.
“No quadro é sempre igual”.

O mundo da familiaridade € brutal a existéncia humana e todo aquele que
tiver a ousadia de quebrar essa regularidade corre o risco de ser rotulado como
maluco. Nos dias atuais, como na renascenca, conforme discutimos na subsec¢éo 3.1
parece haver uma simpatia a esse estado de maluques, sendo comum considerar 0s
artistas como loucos. Mas como temos dito, € preciso desconfiar das concepcdes
naturalizadas.

Em destaque uma segunda percepc¢do, o quadro é diferente, pois ndo mostra
o ciclo da vida, mas congela um momento que aparentemente € sempre igual. Um
guadro ndo envelhece como uma pessoa € um objeto, nesse aspecto, também se
distancia da vida comum. Entretanto, materializa um momento que se queira
eternizar, guarda memorias e seu tempo € sempre presente, permite ainda escavar
campos da memdria que descansavam sob a poeira do tempo. Gostamos de revirar
os albuns de fotografia buscando o tempo perdido de nés mesmos, por vezes nem €
possivel nos reconhecer.

O relégio volta a cena. Pergunto o motivo de o relégio estar ali, pois nao foi
disposto como elemento de composicao direta do retrato de Mae West, como 0s
quadros para o olho, a cortina para o cabelo. O relégio parece um objeto sem
utilidade na representacdo, mas ha de se desconfiar dessa visdo imediata. Ao que

observam:

PY: “Pra enfeitar”.
MR: “Nao, é pra colocar no brago”.
JL: “E pra ver a hora”.
JL; “Pra néo perder a hora’.
PY: “Devia estar na parede, em cima da lareira vai derreter”.

As observacdes abrem caminhos que aprofundam as reflexdes. Um relégio
nao serve apenas de enfeite, essa € uma visao utilitarista do objeto. Também néo

esta apenas para o bragco como objeto de facil acesso, muito menos serve apenas
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para ndo se perder a hora. O imaginario em relagcdo ao objeto relégio pode ser
observado em demais representacbes de Salvador Dali, € uns dos elementos da
obra Persisténcia da memoria (1931) em que o artista dispde reldgios derretidos na
paisagem insélita. Quica seja essa a lembranca que levou PY a observar que em
cima da lareira o relogio vai derreter, entretanto, pode ser apenas uma constatacado
Obvia.

Nesse percurso, seguem-se as escavacdes: a hora como algo sagrado, como
momento certo, como marca do tempo, o tempo representado pela melodia de uma
canc¢do, o tempo no centro da imagem, um relégio ou um tempo que foge, que
escorre pelas maos, um relégio que ndo anda, ponteiros que se movimentam
marcando o passar das horas. Até o0 momento da relacdo que se estabelece em

forma de interrogacdo, como o tempo pode ser:

PY: “Tempo pra marcar a vida, ndo é?”.

Sim, uma representacdo da vida humana. Sobre o que acontece quando a

vida passa fora do quadro:

JL: “Mais rapido ainda”.
JL: “A gente vai ficando sempre mais velho”.
PY: “Depois idoso, depois morre”.

Mae West morreu com 87 anos. Mas na imagem produzida por Andy Warhol,
continua jovem. Pergunto a eles se ao morrer a atriz apresentava a mesma beleza,
representada no tempo da imagem, respondem que nédo, que ficou feia. Questiono
se conservamos a beleza da juventude, respondem que nao, que ficamos velhos,
que envelhecemos e ficamos enrugados. Pergunto sobre o que faz a gente

envelhecer:

JL: “O tempo”.

Figuras idosas séo trazidas como exemplo: Rosa Cardoso e uma senhora de
80 anos que PY afirma cantar e dancar a musica do cantor. Talvez cantar e dancar
seja uma das formas de conservar a juventude, mas ndo pergunto a PY sobre seus
motivos ao trazer o exemplo. Pergunto se Mae West conservou a mesma beleza de

guando era jovem.
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PY: “Sim, acho que sim”.
MR: “Nao, nao tem”.
PY: “Antes, antes tem, mas depois nao”.
“Qual a beleza da pessoa quando envelhece?”, indago.
JL: “A beleza por dentro professora, que nunca acaba, dependendo a pessoa”.

A arte € utilizada para estabelecer uma relagdo ativa com a realidade o que
caracteriza uma acdo mediata. Nesse aspecto PY afirma mais adiante, que a

imagem é diferente da gente, pois se trata de um quadro:

PY: “A vida esta fora do quadro, a vida do quadro é diferente’.

Sim a vida é diferente, porém a arte como representacdo dessa vida
estabelece relacdes estreitas com a mesma. A arte é uma criacdo estritamente
humana, ndo nos obriga aceitar a propriedade do objeto, posiciona-se entre o real e
0 imaginério, o que permite firmar novas realidades.

Os motivos do artista foram pontuados, misturando-se as intencionalidades do

grupo:

JL: “Representar o tempo”.
PY: “O tempo da histéria da gente, que ta marcado, e a gente fica mais velho’.
PY: “Pra ela continuar mais jovem?”.
MR: “O quadro ¢é cultura. Por que a mulher ta séria? O quadro representa a passagem do
tempo e da beleza que néo passa’.

PY: “Ela deve ter passado por preconceito, mas fez sucesso e o sucesso nao subiu pra
cabeca [...] morreu idosa e ndo se matou como a Marilyn. Tem gente que usa a cabeca e
néo o sucesso”.

JL: “A Marilyn ndo esperou a beleza de dentro, a maioria hoje faz isso, com depressao, sem
beleza de dentro”.

Quanto pergunto sobre a beleza de dentro a JL:

“A beleza de dentro, é uma sala, interior” e conjectura: “Eu n&o vou pintar por pintar, tem
que ter um motivo”.

7

A resposta de JL dispensa demais comentarios. Entretanto, € oportuno
observar que essa passagem de uma concepcao a outra sé € possivel com esforgo.
As respostas ndo estdo prontas, muito menos acabadas, ndo sdo espontaneas e

naturais, representam o movimento histérico da constituicdo ontologica do ser social,
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do afastamento do mundo natural pela producdo de um mundo humano,
constantemente aberto a novas significagdes, conforme Lukacs (2013).

Producéo artistica:

A leitura da imagem, a agregacdo de materiais diferentes e as significagcoes
pessoais, elaboradas no decorrer do processo, servem de referéncia para a
producao artistica de um retrato que envolve: recorte, colagem, pintura sobre papel,

conforme Figura 13 e Figura 14:

Figura 13. PY. Retrato montagem I|. Técnica mista sobre papel, 120g, 21 x 30 cm. Fonte:
Tania Regina Rossetto, 2014.
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Figura 14. MR. Retrato montagem Il. Técnica mista sobre papel, 120g, 21 x 30 cm. Fonte:
Tania Regina Rossetto, 2014.

A producgédo se inicia com a procura de elementos para a construcdo de um
rosto pela técnica de recorte e colagem: olho, boca, nariz. Passam as folhas da
revista rapidamente, conversam uns com 0s outros sem prestar muita atencao nas
figuras. Fazem comentarios como: “Credo quanta gente feia”. “Tem gente bonita
também”. “Eu ndo queria ser assim”. Recortam as pecas para a montagem. Com as
pecas sobre a mesa, peco que combinem os elementos de diversas maneiras na
composicdo de um rosto e escolham as pegas que querem colar. Movem e trocam
as pecas varias vezes, testando as possibilidades. Fixam as pecas com cola branca
dando inicio a composicdo, por fim utilizam a técnica de pintura para terminar o
trabalho constituindo fundo e figura.

Figura 13: PY: “Vejo um cara chorando, porque o cabelo dele esta espetado

” “ ” ““

para cima”. “A camisa € azul, aqui por dentro”. “A boca é vermelha, as bolas do olho
sdo pretas, o rosto é cinza, cabelo é preto”. “Que homem é esse? Deve ser um indio,
um macaco... Ndo sei”. “A parede é azul”. MR: “Ele é colorido € um homem das
cavernas. Esta feliz porque esta colorido”. “Ficou feidao”. PY: “Parece aquelas

musicas do Maicon Jackson, esse aqui parece que esta cego”, levanta as méos pra
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cima e canta: “Uhuhuhuhuhuhu”. “Ih! O olho esta pra cima”, pergunto se em uma
pintura ndo posso representar o olho torto e MR responde: “Pode, € desenho”. PY:
“Eu ndo lembrava do Maicon, agora ndo consigo ver outra coisa”. “E um rapaz que ja
foi morto e vai no personagem dele um olho aqui, outro aqui e sai dancando.
Pergunto se o personagem é bonito, PY responde: “Eu hem! Ta la dentro do
quadro”.

As revistas folheadas apresentam um conjunto de modelos de beleza da
atualidade, homens e mulheres de fisico perfeito que nao correspondem a realidade.
Roupas de festa, luxo, riqueza, propagandas de produtos que poucos podem ter
acesso, assim como, o padrao de beleza estabelecido. Tomamos como exemplo trés
dizeres dos sujeitos da pesquisa, que podem ser exemplares em todo o percurso

dos encontros: “Credo quanta gente feia”. “Tem gente bonita também” “Eu né&o
queria ser assim”. Os dizeres destacados denotam juizo de valor em relacao ao que
€ considerado feio e bonito. Pelos estudos de Lukacs (2013), o gosto ndo se
restringe a questdes pessoais, sua constituicdo ocorre no conjunto histérico e social
correspondente a cada sociedade, segundo determinacdes concretas que
determinam valores.

O valor ndo é algo natural, mas social e humano, o feio e o bonito, por
exemplo, estdo relacionados as alternativas concretas adquirindo relevancia pela
intencionalidade. No cotidiano o valor tem sua objetividade distinta no sujeito que o
criou ao estabelecer uma necessidade no processo de socializacdo. Desse modo, 0s
valores atribuidos aos aspectos da vida parecem simples, mas ao serem analisados
passam a ser complexos e cheios de sutilezas.

Figura 14: PY: “E uma menina amarela, o cabelo esta feio, o olho aberto,
fechado. A menina parece que vai cair de lado, ela perdeu parte do rosto. O cabelo
dela parece normal e o olho parece quadrado, a menina é vesga”. MR: “Parece a
Emilia, porque a Emilia tem esse cabelo. A blusa é outra blusa. O colorido com
pincel no fundo é amarelo”. Pergunto se as bolinhas no rosto sdo sardas, MR
entende outra coisa: “Sarna? Ndo é sarna”. Repito: “sarda”’, MR reponde: “E tinta”.
“Mas vocé quis representar sardas nao foi?”, insisto. MR: “N&o, ndo deu”. “Acho que
vOoCcé usou a tinta pra fazer a sarda da Chiquinha nao foi?”, provoco. MR: “Nao! Qual
e?”.

Ao recortarem as pecas da revista para a producao de um retrato mediante a

obra de Andy Wharol, simbolicamente podem descontruir juizos de valor. Ao
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testarem as possiblidades pelas diversas alternativas composicionais, abrem espaco
para a formacdo de novas realidades que extrapolam o valor naturalizado. Ao
decidirem entre essa ou aquela alternativa, escolhem, descartam, formulam uma
realidade livre de padrdes pela intencionalidade de novas combinacdes possiveis.
Além do que é considerado bonito ou feio a figura se forma em seus significados
mediante uma beleza que ndo se vé, mas pode ser percebida por formas mais
elevadas de pensamento: “E uma menina amarela” e por fim: “E tinta”. Eis ai a
permissdo para se ter esse ou aquele cabelo, essa ou aquela cor, € um mundo
simbdlico repleto de incalculaveis alternativas. Canclini (1980) expde que a arte
requisita a capacidade criadora, é trabalho consciente. Elabora novos significados,

concepcOes e percepcdes do objeto, torna-se foco de iniciativa pessoal e social.
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Proposta 6

Apresentacdo da imagem da obra de Vincent Van Gogh Autorretrato:
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Vincent Van Gogh. Autorretrato. 1889. Oleo sobre tela (63 x 54 cm). Museu de Orsay, Paris.

Em relacdo a imagem da obra Autorretrato de Vincent Van Gogh corresponde
as discussdes sobre linha, cor, forma, bidimensional, desenho, pintura, figurativo,
autorretrato, Pos-impressionismo. Van Gogh, como pontua Argan (1992), inicia um
periodo em que o trabalho do artista ndo interessa a sociedade, deixando-o
suscetivel a loucura e ao suicidio. Uma sociedade que valoriza o trabalho apenas
pelo lucro é incapaz de reconhecer a importancia de artistas que se voltam as
questdes humanas e ao significado da existéncia. Nesses termos, Van Gogh se
identifica com a exploragdo dos trabalhadores desprovidos da real importancia do
trabalho, ocasionado miséria e tristeza, representadas pelo artista em linhas
contorcidas e cores sombrias.
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O professor Juan José Morifio Mosquera no livro Psicologia da arte,
publicado em 1973, descreve Van Gogh como “[...] um personagem importante no
contexto da arte, com uma linguagem altamente expressiva para 0 presente, 0
passado e o futuro” (1973, p. 21). Para Mosquera, 0 que se destaca em Van Gogh é
a sua capacidade de se relacionar com o mundo de forma intensa e profunda, sob
uma necessidade constante ver e sentir. Van Gogh Tornou-se pintor aos 27 anos e
em 10 anos de pintura produziu paisagens ensolaradas e diversos autorretratos,
totalizando oitocentas telas e demais desenhos.

A arte para Van Gogh é uma forga motriz contra o trabalho alienado e
mistificado, configurando uma busca pelo contelddo essencial da vida. A obra
Autorretrato de Vincent Van Gogh

[...] conquista-nos com a sua pureza e 0 seu realismo: esta é a
verdadeira face do artista, de barba ruiva hirsuta, boca infeliz e olhos
encovados. A sua personalidade mal existe sob a presséo caética do
turbilhdo de azul. O seu rosto pode ser solido, mas as suas roupas
perdem a identidade quando as linhas se enrolam, colidem e se
desfazem, mostrando-nos que ele era um individuo sofredor e
mentalmente atormentado (BECKETT, 1994, p. 318).

A Irma Carmelita e historiadora de arte Wendy Beckett no livro Histéria da
pintura: um guia para a compreensao da Histéria da Arte Ocidental (1994), escreve
gue esse autorretrato foi pintado em sua estadia no manicomio de St. Rémy onde,
com auxilio financeiro do irmé&o conseguiu um quarto individual de maneira que
pudesse continuar pintando. O autorretrato caracteriza-se pela calma e forca apesar
de sua situacdo: “O uso habil de cores contrastantes, o desenho sensivel e o
dominio amadurecido, tudo aponta para uma mente superior, apesar dos
sentimentos perturbados do artista” (BECKETT, 1994, p. 319).

O fundo do quadro é pintado em espiral utilizando cores frias entre os tons de
verde e azul. Conforme Beckett (1994) a cabeca se assemelha a uma chama
brilhante e altiva, mas o fundo agitado da a ver a estabilidade precéaria do artista,
reforcada pela profusdo das linhas de seu casaco e da camisa abotoada até o
pescoco. Fundo e figura apresentam as mesmas cores e ondulagcdes diferenciando-
se pela direcdo das pinceladas. A autora destaca a for¢ca da representacdo do olho
coma pupila pintada em verde contornada por uma linha horizontal que denota

determinacdo em contraste com a barba e os cabelos pintados de vermelho,
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sugerindo paixao e controle. As caracteristicas expressivas da cor vibram pelos tons

gue se assemelham.

Leitura da imagem:

Inicio a apresentacdo da proposta falando sobre retratos, pergunto o que
sabem sobre o tema. PY pega uma coépia de sua identidade na bolsa, mostra para
os outros e diz: “Isto é um retrato” e acrescenta: “E o retrato de uma pessoa
famosa”. Mostro minha identidade também. Todos riem dizendo: “Que feio”. JL
também mostra sua identidade: “Pela foto a gente volta atras e fica lembrando de
quando era mais novo”. Comentam que pelos retratos conseguem lembrar de
pessoas que estdo distantes e dos que ja morreram: JL “Quando a pessoa morre a
gente lembra da pessoa, a pessoa ndo esta mais, mas a foto a gente vé”. PY
comenta: “Pra matar a saudade tem que ver a foto”. MR pergunta: “Professora, vocé
sente saudade de alguém?”. Respondo que sim, que tenho saudades de minha
mae. MR retoma: “E de seu pai, ndo?”.

