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FELICIO, Paula Goncalves. Imaginacédo e Criacdo na Infancia: possibilidades para
0 ensino de Arte na Educacgdo Infantil. 79f. Trabalho de Conclusdo de Curso
(Graduacdo em Pedagogia) — Universidade Estadual de Maringa. Orientadora: Dra.
Marta Chaves. Maring4, 2016.

RESUMO

Neste trabalho objetivamos estudar questdes afetas ao ensino da Arte na Educacgéao
Infantil, tendo como referéncia a obra “Imaginacdo e Criacdo na Infancia”
(VIGOTSKI, 2009), particularmente os trés primeiros capitulos. Neste estudo sdo
realizadas reflexdes sobre os conceitos e as proposi¢cdes de L.S. Vigotski (1896-
1934) para o desenvolvimento da imaginacdo e criacao infantil. Esta elaboracgéao,
com delineamento bibliografico ampara-se nos pressupostos da Teoria Historico-
Cultural. Consideramos que este referencial tedrico-metodologico, apresenta
subsidios para refletirmos sobre os desafios da escola na atualidade assim como
possibilidades para a realizacao de intervencfes educativas relacionadas a Arte na
perspectiva de uma educacdo humanizadora. Em nosso entendimento, o educador
pode contribuir para o desenvolvimento dessas capacidades na medida em que
realize intervencdes pedagogicas que articulem as experiéncias imediatas das
criancas com modelos e referéncias artisticas.

Palavras-chave: Ensino da Arte. Educacdo Infantil. Teoria Histérico-Cultural.
Formacdao de professores.



FELICIO, Paula Goncalves. Imagination and creation in childhood: possibilities for
teaching Art in children’s education. 79p. Undergraduate Thesis — State University of
Maringa. Advisor: PhD. Marta Chaves. Maringa, 2016.

ABSTRACT

This work aimed to study questions related to Art Education in Child’s Education, with
reference to the work "Imagination and Creativity in Childhood" (Vigotski, 2009),
particularly the first three chapters. In this study, it is put forth reflections about the
concepts and propositions LS Vigotski (1896-1934) for the development of children's
imagination and creation. This development, with bibliographic design supports
herself on the assumptions of the Historical-Cultural Theory. We regard that this
theoretical framework, provides subsidies to reflect on the school's challenges today
as well as possibilities for the implementation of educational interventions related to
art from the perspective of a humanizing education. In our view, the educator can
contribute to the development of this capabilities at the same time that perform
educational interventions that articulate the immediate experiences of children with
models and artistic references.

Keywords: Art Education. Child’s Education. Historical-Cultural Theory. Teacher
training.
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1 INTRODUCAO

A motivacdo para este estudo, se desenvolveu ao longo da nossa trajetoria no
curso de Pedagogia, mais especificamente nas aulas ministradas pela professora
Dra. Marta Chaves, nas disciplinas “Formacdo docente: Pratica para o ensino de
Arte na escola” e “Literatura Infantil na escola”, em 2012, nas experiéncias no
estagio obrigatério da grade curricular do curso, e, em especial nos estudos
realizados junto ao Grupo de Pesquisa e Estudos em Educacéo Infantil (GEEI)?, nos
quais observamos que os cursos de formacgdo de professores contemporaneos
contemplam minimamente estudos e reflexdes sobre o ensino de arte, imaginacéo e
a criatividade como contribuicdo para o desenvolvimento das func¢des psicologicas
superiores no periodo da Educacao Infantil.

As vivéncias e os estudos no GEEI possibilitaram acompanhamentos as
formacdes em exercicio, de alguns municipios paranaenses, ministradas pela Dra.
Marta Chaves, a qual orienta estudos e intervencdes pedagogicas afetas a Literatura
Infantil e Arte. Destacamos, em especial, a participagdo no “I Seminario de
Municipios Integrados™, que objetivou socializar estudos e reflexdes afetas a
formacdo e atuacdo de professores realizadas por pesquisadores e militantes da
Educacao, da Educacéao Infantil e da Psicologia de diferentes instituicdes nacionais e
internacionais. Chaves (2010b) observa que as propostas para a formacdo em
servico, por diversas vezes, podem intensificar uma oferta pouco responséavel e
pouco criteriosa, tornando-se fragil e desconexa, sem a explicitagdo do referencial

tedrico que subsidia as intervencdes educativas. Tais a¢des, em geral, revelam que

1 O GEEI foi constituido no ano de 2004 como desdobramento do Projeto de Ensino intitulado
“Natureza e Sociedade: contelido apresentado as criangas através da Literatura Infantil’. As linhas
de pesquisa do grupo sao: formacéo de professores, intervengdes pedagoégicas e Educacao Infantil.
Como objetivos, pesquisar e socializar estudos afetos a formacéo dos profissionais que atuam com
criancas dos primeiros meses a seis anos, bem como investigar praticas pedagoégicas realizadas
nas Instituicbes de Educacao Infantil. O grupo € composto por discentes do curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Maringa, professores da Educacdo Infantii e Ensino Fundamental e
pesquisadores da UEM, da Universidade Estadual do Centro-Oeste — Unicentro —, Paran,
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — Unesp, Campus Marilia, Sao Paulo,
Universidade Federal Fluminense — UFF —, Rio de Janeiro (CHAVES; M.; SILVA, C. A.; STEIN, V. Grupo
de Pesquisa e Estudos em Educacdo Infantil (GEEI): contribuicbes para a formacdo do
pedagogo. Maringé, 2013).

2.0 “l Seminario de Municipios Integrados” ocorreu em julho de 2015, realizado em Cruzeiro de
Iguacu-PR, coordenado pela Dra. Marta Chaves. Contou com a presenca dos municipios de Boa
Esperanca do Iguagu, Borrazopolis, Cruzeiro do Iguacu, Marialva, Paraiso do Norte e Telémaco
Borba e com a participacéo do GEEL.
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ndo h& continuidade dos estudos. A possibilidade que se apresenta € organizagado
de uma proposta de capacitagdo estruturada, capaz de atender as necessidades de
professores e de criancas, sendo expressdo de argumentos que favorecam a
promocdo dos homens. Destaca a autora que os desafios apresentados aos
educadores € reavaliar suas praticas educativas em favor de uma educacao
humanizadora.

O acompanhamento nas disciplinas ministradas pela Dra. Marta Chaves, no
curso de Pedagogia do Campo?, na Escola Milton Santos, localizada no municipio de
Paicandu-PR, e a participacdo do GEEI no Projeto Ciranda Infantil — Sementes da
Esperanca, desenvolvido durante a Xlll Jornada de Agroecologia realizada em 2014,
também se configurou uma vivéncia significativa para o desenvolvimento deste
trabalho. Nossa participacdo nessa jornada foi essencial para fortalecer e aprimorar
nossos estudos e pesquisas, permitindo compreender como se da a organizacao do
tempo e do espaco na educacao do campo e das intervencfes pedagdgicas com as
criancas, desde os primeiros meses* aos 13 anos de idade, com os quais foram
organizados ateliés afetos a Arte, Literatura Infantil e brincadeiras.

Mencionamos, também, nossos estudos iniciais desenvolvidos em um Projeto
de Iniciagdo Cientifica (PIC®) no periodo de 2014 a 2015, no qual reafirmamos a
necessidade de estudos afetos a Arte na Educacdo Infanti e buscamos
compreender como as acfes educativas podem contribuir para o desenvolvimento
das capacidades de imaginacdo e de criacdo a medida que os educadores realizem

intervencgbes pedagdgicas que articulem as experiéncias imediatas das criangas com

8 O Curso Pedagogia — Turma Especial para Educadores do Campo se iniciou no dia 24 de abril de
2013 junto a Universidade Estadual de Maring4, os Movimentos Sociais Populares do Campo e o
Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria — PRONERA. O curso tem duracdo de quatro
anos e é oferecido em regime de alternancia (com periodos de Tempo Escola/Universidade e
periodos Tempo Comunidade). Atualmente, tem como coordenadora adjunta a Prof. Dra. Rosangela
Célia Faustino do Departamento de Teoria e Préatica da Educacdo — DTP — da UEM.

4 Neste texto, ndo utilizamos a expressdo “0 a 6”, comum em textos académicos, ainda que tal
expressédo seja reafirmada em textos de ordem legal, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
(Lei n°. 9.394/96) e em documentos orientadores do Ministério da Educacao, como, por exemplo, o
Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI). Sobre essa questdo, Chaves
(2007, p. 178) escreve: “[...] a idade da crianca precisa ser reconhecida e considerada desde os
seus primeiros momentos de vida. Destacamos que no Brasil, em geral, as criancas sé&o
matriculadas em instituicdes educativas a partir dos quatro meses de vida”.

5 FELICIO, P. G. Imaginacao e criagdo: estudos sobre o ensino da arte na Educacéao Infantil. 2014.
32f. Projeto de Iniciagdo Cientifica do Curso de Graduacdo em Pedagogia. Universidade Estadual
de Maringa, Maringd, 2014. Orientadora: Marta Chaves.
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modelos e referéncias artisticas em favor de uma educacdo humanizadora e
emancipadora, pautada nas proposicdes da Teoria Histérico-Cultural®.

Nesse sentido, acentuou-se a preocupacdo com a Educacdo Infantil. No
marco legal, a partir da Constituicdo Federal de 1988, a Educacéo Infantil passou a
receber mais atencdo do poder publico e da sociedade civil. Apds a promulgacédo da
Carta, foram estabelecidos os direitos da crianca e do adolescente e os Conselhos
Tutelares, destinados a resguardar os aludidos direitos. A Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao (Lei n® 9.394/96) apresenta a Educacéao Infantil como a primeira etapa
da Educacéo Bésica. Esse reconhecimento, tem contribuido para que esse nivel de
ensino seja motivo de discussdes em todo o pais e de politicas publicas voltadas as
necessidades desse segmento educacional (BRASIL, 1996).

Em relacdo ao ensino da Arte, a Lei n°® 9.394/96, artigo 26, § 2°, afirma: “O
ensino da arte constituird componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da
educacdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”
(BRASIL, 1996). Com base nisso, desde os anos de 1980 até o inicio de século XXI,
autores como Rocha (1999), Oliveira (2002) e Costa (2009) tém apontado para a
necessidade de estudos permanentes sobre questdes relacionadas a Educacao
Infantil. A essas elaboracbes somam-se as producdes atuais que versam sobre a
necessidade de contemplar estudos sobre a Arte e as interven¢des pedagdgicas que
se efetivam com as criancas nas instituicdes de ensino.

Chaves (2010a), ao tratar das intervencdes pedagogicas e das praticas
educativas com Arte e Literatura na Educacéo Infantil, afirma que propostas
educativas devem discutir as potencialidades das criancas e a necessidade de
intencionalidade em favor da emancipacéo. Diante disso, a autora assinala, também,
a necessidade de estudos continuos referentes ao ensino da Arte pode favorecer a
avaliacdo e a reconducdo da pratica educativa, pressupondo levar a discussdo a
funcdo da escola em uma perspectiva de humanizacao e de emancipacao.

Em nosso entendimento, as escolas de Educacdo Infantii podem se
apresentar como espacos de educacdo por exceléncia. Isso, significa defender a
intencionalidade dos trabalhos pedagogicos realizados com as criangas.
Consideramos, ademais, que tal preocupacdo acentua a relevancia da formacao

inicial e em servico de pedagogos, reafirmando, de igual modo, a necessidade de

6 Também denominada Psicologia Histdrico-Cultural, Psicologia Sdcio-Histérica e/ou Escola de
Vigotski.
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defesa de uma formacéo atenta e rigorosa, o que implica a necessidade de estudar
os classicos da educacao (CHAVES, 2014a).

Desse modo, destacamos a contribuicdo fundamental da Teoria Historico-
Cultural’, desenvolvida na Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS)® por
Lev Semionovith Vigotski (1986-1934)°, Alexis Nikolaevitch Leontiev (1903-1979) e
Alexander Romanovitch Luria (1902-1977). Esse referencial teérico-metodoldgico
gue se apresenta também como humanizador e capaz de oferecer respostas aos
desafios e aos enfrentamentos da atualidade, possibilita a instrumentalizacéo,
mesmo em situacdo adversa, para vislumbrarmos uma educacgéo plena para todos.

Assim, estudar e refletir sobre o ensino da Arte no processo de Educacao
Infantil se configura como necessidade para a formacédo e atuacdo do pedagogo.
Para esse referencial, cabe, portanto, ao professor realizar a mediacdo no processo
de desenvolvimento da crianga, garantindo que esta se aproprie do patrimonio
cultural humano. Nesse contexto, a escola deve promover a socializacdo do saber
sistematizado produzido historicamente pela humanidade.

Nesse ambito, esta pesquisa tem como objetivo estudar questbes afetas ao
ensino da Arte na Educacéo Infantil tendo como referéncia a obra “Imaginacéo e
Criacdo na Infancia” (VIGOTSKI, 2009). Acreditamos que nessa obra podemos
investigar contribui¢cdes para o desenvolvimento das criangas na Educacéo Infantil e

gue nos apresenta reflexdes para a organizacdo de procedimentos didaticos e

7 “Prestes (2012), apresentando estudos de Larochevski (2007), afirma que, embora nio haja
referéncia direta de Vigotski ao termo “histérico-cultural”, “[...] fica dificil negar o quanto este termo é
preciso para revelar a principal tarefa a que ele se propés” (PRESTES, 2012, p. 15). A autora
recupera os escritos de Leontiev explicando as implicagcbes dessa denominacdo. Duarte (1996,
1999, 2012) problematiza as tentativas de atualizagdo das ideias de Vigotski e a classificacdo de
sua teoria como sécio-histérica, concepcdo interacionista, sociointeracionista e/ou psicologia
genética. Em sua analise, essas interpretagdes retiram de Vigotski “a base filoséfica e 0 método que
0 guiou nas analises dos fenbmenos psicoldgicos, isto €, o Materialismo Histérico-Dialético” (STEIN,
2014, p. 13).

Em 1922, se constituiu oficialmente a Unido das Republicas Socialistas Soviéticas — URSS —
composta por quinze republicas socialistas: Arménia, Azerbaijao, Bielorussia, Esténia, Cazaquistéo,
Georgia, Letbnia, Lituania, Moldavia, Quirguizia, RuUssia, Tadjiquistdo, Turcomenistdo, Ucrania,
Uzbequistao. Estas republicas eram governadas por Mikhail Gorbachev e tinham seus governantes
internos. Com o decorrer dos anos, 0s governos internos de cada republica foram adquirindo
autonomia e no ano de 1991, todas as republicas tornaram-se Estados independentes (VICENTINO,
1995).

“Utilizamos a grafia Lev Semionovitch Vigotski ao longo de todo o texto, mantendo as formas de
transliteracdo utilizada pelos tradutores de nossas fontes. Esse mesmo procedimento € realizado
com os demais nomes russos, 0 que justifica as diferentes grafias para o nome de uma mesma
pessoa. As divergéncias se devem a necessidade de transliteracdo do alfabeto cirilico para o
alfabeto latino. As pesquisas de Prestes (2012) apresentam reflexdes sobre a traducéo do russo
para o portugués” (STEIN, 2014, p. 13).

©

©
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intervengbes pedagogicas afetas a arte nas instituicbes educativas formais.
Priorizamos os trés primeiros capitulos dessa obra, a saber, “Criacdo e imaginacao”,
“Imaginacao e realidade” e “O mecanismo da imaginacao criativa”, 0s quais retratam
a relevancia do trabalho pedagdgico no desenvolvimento de condicbes e nas
possibilidades de novas formas de participagéo das criancas na cultura, ressaltando
as funcdes e as caracteristicas da atividade criadora para a existéncia humana.
Nesses capitulos, Vigotski (2009) analisa as relacdes entre imaginacao e realidade e
afirma como a imaginacdo se apoia na experiéncia; como a experiéncia se apoia na
imaginagao, argumentando ainda que a imaginagao, como atividade humana movida
pela cultura, pela Arte, pela linguagem, é marcada pela forma racional de pensar,
historicamente elaborada.