Apresento a imagem Autorretrato do artista Vincent Van Gogh e faco a leitura
da legenda com informacdes sobre a obra. Falo sobre alguns aspectos da vida do
artista relevantes para a leitura da imagem. Um deles comenta: “Lembrei do Van
Gogh, passaram o filme na minha igreja”. MR: “Cara-crachd, passaram os desenhos
de Van Gogh na outra escola. Pegamos a folha e fizemos a pintura”. PY: “Na outra
escola é aula de arte” e continua: “Lembra foto, lembra arte, fiz uma folha preta e
azul. Fiz retrato de massinha na escola e fiz boneco, bichinho, cachorro”.

Pergunto-lhes como séo os autorretratos hoje. JL: “Na selfie”. Digo que € isso
mesmo, é uma das maneiras de obter um autorretrato, pegamos o celular
invertemos a imagem e tiramos um retrato de n6s mesmos. Falo que existe
diferenca entre o autorretrato que € tirado pelo celular e o autorretrato pela técnica
de pintura a 6leo sobre tela.

JL fala sobre o autorretrato, mas os outros ndo ouvem. Peco que ele fale
novamente: “Autorretrato é quando a gente esta pintando, olhando no espelho e
pintando a gente mesmo”. Falo a eles que Van Gogh pintou varios retratos dele
mesmo e peco que me falem sobre o autorretrato do artista. MR: “Parece um pirata
de barba, porque parece essas roupas ai”; “Por causa desse terno ai, sem o terno

fica melhor aqueles pirata de barba”. PY: “Achando de bonito”. “Vocés acham que
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Van Gogh pintava autorretratos por se achar bonito?”, pergunto. Ficam em siléncio.
Passado um tempo, PY pergunta: “Sera que ele conseguiu muitas mulheres?”; “Olha
o tipo de roupa”. JL: “Essa roupa era moderna naquela época”. Pe¢o que descrevam
a aparéncia de Van Gogh diante do autorretrato. PY: “A barba dele € marrom com
laranja”. JL: “Parece fogo”. Digo que ele era ruivo e segundo a sua biografia ndo era
considerado bonito. PY: “Tem gente que pinta o cabelo de verde, de cor de rosa”.
MR: “O Van Gogh deve ter sido pintado”.

Digo-lhes que o artista comecou a pintar aos 37 anos, 10 anos antes de sua
morte tragica, e, nesse breve espaco de tempo, pintou muitos quadros. PY pergunta
sobre o que ele fazia antes de ser pintor. Explico que quando mais novo ele fazia
outras coisas, trabalhou com o pai, com o irm&do, em uma mina de carvao e tentou
ser pastor. MR: “Nao deu muito certo”. Concordo com MR e digo que Van Gogh se
encontrou na pintura. PY: “Ele teve alergia de tinta”, respondo que n&o. Mas ele era
uma pessoa que sentia muita angustia de viver, internando-se varias vezes no
hospital psiquiatrico. PY olha para a imagem e diz: “Palido”. JL: “Vocé pode ver o
olhar triste dele, né professora?”. Concordo com JL e pergunto o qué o quadro
representa. MR: “Tristeza”. PY: “Muita tristeza, sanatério”. MR: “Ele esta feliz ai”. JL:
“‘Eu acho que ndo”. MR: “Mas ele esta feliz sim”; “Porque ele esta com roupa
diferente”. JL: “Ele esta feliz porque esta triste e esta triste porque esta feliz”. PY:
“Parece que ele esta sério”. JL: “Ele estava muito velho ai, né? Pela aparéncia esta
desanimado”. PY: “Palidez”. “Parece a morte dele”. “E quando pensamos na morte
como ficamos”, indago. MR: “Com saudade das pessoas queridas que a gente
perde”. JL: “Ele esta meio triste, meio magro o rosto”. PY: Quando ele morreu ele
perdeu a mulher, ndo é?”. Explico que Van Gogh era sozinho. JL presumi: Por isso
gue ele se matou entdo, deve ser uma das razdes”. “Acredito que sim”. MR
pergunta: “Professora, por que ele se matou?”, respondo que muitos foram os
motivos, ele era uma pessoa diferente e por isso sofria muito, ndo foi aceito na
época em gque viveu, nao teve reconhecimento como pintor, era muito intenso em
seus sentimentos: miséria, pobreza, loucura, tristeza e soliddo. MR: “Ele n&o tinha
ninguém”. Explico que Van Gogh tinha um irmdo com o qual se correspondia
constantemente por meio de cartas, e era o irmao que o mantinha financeiramente.

PY destaca que Van Gogh n&o devia ser aceito pelos pais e que devia sofrer
com preconceitos. MR: “Deve ter tido briga”. JL: “Nessa época devia ter preconceito

com homem sozinho, acho que tinha, sera que tinha?”. Digo que provavelmente sim.
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MR: “Aqui em Maringa tem um monte de gente do jeito que a gente ta falando”, e
conjectura: “Ele n&o conseguiu ser pastor porque gostava de pintar, ndo €?”. Explico
gue no trabalho como pastor Van Gogh cujo pai também era pastor, foi enviado a
uma comunidade que trabalhava em minas de carvao, o trabalho era duro e diante
dessas circunstancias, a pregacao da fé pareceu-lhe irrelevante, tanto que também
passou a trabalhar nas minas. Por esse motivo ndo foi aceito como pastor pela
igreja. PY: “Eu acho que é preconceito dentro da igreja”. MR: “Nao € isso, ele queria
pintar os quadros dele, ai o pai dele ndo deixou ele pintar os quadros, por isso ele
era triste”. JL: “Ta explicado entdo porque ele se matou, o pai dele queria que ele
fosse pastor, mas ndo consegue”, e acrescenta: “E o dom, né? Cada um tem um
dom”. PY: “Tem mais que um dom”. Digo a eles que podemos aprender, Van Gogh
gostava de pintar, entretanto teve que aprender, isso ndo nasceu com ele. O artista
desenvolveu o conhecimento por meio de muito estudo, acessa conhecimentos ja
constituidos por meio de livros, pela observacdo de outras pinturas e de pessoas
gue propiciaram seu aprendizado. PY: “Ele teve professor de pintura”.

Pergunto a eles sobre a beleza de Van Gogh, ja que era considerado um
homem feio. MR: “Esta no olhar dele”. JL: “Esta por dentro”. PY: “Ta no coracao”.
Questiono sobre o que Van Gogh quis representar na imagem: PY: “A vida dele”.
MR: “A vida dele também, concordo”. JL: “A vida sofrida, né?”. Peco que olhem para
a imagem. MR: “Ta verde, né?”. PY: “Ta palido”. Indago sobre o que a imagem
representa pra eles: MR: “Meio chateado pela cor verde e com quem nao gostou da
obra dele”. JL: “Meio pensativo”. Pergunto sobre o que pensamos quando estamos
assim. MR: “Em tudo”. PY: “Na vida, na mulher, na familia, no pai, na mae”. JL: “O
gue ele estava pensando? Que a vida dele foi sofrida e que ele sofreu muito
preconceito, ele fez o resumo da vida dele e viu que ndo valeu a pena viver e se
matou”.

Volto a discutir sobre a selfie que costumamos tirar pelo celular, e em quais
momentos fazemos isso. PY: “‘Um momento de humor e ndo de tristeza”. JL:
“Verdade, seria de felicidade”. PY: “Se fosse um momento de morte, de tristeza ai
nao da, ndo € bom pra tirar foto, fica ruim longe dos colegas, da professora, das
aulas”. MR: “E verdade, tem tudo isso ai”’. JL: “Mas tem facebook, quando eu estou
triste, sabe onde tem a foto? Entado, eu deixo preto”. Pergunto sobre o significado do

preto. JL: “Tristeza, isso quando eu coloco”; “Quando eu estou triste ndo é pra ter
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foto, fica tudo preto”. Chamo a atenc&o sobre o autorretrato de Van Gogh, ele fez
diferente, ndo escondeu a tristeza, fez um autorretrato dessa tristeza.

Olhando a imagem PY destaca: “Vejo na obra metade azul, metade verde e
metade cinza”. Pergunto sobre os significados das cores. PY: “Mundo magico”; “E da
imaginacdo ou fantasia, as cores ndo tinha, ele que pintou, as cores s6 tem no
quadro”. “Pra quem vocés acham que ele fez o quadro?”, problematizo. PY: “Pra ele
mesmo”. JL: “Foi pra familia dele e pra colocar na exposi¢ao, eu acho. Pra todo
mundo néo se esquecer dele, pra ficar famoso”. PY: “Eu acho que era sé pra ele, ele
era solteiro”. JL: “Pra lembrarem dele quando morrer”. PY: “E pro povo ver, pra gente
poder ter mais cultura, e tem gente que n&o € assim”.

PY novamente reforca que € preciso ndo perder a cabeca para viver e nao
pensar s6 no sucesso. Pergunto a PY sobre ndo perder o coracdo, ao que reponde:
“Ai é diferente”, o que é diferente? “Pra poder ter sentimento, emoc¢ao, saudade da
familia, dos parentes”. MR: “Sentir falta dos amigos”. Pergunto por que o Van Gogh
fez o autorretrato. PY: “Ele quis fazer”; “Pra levar pro museu”. MR: “Foi pra por no
quarto dele, pra ficar feliz’. JL: “Para as pessoas, para os outros olharem. Eu acho
gue esse retrato foi posto na sala pras pessoas lembrarem depois que ele morreu,
tipo uma lembranca”. PY: “Pode ser uma lembranga pra poder matar a saudade
dele, de como ele era, antes e depois”. “E qual a funcdo de uma pintura assim?”,
questiono. JL: “Ver como a vida é sofrida”. PY: “E pra refletir, tem gente que ndo tem
iss0”; “Seria um segundo pai, tem que ter alguém do lado da gente”. MR: “Penso nos
meus amigos, eles sao importantes”. PY: “As pessoas queridas que ja se foram”. JL:
“Se vocé nao tivesse falado nada eu veria que ele esta pensativo s6, mas como
vocé contou da vida dele eu posso ver que ele esté triste mesmo. Pra mim é sé um
guadro, mas como a senhora explicou tudo, da pra ver sofrimento e bastante coisa
ai”.

Pergunto sobre o significado da imagem, sobre o sentimento que ela pode
despertar: JL: “Penso muita coisas e as vezes fico triste e pensativo, muito”. Indago
se quando o artista fez a obra representou apenas ele? JL: “Nao, muita gente sofre
igual a ele, muita gente tem a mesma dificuldade”. “Ele ndo representou sé ele, ele
representou o que estava sentindo”. PY: “Falta de ter filho, de ter uma companheira,
saudade da mae e do pai”. JL pergunta: “Tem essas imagens na internet?”, digo que

sim, “Eu vou procurar...”.



221

Andlise da leitura da imagem:

Os momentos destacados nesse encontro pretendem significar a propria
imagem pela discussédo do autorretrato. No inicio vao tateando o terreno, formulam
possibilidades: o retrato do RG € exibido em sua importancia, quando mostro minha
identidade, riem de minha foto. S&o fotos estranhas realmente, tiradas com fim
especifico para o documento, a postura se coloca rigida e o0 sorriso é evitado, € um
outro além de nds, no qual pouco nos reconhecemos. Mas o riso facil do grupo
desperta minha atencgdo, cito Rodari (1982, p. 23) ao afirmar: “A idéia de que a
educacao deve ser uma coisa tétrica esta entre as mais dificeis de se combater”. O
autor se desdobra sobre a infancia em suas descobertas e narrativas, essa é a
alegria da curiosidade constante, das narrativas fantasticas, das associacbes
aparentemente ilégicas, no riso solto, nas coisas simples que se tornam complexas.
Em uma de suas narrativas em como as histérias nascem Rodari (1982) propbe o
exercicio criativo da pedra no lago para encontrar o sentido é preciso um mergulho
no lago, ou seja, poér-se a caminho, dando inicio ao trabalho.

ApOs o riso coletivo o retrato pde-se em movimento em palavras e imagens:
um album de familia com retratos que lembram a juventude, um memorar o passado,

pessoas distantes e que ja morreram:

JL “Quando a pessoa morre a gente lembra da pessoa, a pessoa ndo estd mais, mas a foto
a gente vé”.
PY: “Pra matar a saudade tem que ver a foto”.
MR: “Professora, vocé sente saudade de alguém?”.

7

Conforme temos discutido, a imagem é uma representacéo, faz presente o
que esta ausente. E o visivel de um dizer silencioso, manifesta emocdes indiziveis,
mas que podem ser sentidas.

O autorretrato de Van Gogh é margeado, PY e MR ja ouviram falar do artista.

Autorretrato hoje é selfie, JL sabe disso e um pouco mais:
“Autorretrato é quando a gente esta pintando, olhando no espelho e pintando a gente
mesmo”.

Pintar, desenhar, fotografar a gente mesmo. Bakhtin (2003) afirma que um

autorretrato exige posicionamento firme fora de si mesmo. Néo é facil produzir uma
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imagem externa do que somos, nem a fotografia o consegue. Vemos a imagem no
espelho de forma imediata, mas o que € de mim ndo se mostra, permanece oculto,
até que ganhe autonomia.

Van Gogh pintou varios autorretratos. Ap0s 0s primeiros contatos com a
imagem comparam a aparéncia da figura com um pirata de barba e roupa diferente,

comentam que ele devia se achar bonito:

PY: “Seré que ele conseguiu muitas mulheres?’.
“Olha o tipo de roupa”.
JL: “Essa roupa era moderna naquela época’.

Os motivos que levam a um autorretrato sdo muitos, ndo se restringem a
beleza ou a aparéncia externa ou para impressionar mulheres. Ao estudarmos a
biografia do artista podemos afirmar que esta ndo foi a intencdo de Van Gogh. Mas
as conjecturas do grupo séo portas de entrada para o que esta oculto.

Passam a descrever os elementos de composicdo, estes também abrem
caminhos para a esséncia da obra: a barba marrom com laranja parecendo fogo,
Van Gogh é um ruivo desprovido de beleza, segundo conceitos da época. Pela cor
do cabelo do artista na imagem, afirmam que ele deve ter pintado e buscam
referéncias de pessoas que pintam o cabelo de verde e cor de rosa. Com isso vao
adentrando na imagem, concedendo-lhe significados que esbarram em suas
préprias experiéncias e aos poucos vao agregando outros conhecimentos sobre o
tema, o artista e seu tempo.

Van Gogh era uma pessoa angustiada com a propria existéncia buscando
intensamente o sentido da vida em suas pinturas. O grupo vai se afeicoando a figura

do artista, toma suas dores e seus conflitos. Outros elementos sdo observados:

PY: “Palido”.
JL: “Vocé pode ver o olhar triste dele, né professora?”’.
MR: “Tristeza”.
PY: “Muita tristeza, sanatério”.
MR: “Ele esta feliz ai”.
JL: “Eu acho que n&o”.

MR: “Mas ele esta feliz sim”; “Porque ele esta com roupa diferente”.
JL: “Ele esta feliz porque esta triste e esta triste porque esta feliz”.
PY: “Parece que ele esta sério”.

JL: “Ele estava muito velho ai, né? Pela aparéncia esta desanimado”.
PY: “Palidez”: “Parece a morte dele”.
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Sao sentimentos antagonicos: palidez, tristeza, muita tristeza, sanatorio,
felicidade, felicidade e tristeza. Em comparagcdo as primeiras observacfes da
imagem, as quais se restringiam a beleza externa da figura, observa-se um avanco.
Sentimentos entram em cena. A palidez e a tristeza da figura representam a morte
de seu autor, a imagem ¢ significada.

A morte é condicdo humana, assim como a vida. Os trés participantes ao se
depararem com essa problematica, demonstram os proprios sentimentos dizendo
gque a morte nos leva a sentir saudades das pessoas queridas que se vao. Em

seguida voltam a figura de Van Gogh:

JL: “Ele esta meio triste, meio magro o rosto”.
PY: Quando ele morreu ele perdeu a mulher, ndo é?”.
“Explico que Van Gogh era sozinho”.
JL: “Por isso que ele se matou entdo, deve ser uma das razbes”.
MR: “Professora, por que ele se matou?”.

Muitos foram os motivos da morte do artista, mas a soliddo incomodou o
grupo. Sua morte tragica sensibiliza e leva a investigacdo dos motivos. Fazemos a
mesma coisa quando uma pessoa que nos € proxima morre, procuramos saber
sobre os fatos e ndo aceitamos facilmente a situagdo sem volta. Van Gogh torna-se
proximo. Posicionam-se em defesa do artista e afirmam que seus pais deviam ter
preconceito por ele ser sozinho, também as pessoas da época. Destacam o gosto de
Van Gogh pela pintura e o desagrado do pai por ele ndo ter sido pastor.
Conjecturam o preconceito da igreja e, nesse conjunto, o gosto do artista pela
pintura e o desgosto do pai por Van Gogh querer ser pintor. A ndo aceitacdo do pai é
mais um motivo levantado para entender a morte do artista. As discussdes ganham

o campo de fatos pela observacéo de PY:

“Aqui em Maringa tem um monte de gente do jeito que a gente ta falando”

O envolvimento de Van Gogh com as pessoas de seu tempo parece voltar-se
para a sua propria imagem, também as pessoas se envolvem com ele como
projecao de suas proprias vidas. Em minhas experiéncias com o Ensino de Arte, em
geral, Van Gogh, torna-se uma pessoa amada, sua humanidade é tdo tocante que

dificilmente encontramos pessoas que se mantém a distancia e indiferentes.
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Outro momento de passagem € a discussao sobre o dom de Van Gogh para a

pintura:

JL: “Ta explicado entdo porque ele se matou, o pai dele queria que ele fosse pastor, mas
néo consegue” e acrescenta: “F 0 dom, né? Cada um tem um dom”.
PY: “Tem mais que um dom’.
PY: “Ele teve professor de pintura’.

JL explica a predilecdo de Van Gogh de forma corriqueira e aceitavel pelo
senso comum: arte € dom. PY avanca um pouco na discussao e afirma que temos
mais que um dom e depois, pelas explicacbes, aponta a figura do professor. A
incidéncia na concepcédo do dom e do talento remete a ideias arraigadas sobre a
arte. Para Lukacs (2013), ndo nascemos humanos, mas tornamo-nos humanos. A
arte como algo de criacdo estritamente humana, precisa ser ensinada, nao
aprendemos de forma natural ou espontanea, € necessario que 0 meio esteja
disposto e organizado com esse propésito. O professor é parte desse processo,
conforme se evidencia com a observacédo de PY.

Avanco na leitura de imagem e pergunto sobre a beleza de Van Gogh,

considerando que esta foi uma questao que os incomodou:

MR: “Esta no olhar dele’.
JL: “Esta por dentro”.
PY: “Ta no coragéo”.

A beleza do olhar, a beleza por dentro, a beleza do coracdo, ndo pode ser
vista, fazem parte da opacidade da imagem, as quais acessaram, passa de um
patamar de consciéncia a outro mais elaborado.

Questiono sobre o significado da imagem, o que o artista representou:

PY: “A vida dele”.
MR: “A vida dele também, concordo”.
JL: “A vida sofrida, né?”.

Os significados da imagem voltam-se, do mesmo modo, para questdes fora

do quadro, mas que sao representadas. Para 0s sujeitos a imagem representa:

MR: “Meio chateado pela cor verde e com quem ndo gostou da obra dele’.
JL: “Meio pensativo”,
“Pergunto sobre o que pensamos quando estamos assim’.
MR: “Em tudo”.
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PY: “Na vida, na mulher, na familia, no pai, na mae’.
JL: “O que ele estava pensando? Que a vida dele foi sofrida e que ele sofreu muito
preconceito, ele fez o resumo da vida dele e viu que néo valeu a pena viver e se matou’.

Podemos representar infinitas significacbes diante de uma imagem, cada
pessoa ira interpreta-la a seu modo considerando suas vivéncias e experiéncias
pessoais, formadas pelo mundo subjetivo e pelo mundo objetivo. As representacdes
configuram um amalgama dessas duas esferas. Novas experiéncias se agregaram
ao conhecimento anterior, tornando-o mais elaborado.

Sobre a selfie, autorretratos dos tempos atuais, 0S momentos propicios

apontados pelo grupo sao:

PY: “Um momento de humor e ndo de tristeza’.
JL: “Verdade, seria de felicidade”.
PY: “Se fosse um momento de morte, de tristeza ai ndo da, ndo é bom pra tirar foto, fica
ruim longe dos colegas, da professora, das aulas”.
MR: “E verdade, tem tudo isso ai”.
As ocasides apontadas pelo grupo ndo condizem com a ocasiao representada
por Van Gogh em seu autorretrato: tristeza e morte. Ganham conotagfes pessoais e
adversas: humor e felicidade. JL completa sua resposta, que de inicio seria de
felicidade, e lembra que no facebook, quando esta triste, retira sua foto da
identificacdo e deixa preto. Pode-se afirmar que este € um movimento contrario ao
de Van Gogh que ndo esconde a tristeza de sua face ao se autorretratar. No
entanto, a atitude de JL pode ser considerada similar a de Van Gogh, o ocultar de
sua imagem demonstra sentimento. Vigotski (2001) considera a arte como algo que
elabora sentimentos, raiva, amor, paixao e suscita outros, que superam sentimentos
comuns, transformando-os em algo oposto, em suas solu¢des. Van Gogh pode ter
representado a tristeza, mas suscita o valor da vida e a importancia das relacées
humanas. A arte € algo levado para fora de nés, fixado em objetos externos, que se
tornam instrumentos da sociedade. Vigotski (2004) recorda que os objetos de arte
exigem um posicionamento diante deles, ndo nos deixam passivos.

Os motivos que levaram o artista a fazer o quadro:

PY: “Pra ele mesmo”.

JL: “Foi pra familia dele e pra colocar na exposi¢do, eu acho’.
“Pra todo mundo ndo se esquecer dele, pra ficar famoso”.
PY: “Eu acho que era sé pra ele, ele era solteiro”.

JL: “Pra lembrarem dele quando morrer”.
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PY: “E pro povo ver, pra gente poder ter mais cultura, e tem gente que néo é assim’”.

N&o temos como saber ao certo o que levou Van Gogh a se autorretratar.
Rodari (1982, p. 113) destaca: “Para conhecer-se é preciso imaginar-se”. Talvez seja
esse 0 proposito do artista e também esse um dos motivos da arte.

Sobre a fung¢do de uma pintura como o Autorretrato de Van Gogh:

JL: “Ver como a vida é sofrida’.
PY: “E pra refletir, tem gente que nédo tem isso”: “Seria um segundo pai, tem que ter alguém
do lado da gente”.
MR: “Penso nos meus amigos, eles sdo importantes”.
PY: “As pessoas queridas que ja se foram”.

A arte € um instrumento de vazdo aos estimulos ndo elaborados, como
aponta Vigotski (2001) em seus estudos, exige afetividade, algo que equilibra a
pessoa e 0 meio. Esse € um momento de mediacdo pelo qual passamos de um

estagio a outro, o que foi nominado por JL:

JL: “Se vocé néo tivesse falado nada eu veria que ele esta pensativo s6, mas como vocé
contou da vida dele eu posso ver que ele esta triste mesmo. Pra mim é s6 um quadro, mas
como a senhora explicou tudo, da pra ver sofrimento e bastante coisa ai’.

JL percebe o0 que ndo pode ser visto na imagem, passa de uma posicao
imediata, que corresponde a visdo de apenas um quadro, a uma posi¢cdo mediata,
quando observa que a personagem esta triste mesmo, quando afirma que da pra ver
0 sofrimento e muitas outras coisas.

Pergunto sobre o significado da imagem, sobre o sentimento que ela pode

nos despertar:

JL: “Penso muita coisas e as vezes fico triste e pensativo, muito”.
JL: “Nao, muita gente sofre igual a ele, muita gente tem a mesma dificuldade”.
“Ele nao representou so ele, ele representou o que estava sentindo”.
PY: “Falta de ter filho, de ter uma companheira, saudade da mée e do pai”.

Para Vigotski (2004) a esséncia de uma obra de arte ndo esta naquilo que
ndo se vé e que ndo se ouve, mas naquilo que se pode sentir. As observacdes do
grupo, nédo podem ser vistas apenas na imagem formada por linhas e tinta, tao
pouco pela técnica de pintura utilizada por Van Gogh. Ora, pode ser comunicada,
sentida, corresponde a articulacdo efetiva e cognitiva do desenvolvimento humano.
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A arte organiza sentimentos, sendo um forte instrumento na luta pela existéncia, algo
individual que se torna coletivo. Ao nos conectarmos com uma imagem, como 0
fizeram os sujeitos da pesquisa, tornamo-nos mais fortes com a presenca do outro
em nos, como seres humanos historicos e sociais.

Ao final do encontro, JL pergunta:

“Tem essas imagens na internet?”.
“Eu vou procurar...”.

O conhecimento segue seu movimento rumo as novas significacdes.
Considerando que a consciéncia reflexiva eleva a existéncia ao nivel criador que
evoca buscas e investigacoes, diferente da satisfacdo de necessidade imediata do

agui e agora.

Producéo artistica:

A leitura da imagem, as acbes propostas e as significacbes pessoais
elaboradas nesse processo, servem de referéncia para a producdo artistica de um
autorretrato por meio de uma estrutura de rosto tracada por mim na explicagcéo. Levo
um espelho para sala e peco que se olhem, explico sobre o autorretrato. Ao
observarem suas imagens refletidas no espelho ficam em siléncio, na sequéncia
perguntam: “Van Gogh tinha espelho?”. Colocam o espelho encima da mesa, olham
de cima para baixo e comentam: “N&o t6 vendo nada, ta tudo escuro” e: “Nao da pra
ver nada, € um buraco fundo que nao tem fundo”.

Antes de realizarem o trabalho de criacdo artistica explico sobre a estrutura
do rosto, pego-lhes para que olhem novamente no espelho e observem seus olhos,
boca, nariz, o formato da cabeca, do queixo, o espaco ocupado pelo pescoco até os
ombros. Desenho um esquema do rosto com canetdo azul para que observem a
proporcao do retrato na folha, como na identidade, oriento que fagam um desenho
aproveitando ao maximo o espaco disponivel. Cada um traca a forma do rosto com
0 canetdo, conforme demonstracdo, e por meio do esquema realizam o desenho e a
pintura do autorretrato: desenho dos elementos faciais: olhos, nariz, boca, orelhas e

pintura sobre papel, conforme Figura 15 e Figura 16:
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Figura 15. PY. Retrato I. Acrilico sobre papel, 75g, 21 x 30 cm. Fonte: Tania Regina Rossetto,
2014.

Figura 16. MR. Retrato II. Acrilico sobre papel, 75g, 21 x 30 cm. Fonte: Tania Regina
Rossetto, 2014.
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Figura 15: PY no desenvolvimento da proposta mantem concentracao
constante, com expressao séria e silenciosa. Traz seus préprios pincéis utilizados de
forma vigorosa em pequenas batidas na superficie da pintura. Em alguns momentos
utiliza as duas maos para pintar, com um pincel em cada uma delas. Utiliza as cores
em espacos distintos, sem sobrepod-las. PY, durante o desenvolvimento da proposta,
mantem-se em siléncio compenetrado, parece ndo perceber os que estdo a sua
volta e ndo responde quando a palavra lhe é dirigida. No intervalo e no término do
encontro ndo demonstra desejo de sair.

Esse momento de concentracdo no decorrer da producdo pictorica é uma
constante nos encontros, o que demonstra que a arte opera na formacdo dos
sentidos humanos, especialmente a sensibilidade estética. Os siléncios gritam
significados por meio da postura descontraida ou tensa dos corpos, ho movimento
vigoroso das pinceladas, no aproximar e no se afastar em dire¢cdo ao trabalho, na
escolha das cores, das formas, no momento de parar. Os sentidos estdo atentos, a
comunicacdo se realiza em cada movimento: olhar, tocar, sentir, sorrir, gesticular.
Um siléncio repleto de ruidos sensiveis.

Em relacdo a producdo do autorretrato de PY, h4 uma preocupacdo de
manter os tracos do desenho em lapis grafite deixando a mostra o rosto, os olhos, o
nariz, as orelhas e os cabelos. A tinta é empregada no fundo, na roupa e nos labios
da figura, concedendo-lhe um ar de inacabado em harmonia de desenho e cor. O
mesmo ocorre com a producdo de MR. Nao foi algo sugerido, mas como a proposta
iniciou-se pelo desenho dos elementos que compdem o retrato, deixam a mostra o
processo de construcdo da figura, talvez por entenderem que os tragcos do pincel
nao seriam tao nitidos quanto os tracos do lapis.

Figura 16: MR desenha oOculos dizendo: “Eu uso 6culos, o desenho também”.
Por fim comenta: “Desenho melhor que a professora” e sobre sua producdo: “Ta
parecendo a Olivia Palito”. Na sequéncia, pede os potes grandes de tinta e diz: “Nao
consigo pintar com pote de tinta pequeno”. MR fala muito e em tom elevado, pede
aos outros que falem baixo. Mas durante a producdo artistica mantém-se em
siléncio. No intervalo e na saida ndo demonstra desejo de sair. Utiliza camadas
espessas de tinta, preocupa-se com as maos “sujas” de tinta e com o pingo de tinta
caido no ténis, mas ndo se incomoda com a tinta escorrida pela parede e espalhada

pelo chao, aos seus pés.
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Inicialmente MR se identifica com a figura “Eu uso oculos, o desenho
também”. Uma acado subjetiva é percebida por uma acao objetiva, ambas formam a
imagem da arte pela qual € possivel reconhecer-se. Ao consideramos como ponto
de partida elementos da realidade da pessoa, a imaginacdo busca uma ideia a ser
materializada, e volta a realidade de maneira modificada, a forma imaginada na
consciéncia ndo é a mesma que se materializa no objeto. Pelos estudos de Vigotski
(2009) salientamos que o ideal ndo se mantém, transforma-se no decorrer do
processo pratico, pois a matéria ndo € algo passivo, cria resisténcia e modifica a
ideia inicial. Essa relagdo pode ser observada pela identificag&o inicial do desenho
de MR consigo mesma e na sequéncia, a identificacdo volta-se para a personagem
de desenho animado Olivia Palito. O elemento de identificacdo inicial séo os 6culos
gue permitem observar caracteristicas pessoais, mas as escolhas efetuadas durante
a realizacdo da representacdo artistica levam a outras referéncias, algo néo
pensado inicialmente. Para Lukacs (2013), no decorrer desse processo, o contetdo
se materializa, superando a resisténcia da matéria pelas diversas alternativas

segundo uma intencionalidade.
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Proposta 7

Apresentagao da imagem da obra de Edvard Munch O grito:

Edvard Munch. O grito. 1895. Oleo sobre cartdo (91 x 73,5 cm). Galeria Nacional, Oslo,
Noruega.