Pesquisas e reflexdes iniciais realizadas pelo GEEI indicam que, para Vigotski
(2009), o processo de criagdo ndo ocorre espontaneamente a partir de impulsos
internos; a criacdo e as manifestacoes de criacdes ndo sao iguais nas criancas. O
autor afirma ainda que a criacdo infantii pode ser organizada e estimulada.
Esclarece, ainda, que “[...] da mesma forma que ajudamos as criancas a organizar
suas brincadeiras, que escolhemos e orientamos sua atividade de brincar, podemos
também estimular e direcionar sua reacéo criadora” (VIGOTSKI, 2009, p. 91).

A partir dessas assertivas, em nossa trajetoria de estudos se firmava uma
indagacao: como as elaboracdes da Teoria Historico-Cultural, particularmente os
escritos de Vigotski sobre a imaginacao e criacdo na infancia, podem contribuir para
a organizacdo de intervencdes pedagdgicas com Arte na Educacao Infantil?

Chaves (2011a) destaca que as elaboracbes de Vigotski (2009) sobre como
se efetivam a imaginacdo e criacdo na infancia favorecem reflexdes sobre
intervencdes pedagogicas e para repensar e orientar nossas praticas educativas, em
favor do desenvolvimento da imaginagao infantil. Nesse sentido, para aprimorarmos
e compreendermos os estudos e proposicdes de Vigotski (2009) em sua obra
“Imaginacao e criacdo na infancia”, fez-se necessario estudarmos a organizacao do
contexto da Russia revolucionaria e pos-revolucionaria e as relacdes econdémicas,
politicas, sociais e culturais que se estabeleceram no periodo em que o autor
desenvolveu suas pesquisas.

Em termos metodoldgicos, fundamentamos nosso estudo nos Classicos da
Ciéncia da Historia. De acordo com esse referencial, considerar o contexto de

determinada época contribui para se compreender as proposi¢cdes de um autor e de
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uma dada obra. Atentarmo-nos para a especificidade do ensino da Arte nao exclui,
ao contrério, estabelece como necessidade considerar a dindmica da sociedade
capitalista na atualidade. Nesse sentido, nesta pesquisa priorizamos uma
investigacdo bibliografica, com o propésito de compreender como a tematica do
ensino da Arte tem sido apresentada nas elaboragbes educacionais e quais as
possibilidades para intervencdes pedagodgicas. Para Gil (2002) a pesquisa
bibliografica € desenvolvida com base em material anteriormente elaborado,
constituido principalmente de livros, os quais séo fontes por exceléncia.

De acordo com a proposta de Gil (2002, p. 45), “a principal vantagem da
pesquisa bibliogréfica reside no fato de permitir ao investigador a cobertura de uma
gama de fendbmenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar
diretamente”. Esse tipo de pesquisa, como destaca o autor, € indispensavel nos
estudos histéricos, uma vez que, por diversas vezes, ndo ha outra maneira de se
conhecer os fatos passados se ndo a partir de dados bibliografados. Desse modo, é
necessario escolher cuidadosamente as fontes, para que ndo comprometam a
qualidade da pesquisa.

Com base nisto, inicialmente apresentamos aspectos econémicos, politicos e
sociais do momento histérico vivido por Vigotski, a fim de compreender o cenério na
qual as elaboracdes do autor foram desenvolvidas, a medida que buscavam
contribuir na edificacdo de uma sociedade comunista. Na segunda secdo,
discorremos sobre os estudos iniciais afetos ao desenvolvimento da imaginacao e
criacdo infantil, a partir dos trés primeiros capitulos da obra “Imaginac¢éo e criacdo na
infancia” (VIGOTSKI, 2009) e destacamos algumas vivéncias e estudos do GEEI, as
quais possibilitaram sentido e significado ao desenvolvimento e sistematizacao
desse estudo. Na terceira secdo tratamos das possibilidades de intervencfes
pedagdgicas com Arte na Educacdo Infantii e suas contribuicdes para o
desenvolvimento infantil, em uma perspectiva de uma educa¢do humanizadora. Por

fim, apresentamos nossas consideracgdes finais sobre este estudo.
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2 O CENARIO SOVIETICO REVOLUCIONARIO: A EDUCACAO DO NOVO
HOMEM COMUNISTA

Nesta sec¢do, discorremos sobre o0 momento historico vivido por Vigotski, a fim
de retratar o cenario soviético revolucionario. Nos atentamos, em especial, a
Educacdo e a Arte, assim como as condi¢cbes econdmicas, politicas e sociais em
que foram desenvolvidas as pesquisas e proposicOes do autor. Nesse sentido,
tratamos dos principais acontecimentos de sua época, para evidenciarmos as
relacdes entre esses fatos para a compreensao de suas elaboracgdes tedricas.

Dessa forma, estudamos, embora de forma sucinta, o periodo em que se
desenvolveram o0s escritos de Vigotski, compreendemos que 0s elementos
historicos, que apresentamos a seguir, aprimoram nosso entendimento sobre a obra
“Imaginacdo e Criagdo na Infancia” (VIGOTSKI, 2009) e, de modo geral, as

orientacdes para a educacao comunista.

2.1 A ORGANIZACAO DA URSS: A GENESE DA REVOLUCAO

De acordo com Clark (1991), o imenso Império Russo, que deu origem a
Unido Soviética, foi formado ha muitos séculos a partir de um grupo de reinos
coligados que se estendia desde o leste da Europa até o oceano Pacifico. Um
desses Estados, no século XIV, o Principado de Moscou, comecou a impor seu
poder sobre os outros. Posteriormente, Moscou conseguiria controlar toda a Russia,
pela forga.

Vicentino (1995) afirma que o primeiro governante a assumir o titulo de “czar
de todas as Russias” foi lvan IV, o Terrivel (1533-1584). Na expansao territorial,
conquistou a Sibéria e a bacia do Volga aos mongéis. Em 1645, alcangou o oceano
Pacifico. Essas conquistas, favoreceram importantes vias de comércio com a Asia,
além de dominios que fortaleciam as doagdes de terras e estabelecimento das
fronteiras. Ivan, além de ampliar o monopdlio estatal comercial, entrou em guerra
contra a Letbnia, Suécia e Polbnia, objetivando o acesso ao Baltico. No entanto,

essa tentativa fracassada, seguiu-se de sua morte, periodo considerado turbulento
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para a Russia. A sucessdo de lvan IV coube a seu filho Fiédor, que entregou o
governo efetivo a Boris Godundv, seu cunhado (VICENTINO, 1995).

Esse foi um periodo turbulento para a Russia, devido as dificuldades politicas
e as condicfes populares de miséria e exploracdo. Em decorréncia disso, diversas
revoltas camponesas nacionais ocorreram. Vicentino (1995) destaca que o ano de
1662 foi o inicio de uma nova dinastia, a Romanov (1613-1917). O primeiro czar
coroado foi Mikhail Il (1613-1645). O Estado czarista garantia a ordem de privilégios
sociais, os quais foram herdados da sociedade rural feudal e, com seu
intervencionismo mercantilista, estimulava o progresso comercial. Essa estrutura
politica e administrativa fez-se com a ampliacdo da tributacdo, isentando nobres.

O proximo sucessor foi o Czar Alieksiéi Mikailovitch (1645-1676), que
estabeleceu um novo cdédigo de leis, em que firmava a fixacdo dos camponeses na
terra e suas obrigacdes em tributos e trabalhos aos seus senhores, ndo podendo
abandonar os feudos, sob severas penas. Sendo assim, esse periodo foi marcado
por revoltas camponesas e rebelides populares. Foi sucedido por seu filho Fiédor 1l
(1676-1682) e, como a morte deste, foi coroado sucessor, Pedro, o Grande (1682-
1725), responsavel por significativas mudancas na Russia (VICENTINO, 1995).

Clark (1991) afirma que Pedro, o Grande continuou a expandir o territorio
russo, por meio da guerra, também modernizou o exército e construiu uma nova
capital em S&o Petersburgo®, no golfo da Finlandia. Conquistou o Baltico e fez
aliancas com antigos inimigos, como os polacos. Desse modo, Vicentino (1995)
destaca que o czar também buscou equiparar a RUssia aos Estados europeus mais
avancados. Impondo a sua absoluta autocracia, Pedro, imbuido do ideal de uma
grande RuUssia, dinamizou a cultura fundando escola, como a Escola de Navegacao,
o primeiro jornal e as bases da Academia Russa, criada logo ap6s sua morte.

Para Wood (1991), outro resultado relevante dessas reformas foi o fato de
Pedro ter obrigado os membros de sua nobreza latifundiaria (dvoryanstvo) a
adotarem habitos, modos, educacgéo e atitudes ocidentais. Estabeleceu-se, assim,

uma divisdo na sociedade russa: a nobreza e o povo russo — narod!* — camponeses

10 S3o0 Petersburgo é uma cidade federal da Russia localizada as margens do rio Neva, no Mar
Béltico. No periodo de 1914 a 1924, era chamada de Petrogrado, e de 1924 a 1991 era conhecida
como Leningrado. A cidade foi capital do Império Russo por um longo periodo, compreendido entre
0s anos de 1713 a 1728 e novamente em 1732 a 1918. Apés a Revolugéo de Outubro de 1917,
Séo Petersburgo deixa de ser a capital do pais, sendo substituida por Moscou (VICENTINO, 1995).

1“0 povo; em uso no século XIX, normalmente com referéncia ao campesinato” (WOQOD, 1991, p. 76).
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transformados em servos, que continuavam a ser implacavelmente explorados e
confinados, ao mesmo tempo continuavam mergulhados na ignorancia, miséria,

supersticao e fome. O autor explica:

[...] O abismo social e intelectual que separava a nobreza do narod
era a manifestacao da natureza complexa e ambivalente da relacéo
entre a Europa “moderna” e a RUssia “atrasada”, que se constituiu
em um grande leitmotiv da histéria do pais durante todo século XIX
(WOOD, 1991, p. 14, grifos do autor).

Vicentino (1995) assinala que com a morte de Pedro, o Grande, foram
coroados varios de seus descendentes até chegar em Catarina Anhalt-Zerbst,
proclamada imperatriz com o titulo de Catarina Il, a Grande (1762-1796). O autor

pontua:

[...] o império czarista continuava envolto num ideal progressista
timido comparado ao Ocidente. A Rdssia, como jA apontamos, nao
conhecera a afirmacdo de uma sociedade burguesa individualista e
leiga (ndo viveu uma revolucdo cultural, como o Renascimento, nem
religiosa, como a Reforma Protestante) e continuava com suas
peculiares estruturas orientais (fortes elementos de uma ordem
produtiva asiatica) sob supremacia do Estado e fidelidade cristao. [...]
A concentracdo das propriedades fazia do Estado, dos seus nobres e
da Igreja os poderosos do Império (VICENTINO, 1995, p. 35-36).

O autor continua,

Neste mesmo periodo, o Ocidente, que ha muito era fonte exemplar
do progressismo capitalista e da modernidade, vivia a efervescéncia
intelectual do lluminismo — ou llustragéo —, o movimento ideoldgico
contra 0 Antigo Regime e defensor do estabelecimento de um
Estado burgués. O desenvolvimento burgués ocidental j4 ndo podia
mais conviver pacificamente com o Estado absoluto e mercantilista,
exigindo liberdades publicas, o fim dos privilégios tradicionais e a
racionalidade politica e econémica capitalista (VICENTINO, 1995,
p. 36-37).

De acordo com Vicentino (1995), Catarina Il, sob severa adaptacéo,
incorporou alguns dos ideais liberais na pratica do regime politico, aboliu a tortura e
instituiu a liberdade religiosa. Sob seu reinado, foram criadas a Universidade de
Moscou, diversas escolas elementares, além de colégios para professores. Nesse
periodo, desenvolveram-se, inUmeras organizagbes secretas que pretendiam

combater o czarismo, bem como a condi¢cdo de miséria popular.
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Vicentino (1995) afirma que durante o governo de Catarina Il, enquanto o pais
se integrava ao progressismo capitalista, no seu interior mantinham-se estruturas
arcaicas do Antigo Regime. Também ocorreu um aumento do numero de escravos e
servos, evidenciando as dificeis condicdes de vida da massa trabalhadora rural,
motivando o crescimento de revoltas. Wood (1991, p. 15) afirma que [...] durante os
séculos XVII e XIX foram feitas varias tentativas de se propor um tipo de reforma
constitucional que limitasse os poderes do czar, mas nenhuma delas obteve
sucesso”, dentre elas a grande revolta dos cossacos e camponeses, entre 1773 e
1775. Em 1796, com a morte de Catarina Il, foi sucedida por seu filho, Paulo | (1796-
1801), o qual manteve o centralismo administrativo e ampliou a repressao politica
(VICENTINO, 1995).

Nesta perspectiva, a histéria da Russia no século XIX, conforme Vicentino
(1995), caracterizou-se pelos enfretamentos ocorridos em outros periodos
anteriores, reafirmando limites e dificuldades do czarismo e suas estruturas sociais,
tipicas do Antigo Regime oriental. As politicas dos Romanov, se envolveram em
grandes conflitos internacionais, tendo como ponto de partida as guerras
napolebnicas do inicio do século. Em relagdo a economia, estava entre
progressismo e entraves, a qual entraria em colapso no inicio do século XX, em
meio a Primeira Guerra Mundial.

O Czar Alexandre | (1801-1825), sucessor e filho de Paulo |, de acordo com
Vicentino (1995) ganhou rapida popularidade ao pér fim a repressao de seu pai e ao
libertar milhares de prisioneiros politicos. No tocante a educacéo, Vicentino (1995,
p. 43) afirma que o czar, em 1803, determinou:

[...] de acordo com o novo sistema de educagéo publica, denominado
Estatuto das Escolas, a existéncia de uma universidade em cada
uma das seis regides em que foi dividida a Russia, de uma escola
secundaria em cada provincia e uma primaria para cada duas
paroquias. Isto fez surgir as universidades de Sao Petersburgo,
Kharkow e Kazan, que se somavam as de Moscou, Vilna e Dorpat.

Nesse sentido, o plano de educacéo, dizia-se que visava eliminar o abismo
cultural entre as massas e as elites. Entretanto, por falta de recursos e professores,
além da posicdo reacionaria de alguns dirigentes que temiam uma sublevagéo
social, o Estatuto obteve algum sucesso na universidade e no secundario, porém

somente para as classes médias e superiores (VICENTINO, 1995).



19

Segundo Capriles (1989) as escolas primérias russas, até a Revolucdo de
1917, foram instituicbes isoladas, dirigidas a partir de critérios feudais. Fato que
refletia, em geral, no nivel da instrucdo de maneira separatista, tanto em termos de
clas como de classes, limitando a continuacdo dos estudos superiores. A grande
maioria das instituices de ensino eram propriedade, nas areas urbanas, de alguns
setores da burguesia, no campo, dos latifundiarios, e uma pequena parte era do
Estado. A Igreja Ortodoxa, além de controlar, em geral, a instrucdo popular, também
era proprietaria de um significativo numero de escolas, nas quais 0 ensino se
limitava a transmissdo do dogma religioso, no¢des de leitura e escrita, elementos

basicos de aritmética e, predominantemente, canto religioso. O autor observa que:

Até seu fim, o império russo dos tzares teve nas escolas paroquias
seu principal meio de ensino e doutrinacdo. A grande maioria das
criangas que tinham a sorte de frequentar essas escolas, nos meios
operarios e camponeses, recebiam uma instrugdo nao-cientifica,
baseada unicamente na leitura de textos eclesiasticos e em
rudimentares conhecimentos aritméticos (CAPRILES, 1989, p. 19).