Em relagcdo a imagem da obra O grito corresponde as discussdes sobre linha,
cor, forma, bidimensional, desenho, pintura, monotipia, figurativo, retrato,
Expressionismo. Esta € uma das obras de Edvard Munch (1863-1944), pintor
noruegués vinculado ao Expressionismo, corrente artistica concentrada
especialmente na Alemanha entre 1905 e 1930. Os artistas expressionistas
valorizavam a subjetividade e preconizavam a arte como elemento legitimo para a
expressdo dos sentimentos. Read (1980) explicita que o carater geral do
Expressionismo reune artistas que atuam individualmente por toda a sociedade,
convergentes no enfrentamento de um mundo hostil a originalidade. Nesses termos,
0 Expressionismo se afasta da arte academicista e tende para a individualizacdo e a

fragmentacao, levando o artista ao isolamento de sua propria introspecgao.
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Edvard Munch “...] foi sempre marginal pensativo e melancodlico, que
chamava seus quadros de filhos’ [...] Internado por depressdo num sanatério, Munch
descobriu que seus problemas psicolégicos eram catalizadores de sua arte”
(STRICKLAND, 2014, p. 131). O artista pintava emoc¢des extremadas como a solidao
e 0 ciime com o intuito de provocar sentimentos no expectador, tirando-o da inércia.

A obra O grito transmite angustia, medo, solidao pela forca expressiva das
linhas, reducdo das formas e o valor simbdlico da cor, emoc¢des humanas, visiveis
na expressividade forte da figura representada. Com Gombrich (2012) € possivel
observar que as formas distorcidas e a expressédo do personagem revelam a dor e
as dificuldades que a vida pode apresentar, causando um grito como forma de
expressao desse sentimento; € como se todo o0 cenario representado na composicao
da obra gritasse em conjunto com as faces encovadas e os olhos arregalados pelo
medo de perder a razdo. Ha& um distanciamento da beleza, a aparéncia € alterada
denotando algo profundo e doloroso, pois 0s pintores expressionistas: “[...]
alimentavam sentimentos téo fortes a respeito do sofrimento humano, da pobreza,
violéncia e paixdo, que eram propensos a pensar que a insisténcia na harmonia e
beleza em arte nascera exatamente de uma recusa de ser sincero” (GOMBRICH,
2012, p. 565-566).

Leitura da imagem:

Com a apresentacdo da imagem da obra O grito, os sujeitos da pesquisa
interagem com entusiasmo, muitos comentarios, histérias, observagdes: “Parece um
fantasma”. “Nao tem cabelo”. “Nao tem pé”. “Nao tem orelha’. “Nao tem
sobrancelha”. “A boca parece uma bolinha e ndo tem dente”. “A mao parece que
esta caindo”. “Parece que nao tem olho”. “O nariz esta caindo”. “A boca também esta
caindo”. “A mao esta feia, o porqué, néo sei”. “Tem uma ponte, embaixo tem um rio,
encima tem um sol com uma nuvem tem duas pessoas atras do fantasma, e s¢”.
“Esta de dia, ndo pode andar de noite, é perigoso, a noite ndo pode andar na agua,
afoga, é perigoso, s6 de dia pode”, “Tem sol, rua, sé pode andar de dia”.

Ao apresentar a imagem, faco como nos outros encontros, a leitura da
legenda com informagfes gerais sobre a obra e discussdes sobre as mesmas. Na
sequéncia, peco que falem sobre o que estdo vendo. PY: “Parece uma cidade, tem

dois homens passando na rua. Parece que estd com a mé&o colocando no ouvido, as
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duas m&os no ouvido. Levou um susto. E uma pessoa magra, com medo, parece
que perdeu o cabelo, foi 0 mar que levou o cabelo. O sol esta pintado com cores
diferentes. Parece que tem uma onda encima da cabeca, espalhada e pintada com
tinta e pincel, espalhada com pincel. Os dois parecem um policial e querem prender
a figura. No fundo parece um prédio, um apartamento, uma casa. Parece o formato
de um beijo”.

MR: “Ta na praia, no Rio de Janeiro e tem areia e mar, Copacabana. Tem
pessoas andando e o sol esta colorido, amarelo, branco, verde claro e laranja. O
homem esta assustado, com a mé&o na orelha, esta com medo. Quando a gente esta
com medo, a gente se esconde. Tem branco no finalzinho do mar, é o mar de
Copacabana”.

JL: “A figura estd com medo. Eu acho, na minha opinido, porque o tempo
parece que esta fechado. A fisionomia dele esta com olho arregalado, cara de medo,
esta assustado, as duas pessoas estdo perseguindo, tem varios motivos, pode ser
assaltado, pode ser roubado”. “Parece que tem um redemoinho”. “Por que ele esta
com medo?”. “Temporal, tem gente atras dele com medo de despencar da ponte, da
cascata de Foz do Iguacu. Eu fiquei com medo quando fui a Foz, mas foi muito
legal’. Aproximando da imagem da obra veem barcos, ficam euféricos com a
descoberta de mais um elemento na composi¢cdo que ainda nao tinham percebido:
“Tem mar, tem barco!”.

Pergunto do que eles tém medo: PY: “Tenho medo de morrer € de morcego”.
MR: “N&o tenho medo de nada”. JL: “Tenho medo de perder a alma, quando a gente
faz coisa errada, quando a gente peca perde a alma”.

Explico que a imagem trata-se de uma obra expressionista, ela expressa
sentimentos interiores e ndo se limita a paisagem exterior. Pergunto sobre o grito da
personagem, qual o motivo do grito. MR: “Ela estd em um lugar, parece uma ponte
perto de um rio e la bate uma areia”. PY observa: “Perdeu o cabelo, t4 com medo”.
MR: “Medo de bicho, de cobra”. PY: “De desespero”. MR: “Tinha um monte de
pessoas atras dele”. “Ele esta no Rio de Janeiro”. JL: “Grita na ponte, professora”.

E quando nés gritamos? JL: “Quando a gente esta com medo, quando esta
chamando alguém”. PY: “Filme das bruxas”. JL: “Quando grita gol”.

Pergunto sobre as cores. MR: “Laranja, amarelo, azul, branco”. Pergunto se ja
viram um céu assim. MR: “Nao, s6 em filme”. JL: “Acho que ja, ndo bem assim, mas

quase assim, vocé ja viu professora?”. Responde que gosto de olhar as cores no
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céu, ele é diferente da pintura, mas pode ter o0 mesmo significado dependendo do
sentimento presente. MR: “Arco-iris”. JL: “N&o s6 quando tem arco-iris, mas quando
o tempo esta fechado, escuro, mas tem cor”. PY: “Quando vai se esconder o sol e
meu pai pegou a mania de tirar foto”.

Indago sobre o momento do dia representado pelo artista. MR: “Ta sendo a
tarde, bem tarde no por do sol”. PY: “No fim da tarde”. MR: “E vocé professora, o que
vocé pensa dessa paisagem?”. Respondo que a paisagem me deixa apreensiva,
como se algo ruim fosse acontecer e eu nao pudesse fazer nada a respeito, apenas
gritar como a figura. MR pergunta: “Por que sera que ele esta de preto?” e
prossegue: “Nos vamos desenha ele?”. Questiono a respeito da cor da figura, sobre
0 gque eles haviam falado do preto. PY: “O pecado”. MR: “A morte, também pesadelo,
porque é preto”. JL: “Medo”.

Pergunto sobre as outras cores, quais se destacam e qual o significado delas.
JL: “O vermelho”. “Preto € morte e vermelho é sangue”. Pergunto sobre a intengéo
do artista, sera que ele pensou sobre o significado das cores? JL: “Ele queria dizer,
as pessoas da pintura estédo todas de preto, estdo com medo”. PY: “Ele gritou até
perder a voz, estava com medo de perder o cabelo, é que antes ele tinha cabelo e a
onda do mar que saiu, tirou o cabelo dele, preto é medo”. Pergunto se é ruim perder
o cabelo. PY: “Sim, fica feio”. MR: “Fica careca”. PY: “Tem gente que tem uma
doenca que perde o cabelo, cancer’. JL: “Mas isso nao é feio, a pessoa esteve
doente e ndo porque € feio. Tem gente que raspa o cabelo porque quer, e outros
que ficam doentes, entdo, ndo é assim”. Concordo e digo que é o tratamento do
cancer que faz o cabelo cair e ndo necessariamente a doenca. Alguns usam perucas
quando isso ocorre. JL: “Usa lengo”. MR: “Outras cortam o cabelo”.

Pergunto aos trés se as pessoas que perdem o cabelo por ocasido do cancer
apresentam algum tipo de grito. PY: “Elas gritam por dentro”. E um grito interno, um
grito de... MR completa: “De liberdade”. PY: “As pessoas tém preconceito com a
doenga quando perde o cabelo”. “Entdo esse grito pode ser o grito de nao ser
aceito?”, conjecturo. PY: “De libertacdo”. Indago se o grito pode libertar. PY: “Isso é
a vida”. Pergunto se a obra O grito pode representar a vida. PY: “E, pode”. MR:
“Coisa boa”; “Ele lembra as pessoas que gostam dele”. JL: “Ele lembra de um filme
também Todo mundo em panico, tem o rosto assim”. PY: “No domingo tem um ator
que coloca a roupa da morte e a mascara”. PY: “Tem o filme da Familia Adams e

tem a maozinha que corre, é de dar medo”.
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Pergunto se os fatos se relacionam com a imagem da obra. MR: “Sim”. Digo
que a figura foi além do quadro. JL: “Sim, representa a vida, a morte”. Pergunto se o
quadro pode combinar com o sofa da sala. JL: “Nao, ele representa coisas ruins, eu
acho que o sofa é pra descansar, fazer varias coisas, mas a sensacao do quadro da
sensacao ruim”. Questiono sobre o motivo que levou o artista a pintar um quadro
que traz sensacgao ruim. JL: “Boa pergunta, professora”. “O quadro é um grito, ele
queria gritar”. MR: “E igual o filme do morcego, essas pessoas tem esse tipo de
grito”. PY: “Pessoas que nao tem alegria ficam com medo”. MR: “Tem pesadelo”.
MR: “Coisas ruins que a gente tem dentro do corpo”. Pergunto novamente, por que
os pintores pintam coisas assim. MR: “E predileto das pessoas que fazem”. PY: “Pra
se expressar’

Por fim, pergunto que grito é esse da imagem. MR: “E ele mesmo”. PY: “O
desespero”. Observo que o desespero nao € uma pessoa, € um sentimento que se
materializou na figura que grita na imagem. JL: “Ele representa ele, a vida dele, a
tristeza, eu acho. Representou no desenho, na pintura”. Indago se isso ajuda a
vencer o medo. JL: “Acho que melhora, pois em vez de vocé contar pra alguém,
vocé desenha o seu sentimento e ele vai embora, vocé expressa”. Termino dizendo
gue apesar da obra O grito ter sido produzida em 1895, pode-se ainda hoje ouvir 0
grito do artista significado em nossos sentidos. JL enfatiza: “Essa aula foi muito

legal, foi interessante professora”.

Analise da leitura da imagem:

As impressdes imediatas a imagem da obra O grito sdo: um fantasma sem
cabelo, sem pé, sem orelha, sem sobrancelha, boca bolina sem dente, uma méao e
um nariz que caem, sem olho, mao feia, observam a ponte, o sol e duas pessoas. E
dia e ndo se pode andar de noite, nem na agua que afoga e representa perigo. S&o
observacbes que submergem na leitura da imagem, e se desembaracam em
significados.

Os dizeres percorrem por elementos descritivos da imagem, uma cidade, dois

homens, rua, maos no ouvido:

PY: “Parece uma cidade, tem dois homens passando na rua. Parece que esta com a mao
colocando no ouvido, as duas maos no ouvido. Levou um susto. E uma pessoa magra, com
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medo, parece que perdeu o cabelo, foi o mar que levou o cabelo. O sol esta pintado com

cores diferentes. Parece que tem uma onda encima da cabeca, espalhada e pintada com
tinta e pincel, espalhada com pincel. Os dois parecem um policial e querem prender a figura.

No fundo parece um prédio, um apartamento, uma casa. Parece o formato de um beijo”.

PY avanca para o que ndo se vé: susto e medo sao reagbes humanas
encarnadas na figura. O cabelo perdido, levado pelo mar sdo hipéteses. Ocorre a
percepcdo de cores diferentes, cores ndo naturais. A onda sobre a cabeca pintada
com tinta e pincel, misturando real e imaginario. Policiais entram em cena, a figura
assustada e com medo pode ser presa. Ao fundo da imagem supde prédio,
apartamento, casa, elementos que ndo sdo visiveis, mas podem estar la. PY
observa o formato de um beijo, um elemento estranho e antagonico em relacdo aos
demais elementos trazidos a cena, algo que pode animar o fatidico destino da figura:
“E esse mecanismo — sempre presente em quem |&, ou vé um filme, ou assiste TV —
que permite introduzir ‘mensagens’ na histéria, com certeza de que chegardo ao
destinatario” Rodari (1982, p. 114), também isso ocorre na leitura de imagens. O
beijo funesto da morte, o beijo que se reverte em esperanca, apenas PY pode dizer.

Seguem os dizeres:

MR: “Ta na praia, no Rio de Janeiro e tem areia e mar, Copacabana. Tem pessoas andando
e o sol esta colorido, amarelo, branco, verde claro e laranja. O homem esta assustado, com
a méo na orelha, estd com medo. Quando a gente estd com medo, a gente se esconde.
Tem branco no finalzinho do mar, é o mar de Copacabana”.

Rio de Janeiro, areia, mar, Copacabana pode representar diversao, férias,
alegria. Também pode representar violéncia urbana, algo cotidiano anunciado pelos
reporteres televisivos, integrando o imaginario popular. Construimos uma imagem
terrificante da cidade maravilhosa sem ao menos conhecé-la. Como discutimos na
subsecdo 3.1, a historia € repleta de fatos contraditérios. MR busca uma experiéncia
coletiva. Entretanto, o sol colorido é outro elemento de contradicdo. Um homem
assustado, com medo, com a mao na orelha, configura o outro do quadro. MR se
projeta na imagem dando-lhe formas conotativas ao trazer o exemplo dos que se
escondem gquando tem medo. Observa-se um percurso de entrada e saida da
imagem, uma busca em entendé-la, fazé-la mais proxima.

Segue a narrativa de JL:



237

JL: A figura esta com medo. Eu acho, na minha opinido, porque o tempo parece que esta
fechado. A fisionomia dele esta com olho arregalado, cara de medo, esta assustado, as
duas pessoas estao perseguindo, tem varios motivos, pode ser assaltado, pode ser
roubado”. “Parece que tem um redemoinho”. “Por que ele esta com medo?”. “Temporal, tem
gente atras dele com medo de despencar da ponte, da cascata de Foz do Iguacu. Eu fiquei
com medo quando fui a Foz, mas foi muito legal”.

O medo, o tempo fechado, olhos arregalados, a perseguicdo, pode ser
assaltado, roubado. JL projeta seu proprio medo por meio da imagem, traz sua
experiéncia na cascata de Foz do Iguacu, teve medo, mas também achou legal. As
possibilidades séo tateadas até que as reflexdes se tornem mais elaboradas.

Entendemos que uma imagem ndo tem a mesma interpretacdo, cada um
atribui-lhe um pouco de si e de seu entorno. As narrativas se multiplicam e
acumulam material para uma visdo mais aprofundada, a personagem gque esta com
medo e assustada € imaginada em diferentes contextos que levam aos
acontecimentos materializados na imagem, cede espaco para novas significacdes.
Rodari (1982) afirma que uma personagem real ou imaginaria pode ter suas
aventuras pensadas a pelas suas caracteristicas: um homem de vidro é fragil,
transparente, lavavel; um homem de madeira flutua na agua, ndo morre enforcado,
gueima-se com o fogo. Um homem de gelo, de papel, de manteiga, de chocolate
terdo narrativas bem diferentes. E um homem de tinta que grita em um quadro?
Segundo o autor ocorre um jogo entre real e imaginario, uma gangorra que busca ir
até o fundo do mundo real para reformula-lo.

Os medos pessoais séo revelados:

PY: “Tenho medo de morrer e de morcego”.
MR: “Néo tenho medo de nada’.
JL: “Tenho medo de perder a alma, quando a gente faz coisa errada, quando a gente peca
perde a alma”.