Na politica externa, conforme com Vicentino (1995), Alexandre |
reestabeleceu aproximacfes com a Inglaterra, em 1805, integrou a Terceira
Coligacdo contra a Franca napolednica. Contudo, em 1807, os russos foram
derrotados na batalha de Friedland (1807), e, a seguir, Alexandre e Napoledo
firmaram a Paz de Tilsit, a partir disso, o pais aderiu ao Bloqueio Continental,
submetendo-se a ndo manter nenhuma relacdo comercial com os britanicos. O autor

em referéncia explica:

Se Tilsit, por um lado, evitou a marcha incontida de Napoledo em
direcdo a Russia, por outro, afetou toda a economia nacional,
arruinando muitos comerciantes, atraindo criticas e forte oposicéo
interna. Foi em meio a este quadro interno e externo que Alexandre |
restaurou a censura e desconsiderou a continuidade das reformas
modernizadoras [...] (VICENTINO, 1995, p. 44).

Vicentino (1995) ressalta que a partir de 1810, diante das dificuldades
econdbmicas desenvolvidas pelo Bloqueio Continental e as divergéncias territoriais
com Napoledo, o czar rompeu com a Franca e, em 1812, declarou todos os portos
russos aberto aos navios ingleses, fato que representava uma declaracdo de guerra.

Naguele mesmo ano, os franceses avangcaram sobre os territorios da RuUssia,
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conseguindo chegar até Moscou. No entanto, ndo obtiveram a rendi¢do do czar, mas
depararam-se, ao contrario, com um cenario de resisténcia russa. Moscou era uma
cidade abandonada por sua populacédo, sob um enorme incéndio feito pelos proprios
russos, sobretudo, tomada por um inverno rigoroso e pela fome, obrigaram o0s
franceses a recuar.

Para Vicentino (1995), a vitoria sobre a Franca concretizou o dominio russo
sobre a Bessarabia, Finlandia, e outros territorios. Alexandre | instalou a Santa
Alianca, no congresso de Viena, como um instrumento militar intervencionista para
reprimir qualquer movimento revolucionario. Com sua morte, em 1825,
manifestagdes reformistas tomaram o meio militar, quando foi coroado sucessor o
irmao do czar, Nicolau | (1825-1855). Deste modo, o autor explica o esgotamento

czarista daquele periodo:

No inicio da segunda metade do século passado, enquanto o
czarismo fazia de tudo para ampliar suas forgas, incontrolavelmente
emergiam fraquezas que apontavam seus limites e sua estrutura
ultrapassada no mundo capitalista que se desenhava mundialmente
(VICENTINO, 1995, p. 47).

Durante o século XIX, enquanto as outras poténcias europeias construiam
enormes impérios na Africa, na india e no Oriente Médio, a RGssia continuava a se
expandir rumo ao leste da Europa. Entretanto, a derrota para os franceses, ingleses,
e italianos do Piemonte na Guerra da Criméia (1853-1856)*? foi um duro golpe contra
0 expansionismo dos czares (CLARK, 1991).

O enfraquecimento do Estado aumentou o descontentamento popular,
iniciando, de acordo com Vicentino (1995) a “Era das Reformas”. O czar Alexandre Il
(1855-1881), sucessor de Nicolau I, “liberou 40 milhGes de camponeses sem alterar
substancialmente a estrutura fundiaria tradicional, evitando o confisco generalizado e
a redistribuicdo de terras, como reivindicavam os diversos movimentos populares
russos” (VICENTINO, 1995, p. 48). Sendo assim, Clark (1991, p. 3) reafirma:

A derrota na guerra da Criméia fez com que os governantes russos
percebessem a necessidade de reformar a sociedade. Afinal, seria
dificil organizar um exército forte e moderno sem uma populacéo

12 Conflito ocorrido entre o Império Russo e o Império Otomano (atual Turquia), Gra-Bretanha,
Franca, e o reino da Sardenha, pelas disputas por territérios do Império Turco-Otomano, na qual
grande parte das batalhas ocorreram na peninsula da Criméia (CLARK, 1991).


http://www.infoescola.com/historia/imperio-otomano/
http://www.infoescola.com/historia/reino-da-sardenha/
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livre. Assim, a serviddo foi abolida na Russia em 1861. Mas a
liberdade dos camponeses continuou limitada. Para comprar seu
pedacinho de terra, eles tinham de pagar precos altissimos aos
senhores e ao Estado. Isso fez com que muita gente vivesse cheia
de dividas. E sem dinheiro para cultivar, os camponeses nunca
produziam a comida necessaria. O czar também continuava
governando como soberano absolutista. As reformas eram
insuficientes (CLARK, 1991, p. 3).

Naquele periodo, a RuUssia experimentava um significativo crescimento

populacional e industrial. Outro aspecto relevante era que o desenvolvimento do

capitalismo produzia uma classe operaria, a qual assimilava as novas ideologias

ocidentais, incentivando novas formas de lutas populares. No tocante a cultura, as

transformacdes em curso também estimulavam a atividade artistica, destacando,
Tolstéi (1828-1910)%, Tchaikovsky (1840-1893), entre outros (VICENTINO, 1995).

Em termos econdmicos:

[...] a situacdo era igualmente problematica. O atraso industrial da
Russia com relagdo a outras poténcias europeias importantes ficou
patente depois da derrota do pais na Guerra da Criméia (1853-6).
Como consequéncia, embora ndo de imediato, o governo deu inicio a
um programa intensivo de industrializacdo por volta da virada do
século [...] (WOOD, 1991, p. 15).

13

14

Lev N. Tolsti nasceu no dia 28 de agosto de 1828, em lasnaia Poliana, provincia de Tula, em
territério russo. Aos dezesseis anos, estudando na Universidade de Kazan, cursa linguas orientais
e passa a ser uma decepcgédo para Pielagueia, sua tia, uma vez que comeca a apresentar condutas
impréprias aos coédigos de boas maneiras da aristocracia da época. Esse comportamento
inadequado o coloca na condi¢édo de aluno displicente. Muda de curso e passa a ser académico de
direito, porém seu desinteresse ja se confirma nos primeiros exames, nos quais é reprovado. Em
1849, com 21 anos, retoma os estudos. Em 1862, Tolst6i coloca-se a disposicdo do governo russo
e passa a trabalhar como juiz de paz da provincia, tendo sob sua responsabilidade a tarefa de
amenizar os conflitos entre proprietarios de terras e antigos servos. Em fins da década de 1850,
Tolstoi, preocupado com a situacdo precaria da educacdo do meio rural, sente a inquietude de
realizar um trabalho junto ao campesinato que provocasse uma libertagdo da realidade de
analfabetismo na qual estavam mergulhados. Os ideais de Lev N. Tolst6i para a educacdo eram
pouco aceitos e as criticas a sua metodologia de ensino eram constantes. Dentre suas obras,
destacamos “Guerra e Paz” (romance 1865-1869), na qual descreve dezenas de personagens
durante a invasdo napolebnica de 1812, quando os russos incendiaram Moscou (CUSTODIO,
2008; RABELLO, 2009).

Peter Tchaikovsky (1840-1893) nasceu na cidade russa de Votkinsk. Um dos seis filhos, teve as
primeiras impressdes musicais com as cancdes populares cantadas pela mée. Aos cinco anos,
aprendeu a tocar piano. Em 1866 foi convidado para ser professor do Conservatério de Moscou.
Neste periodo, compds suas primeiras obras, em especial, sua primeira sinfonia — “Sonhos de
Inverno”. Com trinta e sete anos, ja havia escrito trés Operas, trés sinfonias, um balé e muitas

outras pegas musicais. “O lago dos cisnes”, “A Bela Adormecida” e “O quebra-nozes” sao trés
grandes balés do compositor e estdo baseados em histérias populares (VENEZIA, 2005).
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Clark (1991) afirma que, com o inicio da industrializacdo, desenvolveu-se uma
nova classe social: a dos operarios das cidades, que, em geral, eram camponeses
que haviam deixado suas terras em funcdo das dividas ou da pequena producéo.
Muitos deles voltavam ao campo na época da colheita. Entretanto, nas cidades,
grande parte dos operarios vivia na miséria, situacdo a qual ndo aceitavam. Até
mesmo uma parte dos estudantes e intelectuais russos, acusavam os capitalistas de
enriguecerem a custa da exploracdo dos operarios. Trabalhadores e intelectuais
seriam as principais bases de apoio da revolugao.

Ao mesmo tempo, contudo, a maioria da populacéo, aproximadamente oitenta
por cento, como ressalta Wood (1991) ainda era constituida por camponeses
organizados comunitariamente, trabalhando em suas vilas em condi¢des que haviam
sofrido poucas mudancas desde o século XVIIl, a Russia ainda era uma sociedade
predominantemente agréaria. Isto €, apesar desse desenvolvimento econdmico, 0
governo continuava dominado pela aristocracia. Desse modo, o autor afirma que a
coexisténcia entre uma sociedade industrial e moderna “e um imenso campesinato
avido por terras, cujos interesses econémicos ha muito eram negligenciados pelo
governo, constitui-se em fator-chave para um entendimento da natureza da
Revolucao de 19177 (WOOD, 1991, p. 16).

Entretanto, o rapido crescimento, a densa concentracdo e as precarias
condi¢cBes de trabalho do proletariado industrial criaram uma situacdo que levou a
disseminacdo do descontentamento entre as massas. Essa disseminacdo, motivou
na formacdo de movimentos grevistas e de uma conscientizacdo bastante
desenvolvida do proletariado e uma crescente receptividade com relacdo a agitacao
dos ativistas revolucionarios. Entre esses, cada vez mais se destacavam 0s que,
atraidos pelas teorias de Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895)%,
comecavam a ver na classe trabalhadora, a possibilidade para a mudanca
revolucionaria na Russia. “E nesse cenario de continua reacgéo politica, de expansio
industrial e de desenvolvimento das relacdes capitalistas que devem ser buscadas
as origens do marxismo russo” (WOOD, 1991, p. 41).

15 Karl Marx nasceu na Alemanha, e Friedrich Engels em Barmem, reino da Prdssia, que depois
comporia a Alemanha unificada. Esses intelectuais e militantes do socialismo cientifico viveram no
século XIX e analisaram histérica e cientificamente a sociedade capitalista em sua configuracdo e
estrutura. Marx e Engels desenvolveram o método politico de pesquisa chamado Materialismo
Histérico-Dialético, que objetiva um estudo por meio dos determinantes histéricos, econémicos,
politicos e sociais do objeto, levando em consideracdo que nenhum fato acontece de maneira
isolada e sim por relacdo do meio social ao qual esta inserido (NETTO, 2011).
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Clark (1991) ressalta que, em 1848, na Alemanha, foi instituida a Associacao
Internacional dos Trabalhadores®, como uma tentativa de organizar os
revoluciondrios do mundo todo. Seus principais lideres eram Marx e Engels, que
publicaram no mesmo ano o “Manifesto Comunista”. Nessa obra, que muito
influenciou a Revolugdo Russa, os autores diziam que a sociedade europeia estava
dividida basicamente em duas classes sociais: a burguesia e o proletariado. Os
autores acreditavam que, por meio da revolucdo, o poder politico passaria as maos
dos trabalhadores (“ditadura do proletariado”), que eliminariam as diferencgas sociais.

Vicentino (1995) pontua que surgiram diversos grupos de jovens
revolucionarios, incitando revoltas e mudancas, cujo apice, em 1881, foi o
assassinato do Czar Alexandre Il. Seu sucessor, Alexandre 11l (1881-1894), em meio
a violéncia popular, deixou seu palacio na capital e ampliou a repressao e autoridade
politica. A caracteristica repressiva e autocrata da RUssia permanecia inalterada e
com reduzidas oportunidades de “transformar-se pacificamente numa estrutura mais
liberal, segundo os moldes ocidentais, e continuou assim ap0s a morte de Alexandre
[ll, ocorrida em 1894” (VICENTINO, 1995, p. 52).

Wood (1991) aponta que, ainda em 1883, foi fundado, na Suica, o primeiro
grupo revolucionario marxista russo, por um grupo composto por Geoge Plekhanov
(1856-1918), Paul Axelrod (1850-1928), Leo Deutsch (1855-1941) e Vera Zasulich
(1851-1919). Contudo, o marxismo era conhecido na Russia antes dessa data.

De acordo com Clark (1991), em 1888, cinco anos ap0s a morte de Marx,
uma cOpia da obra “O Capital” chegou as maos de um jovem russo, estudante de
Direito, que pouco antes havia sido expulso da Universidade de Kazan devido sua
atividade revolucionaria. Seu nome era Vladimir llitch Ulianov (1870-1924),
conhecido como Lénin. Em 1894, enquanto Lénin estudava “O Capital’, um novo

czar assumiu o poder: Nicolau Il (1894-1917).

6 No que se refere a Associacdo Internacional dos Trabalhadores cabe destacar que foram
instituidas quatro internacionais. A Primeira Internacional foi fundada no dia 28 de setembro de
1864 durante uma reunido publica internacional de operarios no St. Martin’s Hall em Londres.
Marx fez parte dessa associacdo e foi ele quem escreveu a mensagem inaugural da mesma. A
primeira Internacional deixou de existir em 1876. No ano de 1889 foi instituida a Internacional
Operéria e Socialista, conhecida como Segunda Internacional, esta era uma associagao livre de
partidos, integrada tanto por elementos revolucionarios quanto reformistas. O carater progressista
chegou ao fim em 1914. Durante a Primeira Guerra Mundial se desintegrou e em 1923 voltou a
atuar como reformista. Em 1921, foi constituida em Viena a Unido Internacional de Partidos
Socialistas, conhecida como Segunda Internacional e Meia. A Terceira Internacional, chamada
Internacional Comunista foi implantada em 1919 até 1943. Trotsky foi quem fundou a Quarta
Internacional no ano de 1938 (MARXISTS, 2015a).
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O Czar Nicolau Il acelerou ainda mais a industrializacdo, segundo Vicentino
(1995). Porém, o progressismo econdmico russo era acompanhado por dificuldades
do governo, com o aumento das manifestacdes populares, das greves e dos
movimentos revolucionarios, destacando ativas liderancas, entre as quais a de
Lénin.

Findo o século XIX, a RuUssia ingressou em uma nova fase do
desenvolvimento do capitalista: o imperialismo, amplamente analisado por Lénin.
Nos seus estudos sociais e politicos, Lénin revela que o desenvolvimento da
producdo industrial é acompanhado de uma inevitavel exploracdo com a
consequente agravacdo das condicbes de vida dos trabalhadores. Naquele
momento, as contradicdes sociais determinaram um desenvolvimento na
consciéncia politica do proletariado, levando a classe operaria e o campesinato aliar-
se na luta contra a autocracia. O movimento revolucionario ja era uma realidade
concreta, e a luta pela instrugcao publica, uma parte relevante e integrante dessa luta
(CAPRILES, 1989).

Wood (1991) afirma que enquanto a méo-de-obra russa crescia, durante a
década de 1890, concomitantemente comecou a aumentar o numero de
organizagOes de trabalhadores, sindicatos, grupos de discussdo marxista e outros
gue tanto comandavam a agitacdo e a propaganda, como ajudavam a organizar
greves nos maiores centros industriais. Em 1898 ocorreu uma tentativa de reunido
dessas organizacfes em um Unico partido politico marxista e revolucionario, no
primeiro “Congresso” do Partido Trabalhista Russo Socialdemocrata (PTRSD),
precursor do Partido Comunista da Unido Soviética. No entanto, muito pouco foi
obtido pelo Congresso e a lideranga do partido foi logo detida e encarcerada.