Os sujeitos da pesquisa entram na obra, selecionam formas a esse conteudo,
a obra ndo é um emaranhado de linhas. O conhecimento dos elementos visuais
como as linhas cores, formas, ndo levam a compreensdo efetiva da imagem,
precisam perceber o oculto, aquilo que ndo se vé&, como o oculto de seus medos,
nao é possivel vé-los da obra, mas dao voz e forma aos préprios sentimentos.

Sobre o grito da personagem:

MR: “Ela esta em um lugar, parece uma ponte perto de um rio e la bate uma areia’.
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PY observa: “Perdeu o cabelo, ta com medo”.
MR: “Medo de bicho, de cobra”.
PY: “De desespero’.
MR: “Tinha um monte de pessoas atras dele”; “Ele esta no Rio de Janeiro”.
JL: “Grita na ponte, professora”.

O grito recebe conotacdes diversas, todas possiveis, todas imaginadas.
Vigotski (1999) destaca que as emocgdes suscitadas em nos pela arte encontram seu
lugar no exercicio da imaginagdo. O grito para eles pode ser de medo, pra chamar
alguém, pelos filmes de bruxa e por um gol. Sdo gritos por motivos imediatos.

Os trés participantes percebem as cores que integram a imagem, afirmam que
céu assim so existe em filme, arco-iris, do tempo fechado, escuro, mas ainda com
cor. PY lembra de seu pai que tira fotos do céu em cores, destacam o fim da tarde
como o momento do dia materializado na imagem. Percebem que a personagem
esta de preto o que para eles representa: pecado, morte, pesadelo, medo. Pesadelo
e medo séo significacdes novas trazidas ao preto, provavelmente pensado pela
leitura da imagem. Destacam a cor vermelha em conjunto com o preto: vermelho
sague, preto morte.

PY retoma a questédo sobre a perda do cabelo, ficar careca, para ela remete

ao cancer, dizendo que fica feio, JL intervém:

“Mas isso ndo é feio, a pessoa esteve doente e ndo porque é feio. Tem gente que raspa o
cabelo porque quer, e outros que ficam doentes, entdo, nao é assim’.

A leitura da imagem esbarra em algo para além do quadro, da personagem
que grita, proporcionado reflexdes sobre fatos aparentemente corriqueiros da vida.
Sobre o grito das pessoas com cancer:

PY: “Elas gritam por dentro’.
[...] um grito de... MR completa: “De liberdade”.
PY: “As pessoas tém preconceito com a doenga quando perde o cabelo”. “Entdo esse grito
pode ser o grito de ndo ser aceito?”, conjecturo.
PY: “De libertagdo”. Indago se o grito pode libertar. PY: “Isso é a vida”. Pergunto se a obra O
grito pode representar a vida.
PY: “E, pode”.
MR: “Coisa boa”.
“Ele lembra as pessoas que gostam dele”

O grito se expande e ganha significados novos: liberdade, libertacéo,

representa a vida, coisa boa, com afirma MR. Em conjunto, buscam associacdes: a
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personagem do filme Todo mundo em panico, a roupa e a mascara da morte de um
programa dominical, o da Familia Adams. Sao referéncias de percurso para se
chegar ao oculto da imagem.

A imagem representa vida e morte e ndo um adorno para combinar como o

soféa da sala:

JL: “Nao, ele representa coisas ruins, eu acho que o sofa é pra descansar, fazer varias
coisas, mas a sensacgéo do quadro da sensagéao ruim”.

Para JL o quadro é um grito de vida e morte, representa coisas ruins e nao
serve para descansar que seria a funcdo do sofa da sala. E notoria a funcéo utilitaria
do sofd, entretanto, a funcao atribuida a obra vincula-se a questées do espirito, de
representacées do humano, da condicdo de vida e morte. Notamos com Schlichta
(2009) que a representacdo da imagem ndo se restringe a aparéncia da realidade,
mas encarna um estado humano na imagem. A interpretacdo extrapola o imediato
da imagem comunicando 0 que as pessoas querem comunicar, seus significados e
intencdes pessoais, tornando-as coletivas. Conforme Wolff (2005), a imagem
pressupde interacao entre as pessoas, € objeto de mediacao.

Dos significados do grito: desejo de gritar, grito de medo do filme de morcego,
falta de alegria grito de medo, pesadelo, corpo com coisas ruins, predilecéo,

expressao. O grito é:

MR: “E ele mesmo”.
PY: “O desespero”.
JL: “Ele representa ele, a vida dele, a tristeza, eu acho. Representou no desenho, na
pintura”.

As interpretacdes individuais e coletivas permitem a apropriacdo da obra em
sua transparéncia e opacidade. Estabelecem didlogos que vao além da mera
narrativa da imagem.

Sobre uma das func¢bes da arte, presente na conceituacao de JL:

“Acho que melhora, pois em vez de vocé contar pra alguém, vocé desenha o seu
sentimento e ele vai embora, vocé expressa’.

Para Vigotski (2008; 2004), a arte apresenta funcdo mediadora entre o

psiquico e o social, permitindo ao individuo o dominio de suas proprias fungbes
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psicoldgicas. Portanto, a arte ndo se restringe ao campo do imaginario, mas torna

possivel, acBes concretas.

Producéo artistica:

A leitura da imagem, as acOes propostas e as significacbes pessoais
elaboradas nesse processo servem como referéncia para a producao artistica de um
grito pessoal envolvendo questfes subjetivas e objetivas. Pela técnica de monotipia,
impressdo de uma Unica copia, 0s sujeitos da pesquisa representam o grito. Iniciam
por um esboco sobre papel e na sequéncia sobre uma superficie de vidro e tinta
acrilica, capturam a imagem pela compressdo do papel sobre a imagem do vidro,

conforme Figura 17, Figura 18 e Figura 19:

Figura 17. PY. Grito perfurante radical. Monotipia sobre papel, 90g, 45 x 65 cm. Fonte: Tania
Regina Rossetto, 2014.
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Figura 18. MR. Medo feliz. Monotipia em papel, 90g, 45 x 65 cm. Arquivo da autora, 2014.

Figura 19. JL. Coracao partido. Monotipia em papel, 90g, 45 x 65 cm. Fonte: Tania Regina
Rossetto, 2014.

Figura 17: PY: “Tenho medo de morcego, ele estd de ponta cabeca, esta
dormindo. O vermelho, é que esta caindo sangue, do olho, dos dentes. Ele gosta de
sangue do pescoco das pessoas, € 0 suco predileto do morcego. Ele adora as
meninas que tém o signo de virgem, para ela desmaiar, ele usa roupa de morcego, é

um rapaz normal que vira morcego e ele adora as meninas de sangue doce porque
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tém o signo de virgem. Gosta s6 de quem tem sangue doce e ndo salgado; menina
que tem Sindrome de Down tem sangue doce. No filme ele vira um rapaz que leva a
menina no colo pra casa, para cuidar dela, preservar sua vitima para casar com ela,
e do jeito que ele vai casar ele fura o pescoco dela para deitar com ela, para fazer
amor. O morcego faz a menina ficar gravida dele e se ela der um passo em falso ele
ataca ela. Ela € uma musa vampira, ele tem obsessao por aquela pessoa”.

PY expressa o medo de morcego pela forma simbdlica da imagem, utiliza a
cor vermelha e o preto. O vermelho para PY € sangue, vida, paixdo, o preto
representa a morte. Em sua composi¢cdo, portanto, vida e morte se misturam
formando um amalgama pela historia contata, na qual elementos subjetivos e
objetivos se projetam na pintura. Faz referéncia a sua propria condicdo de menina
com Sindrome de Down com sangue doce, identificando-se com a producdo. Na
sequéncia traz uma relacgdo filmica, volta-se ao imaginario dos vampiros e ao amor
obsessivo pela figura da musa. O vocabulario é repleto de significacdes que ganham
espaco na representacdo pictérica. A producao pictorica de PY vincula-se a criacédo
de novas imagens e acdes, afastando-se da referéncia inicial da obra de Munch, o
gue denota o comportamento criador do género humano que combina, reelabora e
ndo se restringe a acdes anteriores tornando possivel novos comportamentos,
conforme relata Vigotski (2009).

Figura 18: MR: “Meu medo é feliz, colorido: laranja, amarelo, azul, cor de
rosa’.

MR, assim com PY, afasta-se da referéncia inicial da obra de Munch, seu grito
ao contrario, é feliz e colorido. MR utiliza formas abstratas para representar o
sentimento de felicidade junto a cores luminosas marcadas com linhas curvas em
movimento circular. Por meio de Vigotski (2009), destacamos a existéncia de
necessidades e anseios que pdem em movimento o processo de imaginacao de MR,
a base da criacdo reside em fatores internos e externos segundo interesses
pessoais e sociais. MR visivelmente busca o lado otimista e colorido da vida, o que
pode ser observado no campo simbalico de sua producao pictérica.

Figura 19: JL: “Meu medo é... Pode contar tudo? Aquilo ali € quando o
coracao trinca de amor e demora para colar de novo. Coragéao partido € coisa da
vida. Falei pra minha mée pra ela doar meus érgdos menos o0 coracdo, pois 0
coracdo se machuca, ele € o pior 6rgdo. Eu j& me machuquei uma vez e ndo quero

me machucar de novo”.
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JL é puro sentimento em sua producdo pictérica. Representa um coracdo
partido “[...] quando o coracéo trinca de amor e demora para colar de novo”. Na
producdo de JL é visivel o amalgama entre os fatores subjetivos e objetivos
demonstrados na realidade simbdlica da criagcdo. O significado atribuido a figura
extrapola a simplicidade da forma estereotipada do coragdo vermelho e trincado,
concedendo-lhe sutilezas complexas, superando preconceitos que respondem
apenas as experiéncias praticas e imediatas da existéncia. Vazquez (1977) destaca
gue acdes generalizadas séo repetidas até que novas necessidades de criacdo se
apresentem, percebermos a repeticdo na forma do coracéo, entretanto, um novo
elemento se apresenta: o significado atribuido por JL. Nesse movimento, sdo
desencadeados novos desafios e novas formas de acdo pela constituicdo do
imaginario aparentemente simplificado: “Eu j& me machuquei uma vez e ndo quero
me machucar de novo”. Ao expressar essa condicdo, percebermos que o objeto de
arte ndo € mera expressao do sujeito, mas € uma nova realidade que vai além dele,
extrapola expressdes ideais, provoca sentimentos pessoais e sociais que nao
existiam antes de sua formacéo, sentimentos sdo materializados em nova realidade
que existe apenas no mundo simbdlico da criacdo, mas pode tornar-se realidade

concreta.



244

Proposta 8

Apresentagao da imagem da obra Garota no espelho de Pablo Picasso:

Pablo Picasso. Garota no espelho. 1932. Oleo sobre tela (162,3 x 130,2 cm). Museu de Arte
Moderna, Nova York, EUA.

A obra apresentada Garota no espelho corresponde as discussdes sobre
linha, cor, forma, bidimensional, desenho, recorte, colagem, figurativo, retrato,
Cubismo. Esta é uma das diversas obras de Pablo Picasso (1881-1973), pintor
cataldo precursor do Cubismo, movimento artistico europeu que se desenvolveu no
inicio do século XX na Franca, de 1908 a 1914. Mediante o mundo aparente: “[...] o
Cubismo envia uma visdo multifacetada, um olho de mosca, da realidade”
(STRICKLAND, 2014, p. 146), ocasionando uma revolucdo por meio da
representacdo da forma na arte pela sobreposicdo e justaposicdo de multiplas

visoes.
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Picasso escandalizou o mundo com suas inovagdes em facetas interligadas,
mas, durante toda a sua existéncia procurou inovar pelas préprias inovagoes,
reinventando as formas da arte. Gombrich (2012) afirma que Picasso nédo pretendia
gue o Cubismo ocupasse o lugar dos outros modos de representacdo do mundo que
se pode ver, transitava entre uma técnica e outra em busca de novos efeitos de
representacdo que envolvia o simples e o acessivel por meio das possibilidades da
forma. O Cubismo foi capaz de romper radicalmente com raizes profundas da arte
Classica, fundamentando-se em concepcdes diversas, entre elas, a arte negra,

antitese dos padrdes da época, o que permite evidenciar:

[...] a arte é a Unica atividade que extrai suas for¢cas propulsoras
deitando raizes vitais em toda a histéria da humanidade, sem
excecdo de tempos e locais, e que, portanto, é a Gnica capaz nao so
de superar, mas também de resolver concretamente a contradi¢cdo de
fundo, o complexo de culpa e de orgulho pelo qual a cultura européia
sente necessidade de se contrapor, enquanto a humanidade que
progrediu, a uma humanidade primitiva (ARGAN, 1992, p. 302).

O Cubismo, desse modo, apresenta uma realidade prépria, a realidade da
obra, abre horizontes, rompendo preconceitos arraigados na forma da arte,
aguebrantando a distincdo entre figura e fundo, a sucessdo das imagens em
perspectiva, a composi¢cao estrutural dos objetos e dos espacos, os angulos fixos, a
luz e a sombra, o objeto e 0 espaco, 0 nhaturalismo.

A obra Garota no espelho adentra esse espaco multiforme de diversas visdes
do mesmo objeto o que altera sua fluidez e articulagdo em termos de agressividade
e desespero. Na obra Grandes Mestres Picasso (2011d), observa-se o caréter
hibrido da representacdo feminina materializada por meio da jovem Marie-Thérése
Walter, amante de Picasso, presente em diversas obras do artista. O quadro remete
a significados opostos, figura e fundo se integram em cores contrastantes, em
formas sinuosas e esféricas, uma versdo dupla da imagem: de um lado, formas

arredondadas e serenas, do outro, um mergulho nas sombras.

Leitura da imagem:

Apresento a imagem da obra Garota no espelho de Pablo Picasso. Faco a

leitura da legenda que acompanha a imagem e discutimos sobre as informagdes.
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Pergunto se conhecem alguém com o mesmo nome do artista. PY: “Parece o nome
do cantor O homem n&o chora”. MR: “E o nome de um carro”. Questiono se o carro
levou o nome do artista, MR responde: “Do sobrenome”. Digo que o artista morreu
antes deles nasceram, mas a obra ficou e pela obra podemos saber um pouco do
artista e de sua época. PY: “E um quadro?’. Confirmo que a obra trata-se de uma
pintura e que pela legenda da imagem era possivel observar que se trata de um
quadro grande. PY: Nao é do tamanho desse?”, mostra a tela do computador.
Explico que n&o, aponto para o armario de aco no fundo da sala e digo que é mais
ou menos daquele tamanho.

Peco que observem a imagem e me falem sobre o veem. MR: “Uns peitéo”.
“Ta sem roupa, nado pode”. Pego que olhe novamente. MR: “Ta de roupa um
pouquinho, branco no preto, vermelho e azul. Vermelho € a cor do morango e azul é
a cor do céu”. PY: “Seducéo”. Pergunto o motivo, ao qual responde: “Ta sem roupa,
sedutor”. “Ela tirou a roupa pra mostrar no espelho o reflexo do corpo”. “A moga de
fora do espelho ta sedutora, do reflexo nao”, descreve o que vé: “Um monte de cor
misturada, todas as cores”. “Parece um espelho, mostrando o corpo dela, mostrando
a barriga no espelho, é metade da gravidez e na outra figura uma gravidez maior. A
barriga parece estar cortada. Parece que ela nunca fez maquiagem. O olho pequeno
fez maquiagem. No fundo, parece uns dados. Os peitos do lado do espelho séo
pequenos e do outro lado grandes. Ela € mais bela que a madrasta. Caiu dentro da
lata de tinta colorida e quis ser pintada”.

MR fala da cor do cabelo, a cor da roupa, listras branca e verde claro: “Cores
vermelhas, pretas e listras. O olho é vermelho, roxo, verde, preto. As maos, roxo e
verde. E uma barriga, uma mulher gravida. A cabeca com branco e amarelo. Tem
uma bola verde escura”.

JL: “Parece que esta olhando pro nada. Estou vendo uma mulher, tipo, a
metade de uma mascara. A méo € grande, os dedos sdo grandes. Tem um rosto
supercolorido”.

Explico sobre o Cubismo, destaco algumas caracteristicas, falo sobre o
artista. MR pergunta: “O que é isso? La em Cuba tem isso”. Chamo a atengédo para a
imagem facetada, os cortes e 0s diversos angulos representados na mesma
imagem. Pergunto como é representado o rosto da garota. MR: “E separado, uma
parte amarela”. Cubro uma das partes do rosto representado na imagem com a mao

e pergunto como fica o rosto se ocultarmos uma das partes. PY: “A parte desse lado
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do rosto”. MR: “Uma mulher”. PY: “Um rosto de lado”. “Sim, um rosto de perfil” e viro
meu rosto de perfil para eles verem e depois viro de frente e pergunto o que eles
veem. PY: “O rosto de frente”. Explico que é parecido com o que Picasso faz,
representa o rosto de varios lados na mesma superficie. MR: “Parece uma lua,
porque esta no meio cara de lua, porque esta meio cortada”. “Isso! Também
podemos ver varias partes da lua conforme ela vai mudando de fase”, eu digo.

Pergunto sobre as cores da imagem: MR pergunta: “Por que ela tem uma
mancha vermelha no rosto?”. PY: “E maquiagem, blush”. MR: “E essa mancha preta
do outro lado”?. PY: “T4a escuro do outro lado”. MR: “E a cor que da mais destaque’.
Pergunto onde se destacam. MR: “Sé em filme”. PY: “Tem cabelo amarelo”. MR:
“E... Tem gente que faz. Tem cabelo amarelo, roxo, verde, vermelho, azul”. Pergunto
se na época de Picasso as pessoas pintavam o cabelo de varias cores. PY: “Nao,
nao tinha”. MR: “Tinha cabelo de bobes”. PY: “Na novela antiga tinha assim de
varias formas”. MR: “Bob Esponja € amarelo”. Pergunto se existem pessoas azuis,
roxas, verdes. PY: “Assim de cor de pele ndo, mas tem gente que pinta de rosa,
roxo, verde, azul”.

PY observa a imagem: “Parece que a mulher do lado esquerdo esta
abracando o espelho”. MR: “E vergonha de ser gorda”. PY: “De ndo ser como as
pessoas querem”. MR: “Parece duas irmas se abragando”. “Duas irmas gémeas,
mas € diferente, de um lado o cabelo ta curto, do outro lado ta grande”.

Explico que se trata da representacdo de uma imagem refletida no espelho,
pergunto como é o reflexo no espelho. PY: “E igual, mas ai ndo é igual’. “Lado
esquerdo é a pessoa mais gorda, lado direito € a pessoa mais magra”. Pergunto
sobre qual beleza o espelho reflete. PY: “Interior”. MR: “Alegria”. JL: “As duas, de
fora e de dentro”.

Pergunto sobre a garota do espelho e o que podem dizer sobre ela. MR: “Esta
apaixonada”. MR: “Esta abragcada com a irma”. PY: “Atras parece uma caixinha de
abelha”. PY: “Ta tudo junto”. MR: “Parece uma toalha de almogar”. Pego alguns
livros com reproducdes de obras de diversos artistas e peco que comparem a
composicdo de fundo e figura. Peco que observem as diferencas e como Picasso
representou.

Explico que a garota € Marie-Thérése, amante de Picasso e que o artista
havia pintado varios retratos dela. Pergunto sobre os motivos de Picasso. PY: “Ele

estava apaixonado”. “Ele comeca a ficar longe dela e comeca a ficar com saudade, o
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retrato serve para lembrar” e acrescenta: “Pra ela poder ver a beleza dela dentro e
fora do corpo dela, como que €, antes e depois”. “Pro povo vé”. MR: “O quadro é
uma arte”. “E pra alegrar as pessoas”.

Peco-lhes que olhem a imagem novamente. PY observa: “Quando eu olho no
espelho eu vejo eu mesma, no quadro é diferente”. Pergunto por que € diferente MR
responde: “Nao € uma pessoa, € um quadro”. JL que até o momento esteve em

siléncio concorda: “Isso professora”.

Andlise da leitura da imagem:

Sobre as primeiras narrativas e observacfes, destacamos: o home do pintor é
relacionado ao nome de um cantor, ao nome de um carro, € um quadro, um quadro
grande, maior que a tela do computador, quase do tamanho do armario.

Sobre o0 que conseguem ver, do imediato ao mediato:

MR: “Uns peitao’.
“Ta sem roupa, ndo pode”.
MR: “Ta de roupa um pouquinho, branco no preto, vermelho e azul. Vermelho é a cor do
morango e azul é a cor do céu”.
PY: “Seducéo”.

A nudez da personagem causa estranheza, mas pode permitir a elaboracao
de novos significados. O ndo pode de MR remonta a habitos morais adquiridos em
casa, na escola, no meio social. Read (1967) destaca que s&o reflexos
condicionados que nos assemelha aos habitos de animais domesticados.

MR relaciona as cores desprovidas de sentido simbolico: vermelho do
morango, azul do céu. PY avanca no sentido da nudez menciona a seducao, afirma

gue a personagem despiu-se para mostrar o reflexo de seu corpo no espelho:

“A mocga de fora do espelho ta sedutora, do reflexo nao”.

PY distingue duas situac¢des: uma fora do espelho, outra do reflexo. Descreve
as cores, o reflexo na imagem, descreve a personagem de fora que mostra a barriga
no espelho, diz que é metade de uma gravidez e no reflexo uma gravidez maior.
Percebe os cortes incisivos das linhas aplicadas pela técnica cubista. PY em sua

narrativa sobre a personagem, destaca os elementos que percebe, adentra na
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imagem em busca de significados. Relaciona o espelho a histéria de Branca de
Neve e a madrasta que pergunta quem é a mais bela. Por fim, PY hipotetiza o
mergulho da personagem em uma lata de tinta no desejo de pintada. MR prossegue
a narrativa e destaca sa cores da personagem com riqueza de detalhe: cabelo,
roupa, olho, maos, cabeca. Também destaca a barriga, a gravidez. JL percebe o
olhar perdido da personagem, uma méascara, maos grandes e muitas cores.

Com a explicacédo sobre o Cubismo percebem novos elementos, cubro parte

do rosto da personagem e pergunto sobre o que conseguem ver:

PY: “A parte desse lado do rosto”.
MR: “Uma mulher”.
PY: “Um rosto de lado”.
PY: “O rosto de frente”.

A personagem da imagem € percebida segundo caracteristica cubista, frente,
um lado, outro lado, em visdo multifacetada. Percebem novos formatos que

permitem compreender um pouco mais as caracteristicas:

MR: “Parece uma lua, porque esta meio cara de lua, porque esta meio cortada’.

A lua também pode ser vista em suas varias fases, varias facetas da mesma
imagem, o0 que segue a logica cubista.

Outras conexdes sdo levantadas sobre a cor na imagem e fora dela, da
realidade e da imaginacdo: de um lado rosto com mancha preta e do outro, com
mancha vermelha, é maquiagem, blush; cor de destaque; cor em filme; cabelo
amarelo, roxo, verde, vermelho, azul; todas as cores de cabelo; mas no tempo de
Picasso ndo; cabelos com bobes em novela antiga; varias formas; Bob Esponja
amarelo; pele rosa, roxo, verde, azul. Fragmentos, palavras, pensamentos, soltos e
interligados, solicita outras maneiras de conceber a realidade, mostra a realidade de
outras maneiras, imperceptiveis, ilogicas em sua prépria légica, fantasia, imaginacao
rumo ao concreto pensado.

Destacam outros elementos na leitura da imagem:

PY: “Parece que a mulher do lado esquerdo esta abracando o espelho”.
MR: “E vergonha de ser gorda”.
PY: “De ndo ser como as pessoas querem’.
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MR: “Parece duas irmas se abragando”. “Duas irmas gémeas, mas é diferente, de um lado o
cabelo ta curto, do outro lado ta grande’.
PY: “E igual, mas ai ndo é igual”. “Lado esquerdo é a pessoa mais gorda, lado direito é a
pessoa mais magra’.

O ato de abracar o espelho é percebido de forma imediata na imagem, mas a
vergonha por ser gorda é algo subjetivo. Trazem a tona uma discussao relevante na
atualidade, resvalam no padrdo de beleza estabelecido socialmente. Ser gordo é
estar fora desse padrédo considerando a imposicdo de corpos esguios e curvilineos.
A ideia das irmads que se abracam, uma magra, outra gorda, pode significar a
aceitacao do outro como ele é.

Sobre o que o espelho reflete:

PY: “Interior”.
MR: “Alegria”.
JL: “As duas, de fora e de dentro”.

O espelho reflete estados da alma, sentimentos, emocgdes. Entretanto, apenas
descrevem tais emocdes sem, no entanto, senti-las. Essa néo é tarefa facil, mas a
arte pode suscitar relagbes humanas que se voltam aos sentimentos e emocdes
descritos. Vigotski (1999, p. 37) lembra que “As emog¢des desempenham imenso
papel na criacdo artistica — por imagem. Aqui elas sao suscitadas pelo préprio
conteudo e podem ser de qualquer espécie: emocédo de dor, tristeza, indignacéo,
condoléncia, comogéo, horror [...]"”

Sobre a garota no espelho:

MR: “Esta apaixonada”.
MR: “Esta abracada com a irma”.

Tanto a paixao, quanto o abraco, representam relacdes entre as pessoas,
fruto de uma constituicao histérica que nos afasta da barreira natural e nos diferencia
dos demais animais que se limitam as necessidades biolégicas. O ser social, no
entanto, em seu desenvolvimento humano busca necessidades voltadas ao espirito,
gue nédo sao de cunho imediato, mas mediato.

Alguns comentarios remetem a composicdo da imagem, € notoria a

importancia de tais elementos, mas linhas, manchas e cores formulando paisagens
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ou a figura humana precisam ser percebidas como partes integrantes de nés

mesmos. Na relagéo entre fundo e figura, destacam:

PY: “Atras parece uma caixinha de abelha’.
PY: “Ta tudo junto”.
MR: “Parece uma toalha de almocgar”.

O estar junto remete as relagcdes necessarias para o entendimento da arte,
ndo sdo elementos isolados que concedem sentido as imagens, mas as relacdes
gue se estabelecem em meio aos contextos historicos e sociais e que envolvem o
amalgama subjetivo e objetivo, individual e coletivo, abstrato e concreto, fenbmeno e
esséncia, aparéncia e opacidade, imediato e mediato, considerando as mediacgdes.

A garota representada é Marie-Thérése amante de Picasso. As conjecturas
levantadas para as motivacdes de Picasso ao pintar o quadro foram: a paixdo do
artista pela amante, a saudade que o leva a fazer um retrato como lembranc¢a, como

registro de sua beleza, para as pessoas verem. Sobre a arte comentam:

MR: “O quadro é uma arte’.
“E pra alegrar as pessoas”.

A concepcdo da arte voltada ao entretenimento € visivel no comentario
destacado. A arte ndo se resume em apenas alegrar as pessoas, é sim, fonte de
alegria, mais € muito mais que isso. Conforme ja destacamos, a arte, entre outras
coisas, € uma das formas de se apropriar da realidade, é ruptura, estranhamento e
fonte de humanizacdo. Varias observacdes foram realizadas em busca de

percepcdes mais elaboradas:

PY: “Quando eu olho no espelho eu vejo eu mesma, no quadro é diferente”.
MR: “Nao é uma pessoa, é um quadro’.
JL: “Isso professora”.

O diferente no quadro € que este € um objeto de arte, uma representacédo da
existéncia que transforma o meio natural em mundo humano. O quadro representa

esse mundo humano, é uma visao mediata.

Producéo artistica:
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A Leitura da imagem, as acbes propostas e as significagcbes pessoais
elaboradas nesse processo serviram de referéncia para a producéo artistica de um
retrato por meio da utilizacdo de retalhos ja existentes, recorte e colagem de papel
cartdo dupla face de varias cores na sobreposicéo e justaposicao das formas sobre

papel, conforme Figura 20, Figura 21 e Figura 22:

Figura 20. PY. A menina. Técnica mista sobre papel cartdo, 120g, 21 x 30 cm. Fonte: Tania
Regina Rossetto, 2014.
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Figura 21. MR. Aventureiro. Técnica mista sobre papel cartdo, 120g, 21 x 30 cm. Fonte: Tania
Regina Rossetto, 2014.

Figura 22. JL. Francisco. Técnica mista sobre papel cartdo, 120g, 21 x 30 cm. Fonte: Tania
Regina Rossetto, 2014.

Figura 20: PY: “A menina sem olho. Ela pulou a roseira e perdeu os dois olhos
no pulo”. Todos riem, PY explica: “E histéria!”. Depois continua: “Ficou cega, ela
nunca usou Oculos; a roseira rasgou metade da roupa dela. Em volta do olho, do
nariz, da boca ela comecgou a sangrar. Ela ndo olhava direito e ndo tinha visdo pra
enxergar. Quando foi sair da roseira, perdeu um braco e caiu dentro da lata de tinta
e ficou com o cabelo azul e o olho também. Quando pulou a roseira rasgou metade
da roupa. O nariz foi crescendo e ficou com a boca pequena. Ficou surda, nao
conseguia ouvir direito o som do trator e da serra. Ela ndo conseguia ficar de pé e
perdia o movimento do corpo e ninguém quis ajudar ela, ficou sozinha sem a ajuda
de ninguém. Uns maltratavam ela, ela acabou morrendo, ela deixou os pais
sozinhos, um deles cuidava dela, ndo tinha baba pra cuidar. O irmao é apegado a
eles e ele ajudava a irma mais velha, 34 anos, ela morreu nos bragos do irmao”.

A tragica figura constituida por PY perde os dois olhos, fica cega, rasga a
metade da roupa, perde o brago e cai dentro de uma lata de tinta, o nariz cresce, a
boca fica pequena, fica surda, ndo consegue ficar de pé e perde o movimento do
corpo, fica sozinha, é maltratada e acaba morrendo nos bracos do irméo, deixando
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os pais sozinhos. Entretanto, PY salienta: “E histérial”. Vigotski (2009) em seus
estudos sobre imaginacao e criacdo salienta que ambas sdo novas combinacdes de
elementos que ja existem, ndo se cria do nada. Dificilmente encontraremos pessoa
tdo calamitosa quando a figura constituida por PY, mas provavelmente
encontraremos situacdes bem parecidas na vida de uma e outra pessoa. Portanto,
as referéncias partem de fatos da realidade representados no campo simbélico do
dizivel e do visivel da criacdo materializada.

A producédo artistica de PY envolveu notavel aproveitamento de formas ja
existentes para a elaboracdo da figura, os dois olhos, a peca da boca e do nariz e a
peca da roupa ja estavam recortados, foram selecionadas dentre tantas outras para
uma nova funcéo, a representacdo de um retrato cubista. As formas do rosto, do
pescoco e dos cabelos sédo recortadas com as maos e combinadas em um novo
arranjo. Pelos estudos de Lukacs (2013) sobre a constituicdo do ser social tornamos
exemplar a producdo de PY, observando que a propriedade das pecas tem origem
casual, sdo restos de papéis que ndo se destinavam a uma funcéo especifica, mas
guando sao escolhidas por PY para a constituicdo do retrato passam a ser uma nova
objetividade, possivel pelo trabalho criador. Nesse caso, o fim regula e domina o
meio pela intencionalidade o que nao limita seu significado. Escolher uma peca de
papel entre tantas outras ndo é assim tdo simples, é algo préprio da consciéncia
entre sujeito e objeto de acordo com uma intencionalidade, transforma algo enjeitado
em algo existente. Conforme Vigotski (2009) a combinag¢do do que ja existe em
novas formas é a base de toda a criacgéo.