Vicentino (1995) ressalta que em 1903, ocorreu uma segunda tentativa de
organizacdo de um partido unificado, porém os que se opunham ao czarismo
dividiram-se em dois grupos, decisdo expressa no Congresso da Social Democracia

dos Trabalhadores Russos, em Londres, os bolcheviches?’, liderados por Lénin, que

17O termo “bolcheviques” significa “maioria” no idioma russo. Essa palavra passou a ser usada, no
comeco do século XX, para designar os integrantes mais radicais do Partido Operéario Social —
Democrata Russo — POSDR. Esse partido foi fundado em 1898 e se opunha ao regime czarista de
Nicolau Il na Russia. Os bolcheviques eram favoraveis a uma transformacao na sociedade russa, e
acreditavam que isso sO seria possivel por meio de uma Revolugdo Comunista. O lema
bolchevique era “paz, terra, pao, liberdade e trabalho” (MARXISTS, 2015b).
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defendiam a revolucéo socialista e a instalacdo da “ditadura do proletariado™®; e os
mencheviques?®, sob lideranca de George Plekhanov e lulii Martov.

Capriles (1989) afirma que a ignorancia, o analfabetismo, a auséncia de
direitos e a miséria eram presentes entre as massas populares do império czarista.
No inicio do século XX a RuUssia era, especialmente em educacdo, um dos paises
mais atrasados do mundo. Os documentos do censo nacional realizado em 1897
demonstravam que 4 em cada 5 criancas ndo tinham a minima opotunidade de
estudar. De acordo com Vicentino (1995), nesse periodo, a Russia se envolvia em um
novo confronto internacional, a Guerra Russo-Japonesa (1904-1905), pela disputa da
Manchdaria e pela Coréia. Os russos foram derrotados pelo Japéo, fato que motivou a
intensificacdo das manifestacdes contra 0 governo czarista.

Com os revolucionérios trabalhando na clandestinidade junto ao povo russo,
como afirma Clark (1991), no inicio de 1905, Sao Petersburgo foi paralisada por uma
greve geral. Os trabalhadores exigiam melhores salarios e protestavam contra
demissbes. Até entdo havia ocorrido greves isoladas nas maiorias das cidades
russas, mas nada com tais dimensdes. De acordo com Vicentino (1995), naquele
mesmo ano, houve uma manifestacdo popular pacifica, em frente ao Palacio de
Inverno, a fim de entregar ao czar uma peticdo, com 135 mil assinaturas. Mas, 0s
manifestantes foram reprimidos violentamente, massacre que se denominou de

“Domingo Sangrento”. Clark (1991, p. 8) elucida:

[...] uma procisséo de cerca de 200 000 pessoas desarmadas, muitas
com seus icones religiosos nas maos, seguiu o0 padre Gapon pelas
ruas cobertas de neve de Sdo Petersburgo, até o Palacio de Inverno
do czar. O palacio estava guardado por um esquadréo de cossacos,
as tropas de elite do imperador, com suas espadas nas maos. De
repente, veio a ordem de ataque e os cavaleiros avangavam sobre a
multidao, pisoteando homens, mulheres e criangas. A seguir veio a
infantaria, atirando contra 0s manifestantes; muita gente n&o
conseguiu fugir. Quando finalmente a procissdo foi dispersada, a
neve estava manchada com grandes pocas de sangue e coberta por
milhares de mortos e feridos.

18 Para Lénin (1983, p. 107) “a passagem da sociedade capitalista para a sociedade comunista é
impossivel sem um ‘periodo de transigio politica’ em que o Estado ndo pode ser outra coisa senéo
a ditadura revolucionaria do proletariado”.

19 “Mencheviques” significa minoria, esse foi o partido de oposigdo aos bolcheviques, liderado por
Martov. Esse partido defendia que primeiro deveria se instalar a democracia e s6 depois o
socialismo (MARXISTS, 2015c).
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Esse acontecimento foi seguido de diversos protestos por todo o império. A
agitacdo revolucionéaria impulsionava, em vérias regides, a formacao dos sovietes,
conselhos de trabalhadores, que ampliaram o envolvimento popular. A0 mesmo
tempo, Nicolau II, apds relutar muito, anunciou instalacdo da Duma Estatal
(Parlamento)?®®, em 1906, com deputados originarios das elites nacionais
(VICENTINO, 1995). Contudo, os conflitos “entre a autoridade do czar e a Duma
cresceram tao rapidamente que logo desembocaram em impasses, culminando no
fechamento do Legislativo [...]. Era o retorno a autocracia czarista, acompanhado do
desprestigio de Nicolau Il e de tensao politica” (VICENTINO, 1995, p. 56).

De acordo com Clark (1991), as primeiras duas Dumas duraram pouco tempo.
Nicolau Il dissolveu-as porque os deputados ndao concordavam com os planos do
governo de limitar os poderes do Parlamento, seguiu-se a terceira e quarta Dumas.
Mas o0s protestos populares continuaram crescendo e o czar abandonou as
reformas, temendo a revolugcdo. Novamente, passou a recorrer a repressao
generalizada, perseguindo os sovietes e partidos de oposicao.

Em conformidade com Vicentino (1995) a Primeira Guerra Mundial (1914-
1918)2! foi um dos fatores para o colapso final do czarismo. A Russia era membro da
Triplice Entende, com a Franca e Inglaterra, que se opunham ao expansionismo das
poténcias centrais — Alemanha e Austria-Hungria — na regido balcanica?,

20 “A Duma era formada por cerca de 500 deputados eleitos, representando todas as classes sociais
rurais, e o Conselho de Estado continha igual proporcdo de membros eleitos e indicados,
representando as principais instituicdes sociais, religiosas, educacionais e financeiras” (WOOD,
1991, p. 51).

2L A disputa entre as nacbes, a exacerbacdo do nacionalismo e a rigidez do sistema de aliancas
revelavam a precariedade do equilibrio internacional. A perspectiva de um confronto de maiores
proporcdes lancou os paises envolvidos em uma corrida militar em 1912-1914. A Primeira Guerra
Mundial (1914-1918) envolveu todas as grandes poténcias, todos os Estados europeus, com
excecdo da Espanha, os Paises Baixos, os trés paises da Escandinavia e a Suica. Tropas do
ultramar foram, muitas vezes, pela primeira vez, enviadas para lutar e operar fora de suas regides.
Canadenses lutaram na Franga, australianos e neozelandeses forjaram a consciéncia nacional
numa peninsula do Egeu e, mais importante, os Estados Unidos mandaram seus soldados para a
Europa, determinando assim a forma da histéria do século XX. Indianos foram enviados para a
Europa e o Oriente Médio, batalhdes de trabalhadores chineses vieram para o Ocidente, africanos
lutaram no exército francés. A tragédia e a relevancia historica da Guerra s6 podem ser avaliadas
quando se considera suas dimensdes humanas, politicas e econémicas. Nos campos de combate
morreram entre 8 e 9 milhdes de pessoas. Se a essas perdas forem somadas as mortes por
privacdes e enfermidades haveria mais cerca de 5 milhBes de Gbitos na Europa, sem considerar a
Russia. Neste caso a devastacdo foi desmedida, pois incluiu a guerra civil que se prolongou até
1921, com aproximadamente 16 milhdes de mortos. A guerra deixou, ademais, 7 milhdes de
incapacitados permanentes e 15 milhdes de feridos (HOBSBAWM, 2011; MAZZUCCHELLI, 2007).

22 “A Russia solidarizava-se com a Sérvia contra a Austria-Hungria e Alemanha, reafirmando o seu
pan-eslavismo, tdo estimulado desde o século XIX. Esta ‘Questdo Balcanica’ foi elemento
deflagrador da Primeira Guerra, tendo por estopim o assassinato, em Sarajevo, do herdeiro do
trono austro-hungaro, Francisco Fernando, em junho de 1914” (VICENTINO, 1995, p. 57).
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No inicio de agosto, a Russia, estava em guerra contra as Poténcias Centrais.
Enquanto a maior parte das tropas alemas avancava contra a Franca, dois grandes, e
mal equipados, exércitos russos invadiam a provincia alema da Prassia Oriental.
Apos de algumas vitorias iniciais, um desses exércitos foi quase destruido na batalha
de Tannenberg (1914), com centenas de milhares de mortos. Em 1915, um ataque
austro-alemao empurrou os russos de volta as suas fronteiras (CLARK, 1991).

Wood (1991) afirma que, durante o periodo da guerra, as industrias que
produziam material bélico se fortaleceram. Porém quando se compreendeu que a
guerra nao terminaria em breve, mais empreendimentos foram desviados para a
produgdo militar. Por outro lado, a producdo de bens de consumo decaiu,
provocando dificuldades para a populacdo. Seguiu-se 0 racionamento, com O0S
trabalhadores passando fome e as filas de pdo tornando-se corriqueiras. A falta de
matéria-prima essencial também provocou uma crise e greves na industria (1915-
1916). Financeiramente, os gastos do governo apenas aumentavam, e a populacao
cada vez mais expressava seu descontentamento. Hobsbawm (2011, p. 63-64)

explica:

[...] Na verdade, o regime czarista mal se recuperava da revolugdo de
1905 quando, indeciso e incompetente como sempre, se viu mais
uma vez acoitado por uma onda de descontentamento social em
rapido crescimento. Tirando a firme lealdade do exército, policia e
servico publico nos ultimos meses antes da eclosédo da guerra, o pais
parecia mais uma vez a beira de uma erupc¢do. Na verdade, como
em tantos dos paises beligerantes, o entusiasmo e patriotismo das
massas apos a eclosdo da guerra desarmaram a situacao politica —
embora, no caso da Russia, ndo por muito tempo. Em 1915, os
problemas de governo do czar pareciam mais uma vez insuperaveis.
Nada pareceu menos surpreende e inesperado que a revolucdo de
margo de 1917, que derrubou a monarquia russa [...].

Nesta perspectiva, a guerra foi desfavoravel para a Russia czarista por suas
sucessivas derrotas. Vicentino (1995) ressalta que, no final de 1916 e inicio de 1917,
a Russia estava arrasada militarmente e desorganizada economicamente, com mais
de 1,5 milhdes de mortos na guerra. Sobre esta questdo, Lowy (2009, p. 113)

elucida:

Frio e miséria. No comeco do ano de 1917, o pais esta imerso numa
crise econbmica: sao instituidos cupons de racionamento,
especialmente para a farinha, que depois de fevereiro se vé em
grandes sacos [...] O pais esta fraco e mergulhado numa guerra que
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ndo era dele. A presenca da guerra na histéria desse ano memoravel
e multipla. Pesa sobre a vida inteira do pais, que chora seus
soldados mortos no front [...] (LOWY, 2009, p. 113, grifo do autor).

No inicio de 1917, faltava comida em quase todo o pais. Em fevereiro daquele
ano, a fome fez com que os operarios de Sao Petersburgo saissem as ruas,
exigindo pado. As revoltas nas filas para comprar alimentos, formadas por pessoas
famintas, logo evoluiram para demonstracdes violentas e confrontos com a policia.
Em meio a agitacdo, a Duma teve seus trabalhos suspenso, o governo entrou em
colapso (CLARK, 1991; WOOD, 1991).

A Rdussia, madura para a revolucdo social, cansada de guerra e a
beira da derrota, foi o primeiro dos regimes da Europa Central e
Oriental a ruir sob as pressbes e tensdes da Primeira Guerra
Mundial. A exploséo era esperada, embora ninguém pudesse prever
0 momento e ocasido da denotagcdo. Poucas semanas antes da
revolucdo de fevereiro, Lénin ainda se perguntava em seu exilio
suico se viveria para vé-la. Na verdade, o governo do czar
desmoronou quando uma manifestacdo de operarios (no habitual
“Dia da Mulher” do movimento socialista — 8 de mar¢o) se combinou
com um lock-out industrial na notoriamente militante metallrgica
Putilov e produziu uma greve geral e a invasdo do centro da capital,
do outro lado do rio gelado, basicamente para exigir pdo. A
fragilidade do regime se revelou quando as tropas do czar, mesmo
os leais cossacos de sempre, hesitaram e depois se recusaram a
atacar a multiddo, e passaram a confraternizar com ela. Quando,
apos quatro dias de caos, elas se amotinaram, o czar abdicou, sendo
substituido por um “governo liberal” provisério [...] Quatro dias
espontaneos e sem lideranga na rua puseram fim a um Império [...]
(HOBSBAWM, 2011, p. 66-67).

Em fevereiro de 19172, conforme Clark (1991), o Czar Nicolau Il foi forcado a
abdicar. Seu irmdo, o Grédo-Duque Miguel, recusou-se a assumir o trono. Desse
modo, estabeleceu-se o Governo Provisorio representado por Principe George Lvov,
gue desenvolveu um programa de reformas, dentre elas a diminuicdo da jornada de
trabalho para os operarios e a liberdade de imprensa e de organizacdo politica.
Porém, o Governo Provisorio ndo resolvia os problemas mais urgentes, como o da

guerra, da fome e da miséria, conforme tratamos a seguir.

23 Como a Russia ainda seguia o calendario juliano, com a diferenca de treze dias em relacdo ao
calendéario gregoriano adotado em todas as demais partes do mundo cristdo ou ocidental, a
Revolucéo de Fevereiro de 1917 na verdade se deu em marco; e a de outubro, do mesmo ano, em
novembro (HOBSBAWM, 2011).
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2.2 A REVOLUCAO DE OUTUBRO DE 1917: PROPOSTAS PARA A EDUCACAO
SOVIETICA

A situagdo de guerra, fome e miséria, mencionada anteriormente, somava-se
a revolta no campo, a faléncia da industria e o enfraquecimento militar. Esses fatos
configuravam-se na ocasiao revolucionaria que vinha se rescindir ao governo de
Kerenski (WOOD, 1991). A esse respeito, Reed (1978) afirma que apenas 0s
bolcheviques exigiam pédo, paz e terra, controle da industria pelos operarios e um

governo proletario. Wood (1991, p. 61-62) reafirma esta questao:

A medida que a autoridade da antiga burocracia e for¢a policial do
czarismo ruia por todo pais, ia sendo substituida por um incrivel
namero de conselhos populares, sovietes, comités e outros 6rgaos
de controle popular que capitalizavam o caos ao perseguir e
defender seus préprios interesses conflitantes. [...] Portanto, nos
campos, fabricas e fronte, a populacdo se mobilizava para dar

by

continuidade a acgdo revolucionaria enquanto ambos os 6rgdos do
poder duplo desenvolviam inuteis conversacdes, sempre evitando as
duas questdes decisivas do momento: a paz e a terra.

Nesse periodo, Lénin estava exilado na Suica. Como o governo alemao
esperava que o0s revolucionarios possibilitassem a retirada da Russia da guerra,
permitiu que Lénin e outros lideres comunistas cruzassem o0 pais rumo ao territorio
russo, em um trem fechado. Em abril daquele ano, Lénin chegou a Petrogrado.
Ainda na estacao, fez um discurso apresentado as propostas dos bolcheviques,
tratava-se das “Teses de Abril”, a qual propunham a retirada imediata da Russia da
guerra, a nacionalizacdo das terras do pais e a formulagcdo de um novo governo
socialista a partir dos sovietes, sem a participacao dos liberais (CLARK, 1991).

Em junho, Alexandre Kerenski (1881-1917), ministro da Guerra e vice-
presidente do Soviete e socialista moderado, ordenou uma nova ofensiva militar
contra a Austria e a Galicia. O avanco inicial foi contido, mas teve resultados
desastrosos. Isso se somou as novas desordens publicas em Petrogrado. Naquele
mesmo més, os bolcheviques organizaram uma revolta armada contra o Governo

Provisoério, conhecida como as Jornadas de Julho. No entanto, os regimentos foram
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dispersos e os jornais bolcheviques banidos. Trotsky (1879-1940)%* foi preso e Lénin
conseguiu evitar a prisdo, fugindo para a Finlandia (CLARK, 1991; WOOD, 1991).
Diante dos acontecimentos, o Principe Lvov renunciou e Kerenski se tornou o
novo primeiro-ministro, enquanto o general Kornilov era nomeado comandante do
exeército e reintroduzia a pena de morte no fronte. Assim, a Russia se manteve na
guerra. Por outro lado, como afirma Vicentino (1995), os lideres revolucionarios,
tendo a frente Lénin e Trotsky, cresciam em popularidade nacional, com suas lutas,

~ 9

propostas nas “Teses de Abril” e principios politicos “Paz, Terra e Pao”, defendiam a
retirada da RuUssia da Primeira Guerra Mundial e melhores condicbes para a
populacao.

Para Wood (1991), contudo, a ameaca imediata de Kerenski ndo partiu da
esquerda, mas sob a forma de tentativa de golpe militar empreendida por Kornilov.
No entanto, Kereski suspeitando que o general planejava assumir o poder politico,
afastou-o do comando. Isso o obrigou a pedir o apoio dos bolcheviques, os lideres
socialistas presos foram soltos, entre eles Trotsky, e alguns politicos de direita,
mandados para a prisdo. E em setembro a Russia foi declarada uma republica.

Trotsky, era presidente do Soviete de Petrogrado e membro do Comité
Central do Partido Bolchevique. Em outubro, Lénin deixou a Finlandia e se dirigiu
incognito para uma reunido do Comité Central, na qual insistiu na ac¢do imediata,
pois acreditava que havia chegado o momento de assumir o poder. Trotsky (1980)
reiterava a ideia de que, mesmo com a Revolucéo feita em fevereiro pelos operarios
e com a abdicacdo do czar, o Governo Provisorio ndo havia provocado mudancas
significativas, pois a populacéo ainda vivia em condi¢Bes de extrema miséria e fome,
os conflitos eram constantes e, em seu entendimento, o governo ainda n&do havia
encontrado solugdo para os problemas econémicos, politicos e sociais.

Reed (1978) pontua que, nesse periodo, o terrivel inverno russo chegava, os
soldados sofriam e morriam no fronte, os transportes ferroviarios cessavam por falta
de combustivel, as fabricas fechavam, e no auge do desespero, o povo gritava que a
burguesia era responsavel pelos sofrimentos do povo e pelas derrotas na guerra.
Dia apos dia ouvia-se:

24 |ev Davidovich Bronstein, mais tarde conhecido como Leon Trotsky, nascido em familia de origem
judaica, nasceu no dia 7 de novembro de 1879 em Yonovka — Ucrania. Foi preso pela primeira vez
aos 18 anos por envolvimento com grupos revolucionarios. Em 1900, foi deportado para a Sibéria,
retornando a Russia em 1905. No ano seguinte, em 1906, foi preso novamente e deportado.
Nesse periodo, passou por diversos paises, e quando chegou aos EUA, recebeu informacdes
sobre a Revolugdo de Fevereiro. Quando voltou a Russia, Trotsky exerceu o cargo de Comissario
do Povo para Guerra, de 1918 a 1921. Foi assassinado no dia 21 de agosto de 1940, na Cidade
do México — México (MARXISTS, 2015f).
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[...] cada vez mais forte o coro profundo dos bolcheviques: “Todo o
poder aos sovietes! Todo o poder aos representantes dos direitos de
milhdes e milhdes de operérios, soldados e camponeses! Fim a
guerra insensata e a diplomacia secreta, a especulacao e a traicdo! A
revolucdo esta em perigo, e com ela a classe operaria de todo o
mundo!”. O embate entre o proletariado e a classe média, entre os
sovietes e 0 governo, que comecara em marco, estava no auge.
ApOs um salto gigantesco, da Idade Média, ao século XX, a Russia
apresentou ao mundo alarmado dois tipos de revolucéo — a politica e
a social — através de uma luta sangrenta (REED, 1978, p. 43).

Em 25 de outubro de 1917, Trotsky anunciou os decretos que colocavam a
revolucdo em movimento. Os operérios, soldados e marinheiros bolcheviques,
armados, assumiram o controle dos principais pontos de Petrogrado e ocuparam o
Palacio do Inverno. Trotsky ordenou a prisdo de Kerenski, que tentou um contra-
ataque irrisério, mas 0 ex-primeiro-ministro conseguiu fugir para o Ocidente. Os
bolchevigues assumiram o0 governo e estabeleceram o Conselho de Comissarios do
Povo, tendo Lénin na presidéncia, Trotsky no comando dos Negoécios Externos e Stalin
(1878-1953) nos Negocios Internos (CLARK, 1991; WOOD; 1991; VICENTINO, 1995).

Algumas décadas apoOs estudos e argumentacbes dos tedricos que
repensaram Marx e Engels no século XX, o fizeram a partir da experiéncia concreta
da revolucdo, quando ja se tratava da luta pela construcdo de uma proposta de
sociedade socialista e pela sua edificacdo numa pratica revolucionaria, que
implicava uma nova economia, uma nova politica e uma nova educacdo (ARANHA,
2006; BARROCO, 2007a).

Nesse ambito, de acordo com Chaves (2011a), dentre as prioridades do novo
modelo econémico, politico e social, constou-se que o investimento em areas capazes
de retirar a Russia do atraso econ6mico, tecnologico, cientifico, social, e académico,
e dentre essas prioridades era a educacdo. A revolucdo provocou mudancas

significativas na organizacéo da instru¢ao publica. Capriles (1989, p. 28) afirma:

A escola privada desapareceu, e 0 sistema escolar adquiriu um
carater democratico. Todos 0s povos da jovem Unido das Republicas
Socialistas Soviéticas obtiveram o direito de desenvolver sua propria
cultura em suas proprias escolas. Conjuntamente com a
transformagcdo da economia e o desenvolvimento das relagbes
sociais socialistas comegou a renovacao cultural. A sua esséncia
consistia na criacdo de uma cultura socialista e na democratizacéo
de toda a vida espiritual da sociedade. A revolucédo cultural refletiu-se
na esfera da instrucéo, através das transformacdes realizadas pela
direcdo do ensino popular entre 1917 e 1929, denominada, na época,
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Comissariado do Povo para a Instrucdo?®, hoje, Ministério da
Educacéo (CAPRILES, 1989, p. 28).

Chaves (2011a) pontua que a organizacdo e os debates afetos a educacéo
envolviam diretamente as acdes de Nadezhda Krupskaia (1869-1939)25, dirigente do
Conselho do Comissariado (Sovnarkom) e de Anatoly Vasilyevich Lunacharsky
(1875-1933)%", que assumiu a condicdo de primeiro dirigente do Comissariado
Popular para a Educacdo (Narkompros), cuja competéncia era reconhecida por
Lénin, defensor da Arte e da Educacdo como elementos relevantes na construcao
da sociedade comunista.

Considerando a necessidade e valorizacdo da educacdo, conforme Silva
(2015), Krupskaia, uma das principais pedagogas e revolucionarias do periodo, se
preocupou com a educacdo para formar o novo homem comunista, acreditava ser
necessario reeducar os adultos e educar os jovens de acordo com 0s novos moldes
sociais, em especial a educacédo das criancas em idade pré-escolar, fundamental para
a formacao da nova sociedade comunista. A esse respeito, Chaves (2011a) salienta:

[...] Krupskaia afirma que o conhecimento torna-se indispenséavel
para construir uma vida nova. Assim, a revolucionaria considera que
as bases para educacdo das criancas e jovens seriam a
solidariedade, o enfoque social dos problemas, a arte do trabalho em
comum e coletivamente, além da aquisicdo de novos conhecimentos
em favor da formacdo da crianga coletivista. A compreensdo da

25 Criado em fins de novembro de 1917, o Comissariado do Povo para a Instrugcdo Publica, desde
seus primeiros dias, teve como meta conseguir a alfabetizacdo geral e a educagédo politica da
populacdo. No final de 1918 foi assinado o decreto “Sobre a mobilizagdo dos que sabem ler e
escrever’, segundo o qual toda a populagdo culta ficava compromissada com o trabalho da
instrucdo geral. Finalmente, ap6s conhecer os resultados da campanha, no frustrante informe do
Conselho de Comisséarios do Povo, Lénin assinou, no dia 26 de dezembro de 1919, o decreto
“Sobre a liquidagdo do analfabetismo”, que obrigava toda a populagdo com idade compreendida
entre 8 e os 50 anos, que ndo sabia ler nem escrever, a se alfabetizar. O Estado soviético ndo so
obrigou as pessoas a estudar, mas também criou todas as condi¢cBes necessarias para que iSso
acontecesse - para todos que estudavam, a jornada de trabalho foi reduzida em duas horas
diarias, sendo conservado o salario (CAPRILES, 1989).

26 KRUPSKAIA, Nadezda Konstantinovna (1869-1939): Revolucionéria, escritora e educadora. Foi
secretaria do Partido Operéario Social-Democrata Russo, chamado Bolchevique, secretaria do
Conselho do periddico Iskra e destacada personalidade do Partido Comunista e do Estado
Soviético. Esposa de Lenin, com quem casou em 1898 (MARXISTS, 2015d).

27 LUNACHARSKY, Anatoli Vassilievitch Lunatcharski Voinov. (1875-1933): Militante social-
democrata russo juntou-se, ainda estudante, ao movimento revolucionario. Foi delegado ao
congresso do Partido Operario Social Democratico da Russia em Estocolmo (1906) e em Londres
(1907) e membro da delegacéo russa do Congresso Socialista Internacional de Stuttgart. Depois
da Revolugdo de Outubro, foi feito Comissario do Povo para a Instrugdo Publica, cargo ocupado
até 1929. Foi membro do Presidium do TSIK da URSS e presidente de sua comisséo cientifica. Em
1930, foi eleito para a Academia de Ciéncias. Em 1933, foi nomeado primeiro embaixador soviético
junto ao governo da Espanha, morrendo, porém, antes de assumir seu posto (MARXISTS, 2015e).
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época era que a finalidade do Movimento Pioneiro estava em educar
a nova juventude para levar ao término a constru¢éo do socialismo e
do comunismo (CHAVES, 2011a, p. 16-17, grifo da autora).

Nesse sentido, a organizacdo para a formacdo da consciéncia de classe se
firmava como um elemento essencial, caracterizando a educacao russa da época.
Desse modo, Lenine (1977a, 1977b), Krupskaia ([19--]), Pistrak (2009), Makarenko
([19--]; 1976, 1981) e outros dirigentes e educadores russos reafirmavam a
necessidade de um conteddo politico da educacdo do novo homem, isto €, a
educacdo do homem comunista (CHAVES, 2011a).

Barroco (2007a) reafirma que os dados historicos da educacdo soviética
ressaltam a relevancia que Lénin concedeu a educagdo da nova geracéo,
considerava que a escola deveria se ocupar na preparacao para a vida comunista.
Pela ciéncia e pelo trabalho, capacitaria os alunos para uma moral verdadeiramente
socialista. Para tal, a natureza, os principios e fins da educacdo encaminhariam para
o sentido social da existéncia, sem classes sociais antagbnicas, valorizando o
coletivo. Os desafios presentes no plano politico e econbmico estavam postos,
também, para a nova escola soviética. Durante os primeiros anos da revolugao,

[..] foram formulados os objetivos da educacdo que deveriam
corresponder aos principios da revolugdo proletéria. Refletindo os
interesses das massas trabalhadoras e as necessidades da nova
sociedade, a pedagogia soviética contrapds aos principios da
pedagogia burguesa as ideias de vanguarda da humanidade:
humanismo, coletivismo, internacionalismo, democratismo, respeito a
personalidade do individuo, a acdo conjunta da educacao com o
trabalho produtivo e ao desenvolvimento integral das criangas e dos
adolescentes como membros da sociedade (PRESTES, 2010, p. 29).

No tocante a economia e a politica no governo de Lénin, conforme Vicentino
(1995), foram estabelecidas as seguintes medidas: a nacionaliza¢do de industrias e
bancos, a reforma agraria e um acordo de paz com a Alemanha — em 1918 assinou
o Tratado de Brest-Litovsk, saindo da guerra, mesmo perdendo um quarto de seu

territdrio?®, aléem de ser obrigada a pagar uma indenizacdo. Naquele mesmo ano,

28 A Rdssia perdeu a Finlandia, a Estonia, a Letonia, a Lituania, parte da Pol6énia e a Bessarabia.
Mas néo foi apenas o mapa territorial que sofreu uma radical transformacdo. Sem a exaustdo a
gue o Império Russo foi submetido durante a guerra — e os terriveis sofrimentos impostos a seu
povo — torna-se dificil compreender a velocidade e a profundidade dos acontecimentos vividos em
1917. Em fevereiro o regime czarista ruiu e em outubro os bolcheviques assumiram o poder. A paz
firmada em Brest-Litovsk deu folego a Lénin e permitiu que o Exército Vermelho, comandado por
Trotsky, se organizasse para conter os enfrentamentos a que o novo regime foi submetido
(MAZZUCCHELLI, 2007).
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outra medida foi a execucdo da familia imperial. “As decisdes revolucionarias
ativaram a oposigao, levando mencheviques e czaristas a se aliarem, iniciando a
resisténcia militar ao novo governo, compondo o que chamavam de russos brancos”
(VICENTINO, 1995, p. 58). Fato que mergulhou a Rdssia numa sangrenta guerra
civil (1917-1921)%.

A guerra civil foi vencida pelos vermelhos, que herdaram um pais em situacao
de esgotamento, caos politico e sob uma economia arruinada. Com a
vitéria vermelha e as dificuldades enfrentadas pelo governo, Lénin estabeleceu a
Nova Politica Econbmica (NEP), 1921-1928, um conjunto de medidas, que
envolviam planejamento estatal socialista e praticas capitalistas de mercado,
buscando estabilizar a situacdo financeira do pais. A morte Lénin em janeiro
de 1924, precipitou a disputa pelo poder soviético entre Stalin e Trotsky, chefe
do exército vermelho, da qual Stalin (1924-1953)* saiu vitorioso (VICENTINO,
1995).

Na analise de Aranha (2006), apos a Revolucdo de outubro de 1917, ainda no
governo de Lénin e antes do endurecimento do periodo stalinista, a Unido Soviética
passou por um momento decisivo em sua histéria. Predominava um interesse pela
educacao diante da necessidade de formar o novo homem comunista da sociedade
revoluciondria. Como afirma Chaves (2011a, p. 20), “a nova sociedade traria uma
ciéncia nova para um homem novo”.

Uma vez apresentado o contexto histérico, na sequéncia, discorremos,
brevemente, sobre aspectos biograficos de Vigotski, considerando a historicidade do
pensamento do autor e sua teoria como expressao das lutas da sociedade soviética,
em especial, sua preocupacdo com a Educacdo, a Psicologia e a Arte para a

formacdo do novo homem comunista.

22 Ainda nas condigGes de guerra civil, destruicio e fome dos primeiros anos da construcdo do
socialismo, sdo tomadas medidas para a garantir a vida e salde das criancas. E a primeira
iniciativa e a ampliacdo da rede de Educacédo Infantil e a formagéo de quadros para atender as
criangas. A educacdo pré-escolar passa a fazer parte do sistema de educagdo como o primeiro
estagio de formacdo do novo homem (PRESTES, 2010).