Figura 21: MR: “Ele é o Galvao Bueno, ele é aventureiro, é narrador, ele gosta
de férmula 1, copa do mundo, futebol. Ele néo tinha pai”.

Pela producdo de MR, destacamos um aspecto comum entre as producdes
da Figura 20, 21 e 22: o uso das méaos como instrumento. Conforme autores
destacados na pesquisa, entre eles Lukacs (2013), Engels (1979), Fischer (2002), a
mao é o instrumento de criagdo da natureza humana, sendo criacdo do trabalho,
trata-se de um érgéo diferenciado e pela sua especificidade torna-se ferramenta que
em conjunto com o corpo humano age sobre a natureza. Constitui-se pela base
biolégica, mas € um o6rgdo especificamente social. A acdo sobre o0s papéis
rasgando-os para um determinado proposito demonstra habilidades que se
acumularam ao longo do tempo, tornando a mao capaz de escrever, tocar

instrumentos, esculpir, desenhar e no caso, rasgar. E notério ainda que na falta
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desse 6rgdo o organismo humano adapta sua funcao, utilizando a boca, os pés, os
bracos como substitutos, incluindo préteses e sistemas computacionais,
instrumentos de extensdo do préprio corpo.

Figura 22: JL: “Este é o Francisco, ele foi muito novo para a cidade tentar a
vida. Aos 18 anos comecou a trabalhar, pois queria dar uma vida melhor para sua
familia. Em S&o Paulo trapacearam ele, ele ficou triste e a depressdo se
estabeleceu. Oh! Que palavra bonita”, exclama JL sobre a palavra estabeleceu, e
prossegue: “Ele arrumou um servico, ficou feliz e voltou para o Recife. Nao saiu
pobre e voltou mais pobre, voltou mais rico e comprou uma chacrinha. Ele ficou tao
preocupado que perdeu os cabelos”.

A historia contada mediante a composi¢cao da figura se mescla a tracos e
desejos pessoais, projetando a si e a outras pessoas que buscam “[...] dar uma vida
melhor para sua familia”. As producgdes artisticas sdo histéricas, dizem de uma
realidade especifica em conjunto as projecdes individuais e coletivas. Desse modo, é
preciso ir além do que esta disposto aos olhos e perceber praticas humanas repletas
de relacdes e significados sociais. Conforme Canclini (1980) a producéo artistica
requer interacdo do espectador, pois ao elaborarmos seus significamos também lhe
atribuimos significados. A producdo de JL é exemplar, considerando que o objeto de
arte expressa e registra a realidade que é produzida em cada momento histérico, é

parte da estrutura desse mundo, forjado artisticamente.
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Proposta 9

Apresentagao da imagem da obra de Henri Matisse Madame Matisse:

Henri Matisse. Madame Matisse. 1905. Témpera e 6leo sobre tela (40 x 32 cm). Museu
Nacional de Arte da Dinamarca.

A obra apresentada Madame Matisse corresponde as discussfes sobre linha,
cor, forma, bidimensional, desenho, pintura, figurativo, retrato, Fauvismo. Essa €&
uma das obras de Henri Matisse (1869-1954), artista francés vinculado ao Fauvismo,
movimento artistico europeu do inicio do século XX, de 1904 a 1908. Em relacdo a
primeira exposi¢do do Fauvismo, Strickland (2014, p. 138, grifo da autora) destaca:
“A reacao do publico foi hostil. O grupo ganhou esse nome de um critico, que os
chamou de ‘feras’ (fauves)”’. O motivo da rejeicdo foram as cores agressivas sem
referéncia a realidade e a convicgdo do grupo em expressar suas emogdes de novas
maneiras, afastando-se dos padrfes renascentistas. Apesar disso, longe das
polémicas sociais e politicas da época, Matisse utilizava temas agradaveis: “[...]

convencem 0 espectador de que existe o paraiso na Terra: vistas de janelas
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ensolaradas, mesas postas com frutas, bebidas e flores tropicais, langorosas
mulheres nuas encostadas” (STRICKLAND, 2014, p. 142).

A obra Madame Matisse, representa sua esposa, o artista transforma o tema
convencional pelas cores, concebendo algo vibrante e original em formas
simplificadas transcritas em machas de cor. Na obra Grandes Mestres Matisse
(2011c) observa-se que Amélie Matisse, esposa de Matisse, era sua modelo
predileta, uma imponente figura que sempre se vestia de preto. A obra em questao
pode ser assim descrita: “[...] a volumosa massa de cabelo negro-azulados, a boca,
grande e levemente fora do lugar, e a intensidade do olhar. O voluntarismo e a
imponente estatura da modelo vém refletidos no close que captura inexoravelmente
o espectador” (GANDES MESTRES, 2011c, p. 68). A descricao real cede lugar a
linha verde que corta a face da figura, causando uma abstracao dinamica e binaria,
projetando-se como centro da obra. De um lado, o rosto é iluminado, do outro, na

sombra, sugere volume, as feicdes demonstram a forga feminina.

Leitura da imagem:

Apresento aos trés participantes a imagem da obra Madame Matisse do
artista Matisse. Digo tratar-se de um retrato da esposa do artista. Faco a leitura dos
dados da obra presentes na legenda e peco para observarem a imagem. PY:
“Parece uma mulher e homem, parece que tem barbinha, acho que € homem que
caiu no balde de tinta, a parte amarela, o verde no olho e o azul. S6 sei que nunca vi
um homem usando chuchinha e, homem com a camiseta lilas!?”. Pergunto se
homens ndo usam camisa lilas. PY: “Esse usa”. Explico que todas as cores podem
ser usadas por homens e mulheres. Peco que falem sobre as outras cores. MR:
“Vermelho preto”. PY: “Lilds meio marrom”. JL: Tem muita cor, 0 artista gosta de cor,
professora?”. Digo que sim, explicando sobre o0 movimento Fauvista.

Peco que continuem observando a imagem e digam 0 que mais conseguem
ver. Falam das cores apontando para a imagem. PY: “Gostei do roxo”, pergunto o
motivo, responde: “Parece sorvete” e acrescenta: “Posso pintar da cor que eu quiser
no quadro, fora do quadro n&do”. “Parece que esta usando brinco, nunca vi homem
usando brinco. Tem gente que perde a cor do rosto”. JL: “Eu acho que ele esta
pronto para a Copa do Mundo”. “Eu acho que ele pintou o rosto de duas cores,

amarelo meio verde de um lado, do outro lado, pintou rosa com detalhes verdes”.
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PY destaca: “Pra ca, parece que o rosto é maltratado desse lado, parece que
0 rosto estd arranhado, parece a pata do gato”. “Aqui atras é o reflexo do lado
esquerdo, parece o reflexo do desenho da pessoa”. Pergunto sobre a cor do fundo
da figura e se é igual a pintura da Garota no espelho de Picasso. PY: “N&o, é duas
cor sO”. Pego alguns livros com reprodug¢des de imagens de outras pinturas e pego
gue observem o0 uso das cores e a composicao de fundo e figura de cada uma delas,
comparando com a imagem da pintura de Matisse. PY: “Chamativas”. MR: “Ta
sério”. JL: “E bem diferente, tem muita cor’.

PY continua observando: “Parece um espelho colorido verde claro, branco,
verde escuro, laranja e o outro lado cor de rosa”. “Parece metade da mascara, a lata
de tinta caiu na metade do rosto dele e foi nos cantos do lado da boca”. JL: “A roupa
€ colorida também”. PY: “Na gola da camiseta tem oito quadradinhos”. MR: “O rosto
parece que esté ferido”. “Um bigode, alaranjado e vermelho”. “Parece estar sério,
nem ri na foto”. PY: “Testa quadrada, o formato da testa dele é quadrado”. “Parece
gue nao tem vida aqui, as cores fortes parecem que ndo tem vida é so brilho da
pintura que alguém fez”. Pergunto quem fez a pintura. PY: “O pintor”. “No fundo tem
branco, pincelado de tinta branca, a tinta verde foi direto no pescoc¢o, na papada”. “O
pescoco esta branco demais, parece que esta perdendo a cor do corpo”. JL: “Isso é
um chinés? O que vocé acha?”, e continua: “Acho que € um chinés e ele esta
olhando para o horizonte focado em alguma coisa. Deve estar tendo algum evento,
ele esta com o rosto todo colorido”.

Pergunto-lhes sobre o retrato e o motivo de acharem que se tratava de um
homem. PY: “O homem que n&o ri, parece sério demais”. “O certo é sorrir para sair
na foto, mas tem gente que nédo sorri, € bicudo”. “Fala tchau e néo sorri para a
pessoa’. “Tem gente que ndo da nem oi, nem tchau, nem boa noite, no meu prédio
tem gente assim”. Peco para que observem o nome da obra de Matisse: “Madame
Matisse”, trata-se de um retrato da esposa do artista, destaco novamente. MR: “Ta
de cara fechada, parece homem”. Falo da personalidade da esposa do artista, era
mesmo uma pessoa séria. PY acrescenta: “Minha vizinha esta ficando louca,
reclama do barulho na churrasqueira, reclama que tem berro de crianca. Reclama
que tem berro de bebé”; “Essa pintura aqui parece minha vizinha”. “Parece que tem
machucado no nariz, aqui no nariz tem roxo com rosa e parece que foi riscado o
nariz’. “Aqui parece um menino mog¢o de dezesseis anos”. JL: “Ela esta brava e

pensativa”. Pergunto sobre o motivo de ficarmos bravos. JL: “Quando briga, ele deve
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ter brigado com ela e pintado o retrato”. Pergunto se esse sentimento € so6 restrito ao
quadro, JL responde: “Nao, todo mundo fica bravo, mas n&do pode mostrar, ele
mostrou”.

MR observa a imagem e destaca: “Parece um indio, esta colorido o rosto,
esta amarelo e rosa e um pouquinho verde e preto”: “O cabelo est4 roxo, tem uma
coisa no cabelo pendurado”; “A roupa esta colorida, laranja, verde, roxo”. Fala da
risca verde no nariz e mostra colocando o dedo sobre a imagem. Explico que este &
outro titulo da obra de Matisse: A lista verde/Madame Matisse. MR exclama: “Entao
eu acertei!”.

Pergunto sobre o que mais lhe chama a atengdo na imagem da obra de
Matisse, JL responde prontamente: “Ele gosta de cor”. PY: “Eu queria que ele
fizesse um retrato meu”. JL: “Ele fez pra esposa dele”. PY: “Para homenagear a
esposa”’. “Sera que ela gosta de roxo?”. JL Diz que o quadro deve ser muito valioso,
pergunto o motivo. JL: “Pelo ano que foi pintado e por estar no Museu”. Pergunto se
a obra foi feita para por no Museu. JL: “N&o sei professora, boa pergunta”. Digo que
sdo feitas geralmente por outros motivos e depois, com o passar do tempo se
tornam importantes e representativas de seu tempo, do artista, do movimento a que
pertencia e algumas sdo levadas para museu e galerias 0 que remete a uma
intrincada rede de motivos, entre eles, as relacdes estabelecidas pelo sistema
capitalista pelas quais tudo se torna mercadoria, meros objetos comerciaveis. Por
outro lado, algumas obras sdo trancafiadas em museus, limitando seu acesso
grande publico, como simbolo de um bem maior ao qual poucos . JL: “Igual Mona

Lisa, né professora?”. “Isso, igual a Mona Lisa”, respondo.

Analise da leitura da imagem:

O retrato de Madame Matisse foi palco de muitas conjecturas:

PY: “Parece uma mulher e homem, parece que tem barbinha, acho que é homem que caiu
no balde de tinta, a parte amarela, o verde no olho e o azul. Sé sei que nunca vi um homem
usando chuchinha e, homem com a camiseta lilas!?”.

Os limites e padrdes sociais se evidenciam na tentativa de definir o género da
personagem, homem, mulher, homem néo usa chuchinha. Os limites se estendem a

exclamacdo em forma de questionamento sobre homem com camisa lilas. As cores
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7

em si ndo definem género sexual, usar essa ou aquela cor é algo que foi se
estabelecendo ao longo do tempo e de acordo a vivéncia e os costumes de cada
grupo, atribuindo significados as cores para essa ou aquela ocasido. Vigotski (2007)
permite compreender que as formas sociais do passado que nos precede se
fossilizam e esmaecem ao longo do tempo, perdendo sua aparéncia original e
dificultam a formag&o de novos significados. O uso das cores remonta sobre as
relaces humanas e, por vezes, preconceitos se tornam desculpa para barbaries e
atrocidades. Entretanto, a explicacdo de PY sobre a queda no balde de tinta para a
profusdo das cores denota imaginagao.
Um pouco a frente PY observa:

“Posso pintar da cor que eu quiser no quadro, fora do quadro nao’.
“Parece que esta usando brinco, nunca vi homem usando brinco”.

E notdria uma das funcdes da arte destacada por PY, no quadro pode pintar
da cor que quiser, fora do quadro ndo. Na arte é possivel mudar a realidade. Como
temos discutido a arte ndo age sobre a realidade de maneira imediata, mas ao agir
no campo simbalico possibilita mudancas na realidade concreta.

Na estranheza de PY sobre o homem usar brinco reincide uma visao
fossilizada da realidade, homens usam brincos, assim como as mulheres. E preciso
considerar o fato para além da aparéncia, o que reside nessa separacdo entre
homens e mulheres em suas formas mais simples, como o uso da cor e de
acessorios, uma relacao de poder de um sobre o outro que se apresenta de forma
naturalizada. A arte, nesse caso, pode romper simbolicamente essa relacdo como
instrumento frente as lutas historicas, aprovando ou negando o tempo no qual se
vive.

Sobre a percepcgao das cores:

MR: “Vermelho preto”.
PY: “Lilas meio marrom”.
JL: Tem muita cor, o artista gosta de cor, professora?”.

A afirmacdo em tom de pergunta de JL resvala na caracteristica mais
marcante do Fauvismo, a cor. JL percebe o lugar de importancia da cor no trabalho
de Matisse.

Sobre a observacéo de PY:
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PY: “Gostei do roxo”, pergunto o motivo, responde: “Parece sorvete”.

O gosto pessoal pela cor € relacionado a algo familiar e imediato, o sorvete.

JL traz outras relacoes:

“Eu acho que ele esta pronto para a Copa do Mundo”. “Eu acho que ele pintou o rosto de
duas cores, amarelo meio verde de um lado, do outro lado, pintou rosa com detalhes
verdes’.

A personagem da obra € transportada para o campo subjetivo e ganha novas
interpretacdes pelas experiéncias de JL. E costume pintar o rosto com as cores
nacionais nos jogos de Copa do Mundo, pintar o rosto em momentos como esse,
envolve relagdes humanas, o ato é social e histérico e agrega novos significados
conforme os diferentes contextos.

Sobre a composicdo percebem que o tratamento dado a imagem por Matisse
é diferente da pintura de Picasso, assim como, de outros artistas. Observam que
Matisse se utiliza de manchas coloridas para o fundo da pintura, que as cores séo
chamativas, sao diferentes das outras imagens vistas por eles, e que tem muita cor.

PY da continuidade ao imaginario da lata de tinta, incitando outros

comentarios sobre o colorido:

“Parece um espelho colorido verde claro, branco, verde escuro, laranja e o outro lado cor de
rosa’.
“Parece metade da mascara, a lata de tinta caiu na metade do rosto dele e foi nos cantos do
lado da boca”.
JL: “A roupa é colorida também”.
MR: “Um bigode, alaranjado e vermelho”.

As cores sdo percebidas em profusdo; compara a imagem um espelho
colorido e a metade de uma mascara. A lata de tinta que remete ao imaginario €
também uma explicacéo logica e imediata para a existéncia de tanta cor. Entremeio

as cores outros elementos chamam a atencao:

MR: “O rosto parece que esta ferido”.
“Um bigode, alaranjado e vermelho”.
“Parece estar sério, nem ri na foto”.
PY: “Testa quadrada, o formato da testa dele é quadrado’.
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Projetam fatos a imagem, um possivel ferimento no rosto. Uma aparéncia
diferenciada com bigode bicolor. A seriedade da personagem chama a atengéo.
Conforme cogitaram em encontro anterior, € preciso demonstrar alegria nas fotos.
Também a forma quadrada se projeta em aparente incémodo.

Pela percepcao das cores ndo naturais explicamos o comentario de PY:

“Parece que nao tem vida aqui, as cores fortes parecem que ndo tem vida é sé brilho da
pintura que alguém fez”.

As pinturas fauvistas se distanciam da realidade, criando um mundo a parte,
diferente da vida. Ndo copiam a natureza, mas formar outra natureza pelo uso
intenso da cor.

Os trés prosseguem em suas observacgdes coloristas, descrevendo as cores
no percurso da imagem. Cogitam que a imagem € de um chinés com olhar voltado
ao horizonte, novamente relacionam o rosto colorido a algum evento, mas nao
relacionam a imagem a uma figura feminina, mesmo com a apresentacdo do titulo

da obra no inicio do encontro, persistem:

PY: “O homem que néo ri, parece sério demais”.
“O certo é sorrir para sair na foto, mas tem gente que néo sorri, é bicudo”.
“Fala tchau e ndo sorri para a pessoa’.
“Tem gente que ndo da nem oi, nem tchau, nem boa noite, no meu prédio tem gente assim”.

A aparéncia séria da personagem provavelmente seja o motivo por té-la
relacionado a uma figura masculina. Pelos padrdes sociais estabelecidos ao longo
da existéncia humana, € comum mulheres e homens recebem educacao
diferenciada. Na atualidade, meninos muito sorridentes costumam ser mal
interpretados, assim como mulheres muito sérias. A figura masculina vinculada a
seriedade e a feminina vinculada a algo doce e gentil povoa o imaginario popular.

Com a retomada em relagdo ao titulo da obra e pela informacdo que a

personagem representa a esposa de Matisse comecam a reformular as questdes:

MR: “Ta de cara fechada, parece homem”.

PY compara a personagem de Matisse a alguém que lhe é familiar:
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“Minha vizinha esta ficando louca, reclama do barulho na churrasqueira, reclama que tem
berro de crianga. Reclama que tem berro de bebé”.
“Essa pintura aqui parece minha vizinha”.

Na figuracdo de PY é notdrio o estranhamento das atitudes que fogem aos
padrées esperados do comportamento feminino. A imagem ganha ares comuns na
vida cotidiana, mas contém significados além da mera aparéncia, algo que se
relacione a forca feminina e ndo se afaste da forca masculina, opostos néo
antagonicos.

Insistem em dizer sobre a aparéncia de algo ferido, machucado, pela cor roxa
meio rosada, observam um riscado no nariz, também insistem na aparéncia
masculina, no ar severo e pensativo. Os motivos para tanta seriedade logo é

pronunciado:

JL: “Quando briga, ele deve ter brigado com ela e pintado o retrato”.
JL: “Nao, todo mundo fica bravo, mas nao pode mostrar, ele mostrou”.

O sentimento néo se restringe a imagem, projeta-se aos demais, fora dela. A
imagem da arte desperta questdes internas, demonstradas na objetivacdo, lanca
raizes na realidade concreta indicando possiveis solucdes. Nesse contexto, Read
(1967) aconselha sobre a necessidade de uma educacao da sensibilidade. Somos
tragados por um sistema que ignora o desenvolvimento do sensivel,
consequentemente mergulhamos na falta de unido, neuroses e desrespeito a propria
existéncia humana.

MR no continuo falar das cores, compara a personagem a um indio,
provavelmente pela pintura corporal indigena e nesse interim, destaca a risca verde.
A lista verde é como a obra foi também intitulada por Matisse, a informacao provoca
euforia em MR por ter percebido o detalhe. A lista verde é um elemento visual
integrador, dialoga com o verde do fundo da figura. A intengdo de Matisse era
realcar todos os detalhes: figura e fundo sdo recebem a mesma énfase colorista.

Quando pergunto sobre o que mais chama a atencdo na imagem, duas

observacdes sdo exemplares:

JL: “Ele gosta de cor”.
PY: “Eu queria que ele fizesse um retrato meu’.
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E perceptivel para JL o gosto de Matisse pela cor. PY demonstra apreciar o
colorido fauvista, pois revela que gostaria de ser retratada pelo artista.

PY novamente demonstra sua atencao a cor roxa cogitando se a personagem
representada gosta dessa cor. Destacam que a pintura foi realizada em homenagem
a esposa. JL fala sobre o valor do quadro, cogitando que deve ser bem valioso pelo
ano em que foi pintado e por estar no museu. Nesse ponto temos duas questdes: o
ano em que o quadro foi feito e 0 museu. Em relacdo ao periodo em que a pintura foi
realizada, Strickland (2014) destaca que as primeiras exposicoes fauvistas foram tao
rechagcadas que Matisse chegou a proibir que a esposa de participar da abertura de
sua exposicdo em que o retrato da mesma foi exposto. Quanto ao quadro estar hoje
no museu, essa condicdo, ndo corresponde ao real valor da arte. Como lembra
Peixoto (2003), os museus estdo a servico da logica capitalista, sob a égide de
protecdo de obras selecionadas segundo o mercado da arte, tais instituicbes
acabam trancafiando-as entre paredes, distanciando-as do grande publico que por
nao ter uma educacao voltada ao sensivel acaba ndo apresentando a necessidade
dessa aproximacao. Essa condicéo leva o publico a relegar seus direitos, deixando-

0S sob a guarda de poucos privilegiados. JL exemplifica a discussao:

“lgual Mona Lisa, né professora?”.

Respondo que sim, igual a Mona Lisa.

Producéo artistica:

A leitura da imagem, as acOes propostas e as significacbes pessoais
elaboradas nesse processo servem de referéncia para a producdo artistica de um
retrato mediante uma personagem imaginaria, concedendo-lhe caracteristicas
humanas. A producéo artistica envolve o desenho coletivo e a pintura por meio de
manchas de cores variadas e nao naturais sobre papel cartdo, conforme Figura 23 e

Figura 24:
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Figura 23. MR. Pirata. Acrilico sobre papel cartdo, 120g, 33 x 48 cm. Fonte: Tania
Regina Rossetto, 2014.

Figura 24. JL. Eletrizado. Acrilico sobre papel cartdo, 120g, 33 x 48 cm. Fonte: Tania Regina
Rossetto, 2014.
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Figura 23: MR: “Ele é alegre, meio doidao. Ele é do filme Piratas do Caribe.
Ele € muito coloriddo, ele manda no Caribe. Ele € poderoso, ele é pirata. Ele pega
as pessoas e leva para os tubardes comerem. Ele luta com os outros piratas, tem
uma rixa com os piratas malvados. Ele luta pra sobreviver no mar, s6”.

MR faz uso de cores variadas e consegue um efeito bem proximo ao
Fauvismo. E perceptivel que MR mantém a qualidade das cores, o que € bem dificil,
as cores adquirem facilmente um aspecto sujo ao se fundirem na superficie pictorica.
A figura estd em equilibrio em relagdo a composicdo e se volta para o lado
esquerdo, como o retrato de Matisse, referéncia para o trabalho de criagdo. A
composicdo apresenta um aspecto hibrido entre as manchas de cores sem contorno
da figura que caracteriza o Fauvismo e as linhas verticais do fundo que caracterizam
o Cubismo. A composi¢cao constitui-se em producao original qgue nao copia a obra
que serviu de referéncia.

Figura 24: JL: “Esse homem €& muito feio”.

JL em sua figura eletrizante conforme a caracterizou, incomoda-se com a
representacdo da beleza, atribui feiura ao personagem. O fundo geométrico em
linhas cruzadas e a figura em contornos definidos se distanciam da proposta
fauvista. No entanto, as cores ndo naturais e em profusdo caracterizam a referéncia
gue serviu de base para a producado. JL produz uma figura sem pretenséo de copiar
um modelo, mas, nota-se a presenca dessas referéncias na constituicdo de um novo
conhecimento, envolvendo questdes subjetivas e objetivas em tracos, cores, motivos

e significacoes.



6 PREAMBULLOS CONCLUSIVOS

A uva é feita de vinho
(GALEANO, 1991, p. 16)

Eduardo Galeano na obra O livro dos abracgos, ao poetizar que a uva é feita
de vinho, propicia-nos um espaco reflexivo sobre a esséncia que se esconde na
transparéncia de fatos cotidianos. Ora, o significado da uva ndo se encontra na
prépria natureza, mas na cultura humana, configurada no vinho. O conhecimento
ndo é pronto, acabado, alinha-se e desalinha-se em constantes futuros possiveis,
reconfigurado a cada novo arranjo social e histérico. Constituidos nesse movimento,
Somos seres sociais e historicos, e a realidade, mais complexa do que normalmente
se apresenta, ultrapassa explicacdes e transforma uva em vinho.

Nesse proposito, a vivéncia estética abre caminho para vivéncias posteriores
e deixam vestigios em nosso modo de ser. Os significados séo elaborados nas e
pelas relagcdes humanas e apontam constantemente para 0 momento presente, para
posicionamentos a serem tomados a cada instante da existéncia, configurando e
marcando nosso ser e estar no mundo.

O estudo apresentado demonstra a passagem de uma concepgao passiva e
desarticulada a uma concepc¢do ativa e articulada as experiéncias objetivas e
subjetivas do ser. Percebermos que a pratica cotidiana, relativa ao mundo da
familiaridade e das concepc¢des imediatas representam o mundo fenoménico em que
a realidade se mostra e se esconde, € um obstaculo ao conhecimento, mas ao ser
problematizado, produz novos conhecimentos e revela a realidade oculta. Na
constituicdo do ser social, a fabricacdo de instrumentos e o trabalho coletivo
permitem o desenvolvimento do cérebro humano, marcando o desenvolvimento de
seus instrumentos mais imediatos, os oOrgaos do sentido. O desenvolvimento
humano permite que os impulsos fisicos e quimicos do mundo exterior transformem-
se em sons, cheiros, sabores, cores. Os animais apresentam uma relacéo biolégica
com seu entorno, o que lhes garante a existéncia imediata. A consciéncia humana
procura agarrar 0 objeto ao derredor, mesmo que nao exista essa necessidade
biologica imediata. O objeto se torna objeto na consciéncia humana ao ser

apreendido n&o por necessidades imediatas, mas mediatas, transformando sua
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atitude diante dos objetos do mundo exterior. A superacao do fim imediato, biolégico,
pelo fim posto, intencional, estabelece-se quando a consciéncia humana atribui outro
fim para um objeto, por exemplo: quando uma pedra é transformada em machado,
um diamante em anel, a argila em tijolo, o couro em agasalho.

Reiteramos que o trabalho, segundo o sistema capitalista, instaura
necessidades imediatas e oculta necessidades conscientes pela fragmentagdao do
processo de criacdo, tornando-o trabalho alienado. Isso torna a existéncia algo
desprezivel, desfigurada, desumana, impotente, menos inteligente, passiva. Leva o
ser humano a viver em um mundo pratico e utilitario, no reino das necessidades
imediatas e dos atos que as satisfazem, em um mundo contemplativo. O humano, ao
obter consciéncia de si passa do imediato ao mediato pela percepcédo e impulso do
meio organizado nesses termos. A superacao do imediato é ponto de partida para
unir de forma consciente pensamento e acdo, de maneira que seja possivel a
consciéncia mediata, elevando-a ao nivel criador. O senso comum precisa superar
preconceitos nos quais se materializam seus atos praticos, sendo necessario o
aporte tedrico e pratico, sem o qual, responde-se apenas as exigéncias praticas e
imediatas de sua existéncia. O ser vinculado as necessidades imediatas, utilitarias
ndo contribui com a escrita da histéria humana como meio de formacdo e
autocriacdo de si mesmo.

A superacdo das necessidades imediatas € ponto de partida para o ser
humano elevar-se ao nivel criador. Essa condicdo permite superar preconceitos
materializados pelas exigéncias praticas e imediatas da existéncia. A arte como
trabalho criador abala os principios da razdo por meio da quebra de padrdes
estabelecidos, ndo busca certezas absolutas, nem principios sélidos, é algo mutavel,
movedico e se corporifica de acordo com o0 tempo e as varias alternativas
apresentadas, o que configura a representacdo da prépria existéncia do ser humano
no mundo.

Nesse sentido, procuramos pontos exemplares no decorrer da leitura das
imagens, pelas quais percebemos a passagem do imediato para o mediato,
ancorados por medi¢cOes. Estabelecemos dialogos possiveis aos participantes da
pesquisa, que explodem em significados ruidosos que néo nos deixam calar a voz
da alma, o que pode ser observado no conjunto das produgdes realizadas, conforme

Figura 25:
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Figura 25. Todos em um. Técnica mista, montagem em Power Point. Fonte: Tania Regina
Rossetto, 2014.

O conjunto das obras e o processo de producdo demonstram que 0s sujeitos
da pesquisa se apropriaram da arte enquanto trabalho criador produzindo
significados pela articulagcéo entre subjetivo e objetivo.

Diante disso, retomamos a problematica que dinamizou este estudo: como se
constitui a producdo de significados na educacdo de pessoas com deficiéncia
intelectual cogitando a autoproducdo humana e a superacéo de si mesmo?

Para tanto, sistematizamos as discussfes realizadas por meio dos objetivos
destacados no inicio da pesquisa: discorremos sobre a constituicdo do ser social
pelo trabalho considerando a superacéo do trabalho alienado pelo trabalho criador;
abordamos a arte como uma das formas de apropriacao da realidade, como fonte de
humanizagédo constante; destacamos a educac¢do na perspectiva inclusdo/excluséo;
evidenciamos a produgdo artistica de pessoas com deficiéncia intelectual,
identificamos a apropriacdo de conceitos pela acdo tedrica e pratica no decorrer do

processo de criacao artistica.



270

Os sujeitos da pesquisa produziram e comunicaram diversas visdes de
mundo, de forma que portas e janelas se abriram em direcdo ao respeito ao outro e
consequentemente a eles mesmos, considerando limitagcdes e potencialidades
humanas. Por conseguinte, incluiu-se a visao do outro, excluindo-se atrocidades em
relacdo as limitacbes alheias. No percurso desta pesquisa, priorizamos 0s
significados humanos constituidos no processo do trabalho. A acdo artistica permitiu
o inusitado, o andarilhar por caminhos cotidianos que parecem sem volta, mais que
se abriram em inameras alternativas e intencionalidades, lugares em que a arte se
apresentou como uma forte aliada a constituicdo humana, especificamente dos
sujeitos da pesquisa.

Por fim, a problematica da pesquisa ao procurar respostas levantou novos
guestionamentos, configurando o objetivo geral: demonstrou a constituicdo da
producdo de significados na educacdo de pessoas com deficiéncia intelectual
cogitando a autoproducdo humana e a superacéo de si mesmo. Percebermos que a
producao de significados foi possivel pela atividade pratica dos sujeitos da pesquisa,
gue permitiu a criacdo de novas realidades. A autocriacdo humana e a superacao de
si mesmo ocorreram mediante essas relacdes, considerando que o conhecimento
nao se constitui de maneira direta e imediata, natural ou intuitiva, mas de maneira
mediata, ou seja, pelo trabalho criador. O trabalho, em sua esséncia criadora,
permitiu aos sujeitos da pesquisa a producdo da propria humanidade, como seres
integrantes do género humano, afastando-se da barreira natural dos instintos,
aproximando-se do autodominio consciente, pelo qual, nhovos elementos combinam
e projetam infinitas possibilidades.

Diante de diferentes visées de mundo, as potencialidades essencialmente
criadoras presentes no trabalho, permite a constituicdo do humano, entendendo que
esses conhecimentos ndo sao privilégios de poucos, relegados a lugares sombrios e
sem reconhecimento. Pelo contrario, é algo social e histérico. A arte, concebida
como trabalho criador, projeta-se humanamente e apresenta-se, ndo como o fim,

mas como 0 meio.
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