30 No governo de Stalin ocorreram mudancas significativas no ambito educacional. O ideal da relagdo
estreita entre trabalho e educacéo foi de certo modo descuidado pela prioridade dada a formacao
cultural e cientifica. A escola voltava a ser intelectualista, adequando-se ao modelo tradicional com
horéarios, programas, provas, disciplina, manuais. Desse modo, voltou a prevalecer o dualismo
escolar, com a criagdo de escolas “profissionais” separadas das escolas de formacado (ARANHA,
2006).
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2.3 VIGOTSKI E A ARTE: FORMACAO DO NOVO HOMEM COMUNISTA

A Russia socialista apresentou a tarefa aos pesquisadores e estudiosos do
periodo, de desenvolver os fundamentos da psicologia e da pedagogia soviéticas,
cujo objetivo era a formac¢do do homem novo comunista, o que implicava a demanda
de novos modos de pensar a ciéncia. Os meios académicos comecaram a
responder as exigéncias do novo tempo, buscando estabelecer uma relacdo entre
debates e producdes amplas e ricas nas diversas ciéncias, inclusive na psicologia, e
0 regime vigente. Foram feitas as primeiras tentativas em direcdo a elaboracéo de
teorias baseadas nos principios socialistas®® de formacdo do novo homem
(PRESTES, 2010; TULESKI, 2008).

Chaves (201l1a) ressalva que, nesse periodo, seguiram-se pesquisas e
investigacdes, buscando-se fortalecer a nova ordem que se intencionava instituir.
Para a compreensao desse contexto e das elaboracdes afetas aos processos
educativos, os escritos de Vigotski se apresentam relevantes, pois favorecem
reflexdes referentes a educacdo do periodo histérico em questdo. Desse modo,
buscamos considerar a historicidade do pensamento do autor e sua teoria como
expressdo das lutas da sociedade soviética®?.

Lev Semionovitch Vigodski®® nasceu em 1896, em Orcha, na Bielo-RUssia,
mas, ainda bebé, mudou-se com seus pais para Gomel, cidade situada perto de
Chernobyl. Vigotski provinha de uma familia judia e nédo frequentou a escola
primaria, tendo sido educado e instruido em casa, ingressou direto na 62 série do
gindsio masculino da cidade. Em 1913, aos dezessete anos, concluiu 0 ensino

31 Para Tuleski (2008, p. 95) “sob o socialismo, dar-se-iam as condicdes objetivas para que a
revolucado técnico-cientifica seguisse uma orientacado que respondesse aos interesses do homem e
da sociedade. Somente o fomento acelerado da ciéncia e da técnica poderia cumprir as tarefas
finais de progresso social que conduziriam a construgdo da sociedade comunista”.

32 Duarte (1996), ao tratar dessa questdo, propde cinco hipéteses para uma leitura pedagdgica dos
trabalhos da escola de Vigotski. O autor considera que: “1) para se compreender o pensamento de
Vigotski e sua escola é indispensavel o estudo dos fundamentos filoséficos marxistas dessa escola
psicolégica; 2) a obra de Vigotski precisa ser estudada como parte de um todo maior, aquele
formado pelo conjunto dos trabalhos elaborados pela Psicologia Histérico-Cultural; 3) a Escola de
Vigotski ndo € interacionista nem construtivista; 4) € necessaria uma relagdo consciente para com
o ideério pedagégico que esteja mediando a leitura que os educadores brasileiros vém fazendo
dos trabalhos da Escola de Vigotski; 5) uma leitura pedagégica escolanovista dos trabalhos da
Escola de Vigotski se contrapde aos principios pedagdgicos contidos nessa escola psicolégica”
(DUARTE, 1996, p. 17).

33 Vigotski alterou seu sobrenome quando adulto. Diversas sdo as hipéteses que justificam a
substituicdo do “d* pelo “t“. Conforme Blanck (2003), a alteragédo ocorreu porque Vigotski acreditava
gue sua familia procedia de uma aldeia chamada Vygotovo.
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médio e, cedendo as recomendacdes dos pais, ingressou ha Faculdade de Medicina
da Universidade Imperial de Moscou, no entanto seus estudos em medicina n&o
duraram muito. Logo, se transferiu para a Faculdade de Direito e, concomitantemente,
ingressou no Departamento Académico da Faculdade de Historia e Filosofia da
Universidade Popular Chaniavski. Também, nesse periodo, se interessou pela
psicologia. A formatura de Vigotski nas duas universidades coincide com a vitoria da
Revolucdo de Outubro de 1917. Em dezembro desse ano, ele retornou de Moscou
para Gomel (BLANCK, 2003; PRESTES, 2010).

Conforme Prestes (2010), desde os primeiros dias do poder soviético, Vigotski
dedicou-se ao trabalho pratico de instrugcdo do povo, lecionando literatura numa
escola primaria. Além de lecionar, entre 1919 e 1921, ocupou o cargo de diretor do
subdepartamento teatral do Departamento de Gomel para Instrucdo. Posteriormente,
assumiu o cargo de diretor do Departamento Artistico do Gubpolitprosvet3*. Vigotski
também conciliou o trabalho de professor em vérias instituices, ministrando, além
de literatura, disciplinas como ldgica, psicologia, estética, teoria da Arte e filosofia.

Na Escola Técnica de Pedagogia, em Gomel, Vigotski organiza o gabinete de
psicologia que tinha como intuito principal as atividades cientificas de pesquisa e
praticas voltadas para a pedagogia e a psicologia experimental. Prestes (2010)
afirma que a organizacdo desse espaco desenvolveu o trabalho e pesquisas
cientificas do autor na psicologia®®. Em decorréncia de seus estudos, foi convidado,
em 1924, para trabalhar no Instituto de Psicologia Experimental de Moscou. Ao
assumir o cargo de pesquisador no Instituto, Vigotski passou a compor o grupo de
pesquisa de Luria e Leontiev.

Nessa perspectiva, as elaboracbes de Vigotski, Luria e Leontiev,
responsaveis pelos principais estudos que compdem a Teoria Histérico-Cultural, por
um lado tratavam de combater a “velha psicologia”, e por outro, seus escritos
contribuiram para firmar a nova educacdo comunista. Nesse sentido, a “nova

psicologia” e a educagéo sao solicitadas a fortalecer e contribuir com a constituicao

34 Orgdo Regional de Instrucéo Politica (PRESTES, 2012).

35 No inicio de 1924, quando tinha 27 anos de idade, terminou de escrever seu primeiro livro
“Psicologia Pedagdgica” (2003), o qual comegou a escrever em 1921. Nesse livro continha as
aulas que o autor havia ministrado na Escola de formacgé&o de professores em Gomel, e o curso foi
constituido como uma introdugéo a psicologia pedagdgica para uma nova geracao de professores
soviéticos, destinados a substituir o velho sistema educacional pré-revolucionario (BLANCK, 2003).
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da sociedade comunista, visto que a esséncia da constru¢do do socialismo esta na
instituicdo de uma nova relacao entre os homens (CHAVES, 2011a).

Entre 1925 e 1930 que os estudos do grupo liderado por Vigotski provocam
uma significativa mudanca na interpretacdo da consciéncia como uma forma
especial de organizacdo do comportamento do homem. Sob a filosofia e 0 método
do Materialismo Historico-Dialético, Vigotski evidenciou o entendimento que o estudo
da constituicdo social do psiquismo e da consciéncia nao seria secundario,
mas central para a superacdo da “velha psicologia”. Esses estudos também
comecaram a desempenhar uma funcdo relevante na formacdo dos novos
professores, para Vigotski a Revolugao provocou a criagdo de uma nova pedagogia,
deixando no passado a “velha escola”, para cumprir uma das tarefas essenciais: a
formacdo de um novo homem comunista (TULESKI, 2008; BARROCO, 2009;
PRESTES, 2010).

Vigotski, além de tedrico da Psicologia, ainda jovem, era estudioso de autores
classicos da Filosofia, da Literatura local e universal e das Artes, realizando
diferentes elaboracdes em periodos pré e pds-Revolucdo de 1917. Barroco (2009)
ressalta que, nos escritos sobre Arte e outras teméaticas, a presenca das ideais de
Marx, Engels e de Lénin sdo notoérias. Também se percebe a sua preocupac¢ao com
0s encaminhamentos da Arte em tempos pdés-revolucionarios, revelada por suas
participacfes em debates e discussdes, e pelos seus escritos de criticas acerca da
tematica. Vigotski teve proximidade com varios artistas, por suas atividades intensas
em Gomel. Iniciou ‘Segundas-feiras Literarias’, nas quais se discutiam prosa e
poesia. Em geral, manifestava uma erudicdo que admirava 0S que O ouviam em
palestras sobre Shakespeare (1564-1616), Chekov (1860-1904), Pushkin (1799-
1837), Maiakovski (1893-1930), entre outros.

Como afirma Barroco (2009) a nova Arte deveria revelar o novo homem
cultural, o homem desenvolvido, 0 homem comunista, e ndo mais o burgués. Desse
modo, Chaves (2011a) destaca que essas ponderagcbes sao relevantes, pois o
entendimento de Arte presente no cotidiano estava diretamente associado ao
trabalho pedagodgico a ser apresentado ou reafirmado como proposta para a
educacdo que se organizava na Russia nos anos posteriores a Revolucdo de 1917.

Lunatcharsky (1975) reafirma essa questao:
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Nestes Ultimos tempos houve uma total auséncia na sociedade
burguesa de tais sentimentos, ideias e acontecimentos, dignos de
serem expressos artisticamente. A revolugéo traz consigo ideias de
notavel amplitude e profundidade. [...] A seu tempo, o Estado tem
também outra tarefa continua na sua atividade cultural: difundir o
género revolucionario de ideias, de sentimentos e de acdes, por todo
o0 pais. Podera a arte ser-lhe util a este respeito? A resposta vem por
si sO: se a revolucao pode dar a arte uma alma, a arte pode dar a
revolucao a sua boca (LUNATCHARSKY, 1975, p. 78-79).

Nesse sentido, Vigotski escreveu em um periodo revolucionario, de
efervescéncia cultural e de guerras. Buscou encaminhamentos estéticos e
ideologicos préprios da nova sociedade socialista soviética. Seus escritos séo
ricamente elucidados por excertos de obras literarias de autores soviéticos e nao
soviéticos, como Tolstoi, Chekov, Pushkin, Shakespeare, entre outros. A Arte se
apresenta em suas obras ndo apenas como ilustracdo, mas como objeto de analise.
Isto é, a Arte constitui-se em uma fonte rica, que exige profundidade na andlise, de
modo a se permitir a observacdo do que pretende o autor, da perspectiva histérica
da transformacéo dos individuos, que se processa pelas lutas humanas, que dao
vida aos criadores e as suas criacdes. Nas obras artisticas, estdo postas, em geral,
a histéria dos homens e a propria Histéria da Arte (BARROCO, 2009).

A arte é a gigantesca cancdo da humanidade sobre si mesma e
sobre a sua circunstancia. [...] A arte reflete, através da
personalidade de um homem, a vida social da humanidade. Esta vida
social — em todos os tempos, em qualquer povo — leva a marca da
classe dominante ou o reflexo da luta de classes pelo poder [...]
(LUNATCHARSKY, 1975, p. 97-98).

Nesse ambito, de acordo com Tuleski (2008), foi um desafio para Vigotski e
para outros tedéricos de seu periodo, construir uma nova psicologia sem uma base
concreta de relacdes essencialmente comunistas. Sua producdao intelectual, rapida e
intensa, deve-se aos incentivos proprios de uma sociedade em profundas
transformacdes cuja necessidade mais urgente era a constituicdo de relacdes
comunistas amparadas por uma psicologia e uma educacdo correspondente.
Barroco (2009) afirma que os estudos vigotskianos, em geral, assim como 0s que
dizem respeito a Arte e as fungdes psicoldgicas superiores, constituem-se, em uma

perspectiva revolucionaria, na “busca pelo desvendamento do homem, que se
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diferencia justamente pelos processos criativos que Ihe sdo inerentes” (BARROCO,
2009, p. 115).

Cumpre ressaltar, que as proposicdes tedricas de Vigotski devem ser
compreendidas como resultado das lutas na Unido Soviética, desde a Revolucéo
Russa (1917) até a década de 1930. Vigotski escreveu para seus contemporaneos,
e seus estudos se desenvolveram a partir de uma necessidade historica, buscando
respostas aos problemas daquele periodo. Isto ndo significa que seus escritos nao
sejam relevantes para pensarmos as questdes da atualidade — pelo contrario, o
estudo inicial dos textos de Vigotski (2009) que apresentamos na préxima secao,
nos permite pensarmos em respostas e reflexdes para as questdes da educacao

atual.
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3 O ENSINO DA ARTE NA EDUCACAO INFANTIL: ESTUDOS INICIAS SOBRE O
DESENVOLVIMENTO DA IMAGINACAO E CRIACAO NA INFANCIA

Nesta secao nosso propoésito é apresentar consideracdes e argumentacdes
da Teoria Historico-Cultural presentes nos escritos de Vigotski afetos a imaginacéo e
a criacao infantil, por meio de reflexdes sobre as proposi¢cdes do autor para a
educacdo e para o desenvolvimento dessas capacidades nas criancas. Para tal,
sistematizamos estudos iniciais da obra “Imaginacdo e Criacdo na Infancia”
(VIGOTSKI, 2009), que ampara esta pesquisa, particularmente os trés primeiros
capitulos. O estudo dessa obra, em nosso entendimento, permite o aprimoramento
dos conceitos que permeiam o trabalho educativo e, consequentemente, pode
subsidiar os professores na organizacdo e planejamento de suas intervencdes
pedagdgicas, em especial, daquelas relacionadas a Arte. Em seguida, relatamos
algumas vivéncias e estudos do GEEI, as quais possibilitaram sentido e significado

ao desenvolvimento e sistematizacdo desse estudo.

3.1 “IMAGINACAO E CRIACAO NA INFANCIA”: PROPOSICOES EDUCATIVAS

Ao considerarmos 0 cenario Soviético, na secdo anterior, buscamos
demonstrar que os escritos de Vigotski procuravam contribuir para a edificacdo da
sociedade comunista de sua época. Como afirma Barroco (2007b), Vigotski
sistematizou suas pesquisas numa época de efervescéncia cultural e buscou
encaminhamentos ideolégicos préprios da nova sociedade socialista soviética. Apos
a Revolugao de Outubro de 1917, os dirigentes da URSS intensificaram as agcdes no
ambito educacional com intuito de fortalecer o estabelecimento de uma nova ordem
econdmica, politica e social.

Dessa forma, as elaboracdes de Vigotski afetas a Educacéo, a Psicologia e a
Arte foram motivadas pelos desafios e enfretamentos postos no ambito econémico,
politico, social, cultural e intelectual em que viveu. De acordo com Barroco (2007b),

Vigotski preocupava-se com o0s encaminhamentos da Arte em tempos poés-



41

revolucionérios, participando de discussGes e debates e escrevendo criticas.
Barroco (2007b, p. 36-37) considera que:

Teatro, cinema, literatura, artes plasticas, enfim, todos os ramos da
arte foram sacudidos pela Revolugdo de Outubro de 1917 e era
preciso encontrar uma nova expressao, um novo desenho de um
novo homem que precisa ser formado: o homem socialista. A arte
burguesa carregava ou expressava, por sua tematica (de modo geral
feitos herdicos de personalidades burguesas, a nobreza, a familia, a
religido) e forma figurativa, roméantica, etc.), valores que precisariam
ser superados; mas nao estava posto 0 caminho para essa
superacdo. Era preciso crid-lo. Esse processo de busca e de
proposicao foi produtivo, mas turbulento e combativo.

Nesse embate, em consonancia com Chaves (2011la), seguiram-se
investigacdes e pesquisas, com 0 proposito de fortalecer a nova ordem que se
intencionava instituir, como mencionamos anteriormente. Os escritos de Vigotski sdo
de fundamental importancia, uma vez que favorecem reflexdes referentes a
educacao do periodo histérico em discussao.

A partir disto, tomamos conhecimento que para estudarmos o
desenvolvimento da imaginacéo infantil e as contribuicbes do ensino de Arte na
perspectiva Histérico-Cultural faz-se necessario compreendermos a obra
“Imaginagdo e Criacdo na Infancia” (2009)%* de L. S. Vigotski, editada na Unido
Soviética em 1930 e um dos primeiros trabalhos do autor publicados, a qual
apresenta-se como sistematizacao de palestras proferidas a pais e professores na
Russia, como afirma Chaves (2011a).

A obra, composta por oito capitulos, discorre sobre a relevancia do trabalho
pedagogico no desenvolvimento de condi¢cbes e na abertura de novas formas de
participacdo das criancas na cultura, ressalta as funcdes e as caracteristicas da
atividade criadora para a existéncia humana. Nos cinco primeiros capitulos, Vigotski
(2009), trata dos mecanismos psicolégicos da imaginacao infantil e as relacdes entre
imaginagdo e realidade, formulando leis gerais para o desenvolvimento dessa

capacidade. Nos trés ultimos, o autor discorre sobre as especificidades da criacao

36 “No Brasil, foi publicada pela primeira vez em 2009, pela editora Atica, com traducdo de Zoia
Prestes e comentarios de Ana Luiza Smolka, e editado pela Martins Fontes em 2014, com a
tradugdo de Joao Pedro Frois, sob o titulo ‘Imaginacéo e criatividade na infancia’ (VIGOTSKI,
2014). Antes dessas edi¢cOes, além do texto original, em russo, foram publicadas tradugbes em
inglés (VYGOTSKY, 2004), em italiano (VIGOTSKIJ, 1972), em espanhol (VIGOTSKII, 1982;
VIGOTSKY, 1987; VIGOTSKY, 2003), em japonés (VYGOTSKY, 1972), em sueco (VYGOTSKIJ,
1995) e em portugués (VYGOTSKY, 2009; VYGOTSKY, 2012)” (STEIN, 2014, p. 65).
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infantil, particularmente a criagdo literaria, teatral e o desenho na infancia. Chaves
(2011a, p. 23) afirma:

Em sua exposicéo Vigotski defende que a criacdo é um processo tao
necessario a vida humana quanto o € o de reproducdo do que ja
existe e ja tenha sido vivenciado pelo individuo. Tanto a criacdo
gquanto a reproducdo sdo préprias a atividade humana de
transformacéao da realidade (o trabalho). O cérebro humano, com sua
grande plasticidade, possibilitaria, do ponto de vista bioldgico, tanto a
reproducéo quanto a criacdo, mas a existéncia dos mesmos e seu
desenvolvimento explica-se, segundo Vigotski, pela natureza social
da atividade humana.

Continua a autora,

Imaginacgéo, para Vigotski, € a base para toda a atividade criadora.
Temos, [...] a atividade reprodutiva e a atividade criadora. A
imaginagdo configura-se na base da atividade criadora,
estabelecendo, portanto, vinculo com a materialidade, seja a
materialidade do cérebro, sejam as condigbes materiais de vida.
Sendo a atividade criativa desenvolvida, como defende Vigotski,
apresenta-se aqui um desafio a pedagogos e professores [...]
(CHAVES, 2011a, p. 24).

Nesse sentido, as elaboracdes de Vigotski favorecem contribuicbes para as
praticas pedagodgicas nas instituicdes escolares. Em nossos estudos priorizamos, 0s
trés primeiros capitulos da obra: “Criacdo e imaginacao”, “Imaginacéo e realidade”, e
“O mecanismo da imaginacdo criativa”, por acreditarmos que neles € possivel
encontrarmos elementos basilares de como ocorrem 0S processos criativos na
infancia e, por podermos refletir sobre a organizacdo do ensino de Arte na Educacéo
Infantil.

Em seu estudo Vigotski (2009, p. 11) define: “Chamamos de atividade3’
criadora do homem, aquela em que se cria algo novo”. Sendo assim, argumenta que
h& dois tipos principais de atividade criadora: reconstituidora ou reprodutora e
combinatdria ou criadora. O primeiro tipo, reconstituidora ou reprodutora, esta

intimamente ligada a memoria, “[...] sua esséncia consiste em reproduzir ou repetir

87 O conceito de atividade tem origens no materialismo histérico-dialético de Karl Marx e esta
relacionado as bases materiais da existéncia. Refere-se & atividade essencialmente humana,
conscientemente orientada, que apenas se tornou possivel no dmbito das relagBes sociais, e
emergiu na historia dessas relagbes; as quais sdo mediadas por instrumentos e signos. Vigotski se
interessou em investigar a atividade psiquica do homem com base nos principios do materialismo
historico-dialético. Distanciando-se da concepgao naturalista ou cognitivista da natureza humana, o
autor ressalta o potencial gerador e transformador da atividade criadora, que possibilita ao homem

planejar, projetar e construir suas préprias condi¢cdes de existéncia (SMOLKA, 2009).
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meios de conduta, anteriormente criados e elaborados ou ressuscitar marcas de
impressdes precedentes” (VIGOTSKI, 2009, p. 11). Isto é, reproduz e conserva
marcas das impressoes, vivéncias ou experiéncias anteriores, nada se cria de novo,
mas se repete o que ja existe.

Nesse sentido, Vigotski (2009) afirma que sua base orgénica € constituida
pela plasticidade®® da nossa substancia nervosa, propriedade que permite que a
estrutura do cérebro seja alterada, e se os estimulos séo significativamente fortes ou
repetidos com frequéncia, que conserve as marcas dessas modificagbes. “[...] Em
nosso cérebro, estimulos fortes ou que se repetem com frequéncia abrem novas
trilhas” (VIGOTSKI, 2009, p. 13).

Sendo assim, a constituicdo cerebral por si mesma nao é suficiente para o
desenvolvimento da memaria, pois essa capacidade € determinada pelas vivéncias
dos sujeitos, ou seja, a atividade reprodutora s6 € possivel a partir de bases
materiais que permitam seu desenvolvimento, e, por sua vez, essas experiéncias

sao historicamente determinadas. De acordo com Stein (2014, p. 69):

Essa constatacdo representa uma contribuicdo essencial para
pensarmos o trabalho pedagdgico nas instituicbes de Educacao
Infantil. Pensemos quanto a sistematizagdo das rotinas pode
contribuir para o desenvolvimento da memoria das criangas. Em
nossa andlise, a frequéncia e a coeréncia das rotinas podem
propiciar as criangas a aquisicdo de habitos regulares e o
desenvolvimento do sentido de tempo e de continuidade de
experiéncias. E por meio delas que se firmam momentos efetivos de
educacéo, pois por meio da repeticdo de determinadas agfes diarias
as criangas internalizam a dindmica organizada pelo adulto. Desta
forma, enfatizamos quao necesséria é a atividade reprodutiva para a
educacdo das criangas pequenas, uma vez que a conservacao das
experiéncias ja vividas é fundamental para a criacdo e a reproducgéo
de habitos e condutas especificamente humanos.

Vigostski (2009) considera, assim, que o cérebro é o 6rgdo que conserva
nossa experiéncia anterior e facilita sua reproducédo, mas ndo se limita somente a
conservacgao, possui ainda outra funcdo, o segundo tipo de atividade, a combinatoria
ou criadora, a qual combina e reelabora elementos anteriores construindo novas

situacdes, imagens ou acdes. Nas palavras do pesquisador russo:

38 Vigotski (2001, p. 181-182) considera que a “plasticidade constitui uma das propriedades basicas e
primarias de qualquer matéria” e que “nossa matéria nervosa €&, ao que tudo indica, o que ha de
mais plastico de tudo o que conhecemos na natureza”.



44

Toda atividade do homem que tem como resultado a criacdo de
novas imagens ou acdes, e ndo a reproducdo de impressbes ou
acles anteriores da sua experiéncia, pertence a esse segundo
género de comportamento [...]. O cérebro ndo é apenas o 6rgdo que
conserva e reproduz nossa experiéncia anterior, mas também o que
combina e reelabora, de forma criadora, elementos da experiéncia
anterior, erigindo novas situagcbes e novo comportamento [...]
(VIGOTSKI, 2009, p. 13-14).

Para Vigotski (2009, p. 14) é, de fato, “[...] a atividade criadora que faz do
homem um ser que se volta para o futuro, erigindo-o e modificando o presente”.
Para o autor, se 0 homem apenas reproduzisse o ja existente, suas acdes sempre
estariam voltadas para o0 passado e seu comportamento seria somente de
adaptacado ao futuro, no entanto, a atividade criadora, possibilita que o ser humano
projete seu futuro a partir do que jA conhece, lancando novas ideias e criando
condi¢bes para a transformacéo de sua realidade.

Nessa perspectiva, a psicologia, de acordo com Vigotski (2009), denomina de
imaginacdo ou fantasia®® a atividade criadora que se baseia na capacidade de
combinacdo do nosso cérebro. O autor afirma que a imaginacdo se manifesta em
todos os campos da vida cultural, possibilitando a criacdo artistica, a cientifica e a
técnica. Explica Vigotski (2009, p. 15):

[...] No entendimento comum, a criagéo é o destino de alguns eleitos,
génios, talentos que criaram grandes obras artisticas, fizeram
notaveis  descobertas cientificas ou inventaram  alguns
aperfeicoamentos na area técnica. [...] Porém € corriqueiro
pensarmos que na vida de uma pessoa comum né&o haja criagédo.

Continua o autor

[...] Da mesma forma, a criacdo, na verdade, ndo existe apenas
guando se criam grandes obras histéricas, mas por toda parte em
gue o homem imagina, combina, modifica e cria algo novo, mesmo
gue esse novo se pareca a um gréozinho, se comparado as criacdes
dos génios (VIGOTSKI, 2009, p. 15-16).

3 “Vigotski usa sem distingdo os termos imaginacdo, de raiz latina, e fantasia, de raiz grega. Na
histéria das ideias, encontramos 0s dois termos como sinénimos ou com significados mais
especificos. Dependendo do campo de conhecimento e do referencial teérico em questdo, a
palavra imaginagcédo pode estar mais ligada a formacdo de imagens sensoriais e/ou mentais; e
fantasia mais relacionada ao devaneio e a ficcdo” (SMOLKA, 2009, p. 14, grifos da autora).
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Em nosso entendimento, podemos considerar que a imaginagdo €
desenvolvida, e ndo inata ou natural. Segundo Vigotski (2009) a ciéncia obriga-nos a
olhar para a criagdo mais como regra do que como excec¢ao, notamos facilmente
gue os processos de criacdo se manifestam ja na mais tenra infancia. Assim, “[...] ja
na primeira infancia®®, identificamos nas criancas processos de criacdo que se
expressam melhor em suas brincadeiras” (VIGOTSKI, 2009, p. 16). Desse modo,
cabe ao professor criar bases sdlidas, apresentando elementos e propostas
pedagogicas, que contribuam para o desenvolvimento dessa capacidade.

Vigotski (2009), ap6s problematizar a questédo da criagdo humana, preocupa-
se em buscar leis gerais ou principios explicativos que possibilitem a compreensao
da imaginacdo como atividade humana. Desse modo, indaga como ocorre a
atividade criadora de combinacdo. O autor afirma que essa atividade é complexa e
desenvolvida, cada periodo da infancia possui sua forma caracteristica de criacéo,
que depende do acumulo de experiéncias. Para compreender o mecanismo
psicolégico da imaginacdo como funcéo vital necessaria, e da atividade de criacdo a
ela ligada, sugere a analise das quatro formas principais de relacdo entre
imaginagéao e realidade no comportamento humano.

“A primeira forma de relagdo entre imaginagéo e realidade consiste no fato de
que toda obra da imaginacdo constréi-se sempre de elementos tomados da
realidade e presentes na experiéncia anterior da pessoa” (VIGOTSKI, 2009, p. 20). A
partir dessa assertiva, o autor elabora a primeira lei que subordina a atividade da
imaginacéo — a atividade criadora da imaginacao depende da riqueza e diversidade
da experiéncia anterior, e essa constitui 0 material com que se criam as construcdes
da fantasia, ou seja, quanto mais rica a experiéncia, mais elementos disponiveis
para a imaginacdo, por isso a necessidade de se ampliar as experiéncias das
criancas objetivando criar bases sélidas para a criacao.

Nesse sentido, Chaves (2011a) entende que a partir da valorizagdo da
experiéncia humana e da relevancia das experiéncias anteriores para a atividade de
criagdo faz-se necessério “[...] tratar da organizagdo da rotina, do tempo e do espacgo
nas instituicbes de Educacdo Infantil, de valorizar os procedimentos didaticos

BN

disponibilizados, em um exercicio intencional com vistas a aprendizagem e

40 Primeira infancia, criangas até trés anos, e a idade pré-escolar, a crianca acima de trés anos e até
seis ou sete anos (CHAVES, 2008).
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desenvolvimento das criancas” (CHAVES, 2011a, p. 27). Com esse respaldo, em

conformidade com Stein (2014, p. 73), compreendemos que

[...] orientac6es como “faca um desenho livre”, “invente algo com os
blocos de encaixar”, “pinte a figura como preferir”, frequentemente
associadas a ideia de “deixar a crianca criar livremente”, néo
contribuem efetivamente para o desenvolvimento da capacidade de
imaginacdo e para o aprimoramento dos processos criativos na
infancia. O anuncio da liberdade torna-se incoerente, uma vez que
uma proposta de criacdo “sem limites” deixa a crian¢ca subordinada
as suas proprias limitacdes, ou seja, aquilo que ela ja conhece e que
representa o seu nivel de desenvolvimento atual.

Assim, o0 desafio que se apresenta aos professores € desenvolver
intervengbes pedagodgicas significativas, que ampliem as experiéncias das criancas
para além do que esta disponivel em sua realidade imediata. Vigotski (2009, p. 22)
afirma que “a imaginacao origina-se exatamente desse acumulo de experiéncia. [...]
guanto mais rica € a experiéncia, mais rica deve ser também a imaginacao”.

A segunda forma de relacdo entre fantasia e realidade é mais complexa, diz
respeito a articulacdo entre o produto final da fantasia com um fenémeno real, a
experiéncia se apoia na imaginagdo, o que é possivel gracas a experiéncia alheia,
histérica ou social, por meio da narracdo e descricao daquilo que nao foi visto ou
vivenciado diretamente. Barroco (2007b, p. 47) afirma que “nesse caso, a

experiéncia que se apoia na fantasia”. Sendo assim,

[...] a imaginacdo adquire uma fungdo muito importante no
comportamento e no desenvolvimento humano. Ela transforma-se
em meio de ampliacdo da experiéncia de um individuo porque, tendo
por base a narracdo ou a descricdo de outrem, ele pode imaginar o
gue ndo viu, 0 que nao vivenciou diretamente em sua experiéncia
pessoal. [...] (VIGOTSKI, 2009, p. 25)

Conforme Chaves (2011a, p. 29):

Nesse ambito, toda riqueza humana acumulada e materializada em
diferentes formas de expressao (artes plasticas, cinema, literatura,
historia) registra a vida em dado periodo da historia da humanidade.
Se os russos nao tivessem vivido aqueles dias e estes ndo tivessem
sido descritos, posteriormente filmados e transpostos em poemas,
por exemplo, essa apreensao individual seria impossivel. Ndo seria
possivel imaginar ou visualizar se ndo fosse materialidade, e
posteriormente materialidade expressa em diferentes areas do
conhecimento, o que, para nos, se firma em contetdo e recursos
didaticos que necessitam ser priorizados na escola.
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A terceira forma de relacdo entre imaginacdo e realidade é de carater
emocional. Manifesta-se de dois modos. No primeiro, Vigostski (2009) afirma que a
emocao parece possuir capacidades de selecionar ideias, impressfes e imagens
gue nos domina num determinado instante, por exemplo, vemos as coisas com
olhares diferentes conforme estejamos felizes ou tristes. No entanto, como afirma
Vigostski (2009, p. 28),

[...] existe ainda uma relacdo inversa entre imaginacdo e emocao.
Enquanto, no primeiro caso que descrevemos, 0S sentimentos
influem na imaginag&o, nesse outro, inverso, a imaginac¢ao influi no
sentimento. Esse fendmeno poderia ser chamado de lei da realidade
emocional da imaginagdo. A esséncia dessa lei é formulada por
Ribot*! do seguinte modo: “Todas as formas de imaginacéo criativa
contem em si elementos afetivos”.

Nesse sentido, para Blagonadezhina (1969, p. 375):

As principais vivéncias estéticas se manifestam na satisfagdo que a
crianga sente quando vé objetos de cores vivas, quando escuta
musica, sobretudo canto e quando realiza movimentos ritmicos ao
compasso da musica. Os sentimentos estéticos da crianga se
desenvolvem mais quando se apresenta bons desenhos, quando se
leem versos escritos especialmente para as criancas, etc. (traducéo
nossa).*?

Em harmonia com essa proposicdo, Chaves (201la) afirma que a
organizacdo do espaco das instituices escolas podem estar organizados de forma
gue expressassem cuidados estéticos a serem observados na finalizacédo criteriosa
e no zelo do professor ao participar das elaboracdes artisticas das criancas.

A Ultima relacdo entre imaginacdo e realidade consiste no fato de que a
construcdo da fantasia pode ser algo completamente novo — imaginacéo cristalizada
— por meio da complexa reelaboracdo de elementos hauridos da realidade. Isto €, a

imaginagao torna-se realidade.

41 “Théodule Ribot é considerado o fundador da Psicologia Cientifica francesa e critico do
pensamento psicoldégico dominante na Franga em sua época. Amparado nos estudos da alma e da
metafisica, defendia que a personalidade integral do homem é composta pelo intelecto, afeto e
acado (Ribot, 2005), elementos que Vigostski valoriza ao argumentar sobre criagdo” (CHAVES,
2011a, p. 32).

42 “Las vivencias estéticas elementales se manifestan en el placer que siente el nifio cuando ve
objetos de un color vivo, cuando escucha musica, sobre todo canto, y cuando hace movimientos
ritmicos al compés de la musica. Los sentimientos estéticos del nifio se desarrollan més cuando se
le muestran dibujos buenos, cuando se le leen versos escritos especialmente para los nifios, etc.”
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Vigotski (2009, p. 29) explica:

A sua esséncia consiste em que a construcdo da fantasia pode ser
algo completamente novo, que nunca aconteceu na experiéncia de
uma pessoa e sem nenhuma correspondéncia com algum objeto de
fato existente; no entanto, ao ser externamente encarnada, ao
adquirir uma concretude material, essa imaginacéo “cristalizada”, que
se fez objeto, comecga a existir realmente no mundo e a influir sobre
outras coisas.

Com base nessas afirmacfes, entendemos que a imaginacdo ganha forma e
se expressa por meio de artefatos, obras e de quaisquer objetos produzidos pela
humanidade. Nessa perspectiva, Barroco (2007b), afirma que a criacdo se constitui
a partir de elementos que se ouvem, que se veem, OuU Seja, que se sentem, que
levam o homem a fazer associacdes e dissociacdes das impressdes recebidas.

Desse modo, Vigotski (2009) afirma que os elementos extraidos da realidade
sao submetidos, internamente, a uma complexa reelaboracdo, por meio da qual sé&o
transformados em produtos da imaginagcdo, e finalmente, ao se encarnarem,

retornam a realidade, como uma forca ativa que se modifica. O autor explica:

E quando temos diante de nds o circulo completo descrito pela
imaginacdo que os dois fatores — intelectual e emocional — revelam-
se igualmente necessarios para o ato de criacdo. Tanto o sentimento
guanto o pensamento movem a criagdo humana (VIGOTSKI, 2009,
p. 29).

Portanto, nas quatro formas de relacdo entre imaginacédo e realidade, para
Chaves (2011a), ha argumentos e subsidios que amparam a defesa de um trabalho
educativo em uma perspectiva de apresentacdo de maximas elabora¢cées humanas
as criancas como condicdo essencial para o desenvolvimento da imaginacdo e
criagdo, de sentimentos, como a solidariedade e espirito coletivo. A autora, afirma
gue essas capacidades eram necessarias para a constituicdo da sociedade que se
intencionava firmar na RUssia e, na atualidade, essencial para contribuir nas acdes
educativas, que sejam capazes de propiciar o desenvolvimento pleno das criangas.

A partir dessas consideragdes, ao tratar particularmente do mecanismo da
imaginacao criativa, Vigotski (2009, p. 35) afirma que: “...] a imaginacdo € um
processo extremamente complexo. [...] Toda atividade de imaginacdo tem sempre

uma histéria muito extensa”. De acordo com Chaves (2011a), o autor amparou-se
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em pesquisas e estudos anteriores e de sua época e em algumas elaboracdes de
Ribot (1839-1916), para esclarecer que imaginacao e criatividade ndo sao
desvinculadas da materialidade.

Nesse sentido, Vigotski (2009) apresenta brevemente alguns momentos que
fazem parte do processo de imaginagédo. O primeiro, como afirma Chaves (2011a),
diz respeito ao que é conhecido como criagdo. Ao tratar do inicio desse processo,
Vigotski (2009, p. 35-36) descreve:

Bem no inicio desse processo, como j4 sabemos, estdo sempre as
percepcdes externas e internas, que compde a base de nossa
experiéncia. O que a crianga vé e ouve, dessa forma, s&o o0s
primeiros pontos de apoio para sua futura criacdo. Ela acumula
material com base no qual, posteriormente, sera construida a sua
fantasia. Segue-se, entdo, um processo complexo de reelaboragéo
desse material. A dissociagdo e a associacdo®® sdo partes
importantissimas desse processo (grifo nosso).

A partir dessa constatacédo, Vigotski (2009, p. 36) apresenta as partes desse
processo. A dissociacdo, primeira parte, “[...] consiste em fragmentar esse todo
complexo em partes. Algumas delas destacam-se das demais; umas conservam-se
e outras sdo esquecidas”, sendo esta uma condicdo essencial para a atividade
posterior da imaginacéo e de extrema relevancia em todo o desenvolvimento mental
humano; o autor afirma que esse processo é a base do pensamento abstrato e da
formacao de conceitos.

A esse processo, segue-se 0 segundo elemento do processo criativo, para
Vigotski (2009), o de modificacdo a que se submetem os elementos dissociados. “Tal
processo de modificagdo ou de distorcdo baseia-se na natureza dinamica dos nossos
estimulos nervosos internos e nas imagens que lhes correspondem [...]" (VIGOTSKI,
2009, p. 36). Para exemplificar tal processo, o autor cita a “exacerbacao” de alguns
elementos das impressdes, que, em geral, para a imaginagao infantil, € enorme, isto
e, “as impressodes supridas pela realidade modificam-se, aumentando ou diminuindo
suas dimensdes naturais” [...] (VIGOTSKI, 2009, p. 37). Nesse sentido, para o autor

‘0 exagero, assim como a imaginacao, em geral, € necessério tanto na arte quanto

43 “Vigotski admite a importancia dos processos de dissociagdo e associagdo necessarios a
reorganizacdo dos elementos, apontados por Ribot, e ressalta a relevancia de outros aspectos
constitutivos da imaginagcdo criadora: a relagcdo com os afetos; a ndo adaptacdo ao mundo
circundante; o carater produtivo da atividade; e a importancia do contexto historico-cultural”
(SMOLKA, 2009, p. 39).
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na ciéncia. Ndo fosse essa capacidade [...] a humanidade n&o teria criado a
astronomia, a geologia, a fisica” (VIGOTSKI, 2009, p. 39).

O momento subsequente, como descreve Vigotski (2009), é a associacéo, 0
qual significa a unido dos elementos dissociados e modificados, desde a unido
subjetiva a cientificamente objetiva. Por fim, o Gltimo momento é a combinacéo de
imagens individuais, sua organizacdo em um sistema. Mas, na perspectiva do autor,
a atividade da imaginacéo criadora ndo para nesse ultimo momento, explica que “[...]
seu circulo completo € concluido quando se encarna ou se cristaliza em imagens
externas” (VIGOTSKI, 2009, p. 39).

A partir disso, Vigotski (2009) trata, separadamente, do processo de
cristalizacdo da imaginacéo para a realidade. Para tal, indica os fatores psicologicos
de que depende o desenvolvimento desse processo. De acordo com o autor, 0
primeiro fator € a necessidade do homem de se habituar ao meio que o cerca.
Desse modo, explica:

Se a vida ao seu redor nao o coloca diante de desafios, se as suas
reacbes comuns e hereditarias estdo em equilibrio com o mundo
circundante, entdo ndo havera base alguma para a emergéncia da
criagdo. O ser completamente adaptado ao mundo nada desejaria,
nao teria nenhum anseio e, é claro, nada poderia criar. Por isso, na
base da criacdo had sempre uma inadaptacdao da qual surge
necessidades, anseios e desejos (VIGOTSKI, 2009, p. 40, grifo
Nosso).

Com esse respaldo, pensemos na organizacdo do trabalho pedagdgico. Em
seus estudos, Chaves (2011a) acentua que os desafios, as perguntas e as tarefas séo
mobilizadores para o processo criativo. Para a autora “a organizacéo das atividades,
com seus objetivos e seus meios de realizacdo, portanto, deve possuir essas
caracteristicas: instigante, desafiador, questionador e constantemente apresentando
tarefas ndo muito faceis de serem realizadas” (CHAVES, 2011a, p. 36-37). Dessa

forma, os escritos de Vigotski (2009, p. 40-41) sao elucidativos:

[...] a existéncia de necessidade ou anseios pe em movimento o
processo de imaginacdo, e a revitalizacdo de trilhas nervosas dos
impulsos fornece material para o seu trabalho. Essas duas condicdes
s8o necessarias e suficientes para se compreender a atividade da
imaginacado e de todos 0s processos que se fazem parte dela.
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Surge, ainda, mais um fator do qual depende a imaginagdo, como apresenta
Vigotski (2009). Além de a atividade imaginativa ser subordinada a experiéncia, as
necessidades e aos interesses, a acao do meio circundante € bem mais importante.
“A imaginacdo costuma ser retratada como uma atividade exclusivamente interna,
gue independe das condi¢gOes externas ou, no melhor dos casos, que depende delas
apenas na medida em que elas determinam o material com o qual a imaginagao
opera” (VIGOTSKI, 2009, p. 41). No entanto, para o autor, ha dependéncia entre a

criacao e o0 meio. Sendo assim, exemplifica:

Qualquer inventor, mesmo um génio, é sempre um fruto de seu
tempo e de seu meio. Sua criagcdo surge de necessidades que foram
criadas antes dele e, igualmente, apoia-se em possibilidades que
existem além dele. [...] Nenhuma invencdo ou descoberta cientifica
pode emergir antes que acontecam as condicbes materiais e
psicolégicas necesséarias para o seu surgimento [...] (VIGOTSKI,
2009, p. 42).

Nesse sentido, para Vigotski (2009, p. 42) “a criagcdo € um processo de
heranca histérica em que cada forma que sucede é determinada pelas anteriores”. O
autor explica a distribuicdo desproporcional de “pessoas criadoras” em diferentes
classes sociais e ressalta que as classes privilegiadas detém um percentual
significativamente maior de inventores na area da ciéncia, técnica e Arte porque séo
nessas classes que se apresentam, em geral, todas as condi¢cdes necessarias para
a criacdo**, e ndo que essas capacidades sejam naturais ou inatas aos individuos
mais privilegiados, pois estas dependem das condi¢des socioldgicas. Vigotski (2009,
p. 42) assevera que “por mais individual que seja qualquer criacdo, ela sempre
contém um coeficiente social”.

Na concepcdo de Chaves (2011a) essa argumentacdo apresenta essencial
contribuicdo aos enfrentamentos dos anos pos-Revolucdo Russa, e possibilita
considerarmos as praticas educativas na atualidade. Para a autora, a criacdo se
ensina, o que nao significa ignorar ou desconsiderar o carater bioldégico do processo
criativo, mas limitd-lo a pré-condicdo para a atividade de carater didatico-

pedagogico.

4 “...] A questdo da histéria humana, do processo de humanizacdo, ganha destaque. Se as
condi¢cbes de vida ndo sdo simplesmente dadas, mas sdo social e historicamente construidas,
imp6em-se ao homem as demandas de elaboragéo coletiva da consciéncia e de transformacéo e
criagdo de condigbes apropriadas de humanizacdo. O trabalho educativo é fundamental nesse
processo” (SMOLKA, 2009, p. 39).
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Dessa forma, em nosso entendimento, o trabalho educativo mostra-se
fundamental nesse processo, na medida em que possibilite as condi¢cdes
necessarias para a criagao. “Assim, as intervencdes educativas seriam adequadas a
l6gica de potencializar a capacidade criativa das criancas, o que significa, entao,
torna-las enriquecidas” (CHAVES, 2011a, p. 39).

A partir dessas assertivas, apresentamos alguns relatos dos estudos e
vivéncias com Arte, amparados nas pesquisas e elaboracdes da Teoria Historico-
Cultural e nos escritos de Vigotski (2009), do Grupo de Pesquisa e Estudos em
Educacéo Infantil — GEEI, os quais possibilitaram sentido e significado aos nossos
estudos e reflexdes.

3.2 ESTUDOS E VIVENCIAS DO GRUPO DE PESQUISA E ESTUDOS EM
EDUCACAO INFANTIL — GEEI

Nossa compreensao para a sistematizacao deste estudo foi desenvolvida, em
geral, a partir das exposicOes realizadas pela professora Dra. Marta Chaves em
cursos de formacado continuada, em diferentes municipios do Estado do Parana, em
eventos de extensdo, e em aulas ministradas no curso de Pedagogia — UEM nos
anos de 2014 e 2015, das quais participamos como membros do Grupo de Pesquisa
e Estudos em Educacéao Infantil — GEEI.

Nesse sentido, apresentamos algumas vivéncias e estudos, em especial,
afetas a Arte, que foram significativas para elaboracéo deste trabalho. Destacamos,
nossa participacdo no Projeto Ciranda Infantil com os estudantes da Pedagogia do
Campo, o IV Seminario de Educacao Infantil, a Semana da Crianca no Hospital
Universitario de Maringd (HUM), e o | Seminario dos Municipios Integrados,
composto por alguns municipios do Estado do Parana assessorados pela Dra. Marta
Chaves, conforme pontuamos anteriormente.

Nossa vivéncia e participacdo na organizacdo do Projeto Ciranda Infantil —
Sementes da Esperanga, desenvolvido durante a Xl Jornada de Agroecologia em
2014, com os estudantes da Pedagogia do Campo, realizado na Escola Milton
Santos, em Paicandu-PR, foi significativa para ampliar nossa compreensao sobre a

organizacdo das intervencdes pedagodgicas e da rotina na educacdo no campo,
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desde os primeiros meses a 13 anos de idade. Nesse evento, foram organizados
ateliés de Arte e Literatura Infantil — contagéo de historias. E também foi pensado em
um espaco adequado para os bebés, no qual foram desenvolvidas atividades com
mobiles, brinquedos pedagogicos, livros e musicas. Chaves (2012) pontua que a
organizacéo do tempo e do espaco*®, se justifica por favorecer as vivéncias estéticas
elaboradas e instrumentalizar intervengdes educativas capazes de promover a
aprendizagem e o desenvolvimento dos escolares em diferentes idades.

No tocante as intervencdes pedagodgicas com Arte, foram organizados trés
ateliés: de argila e massa de modelar, de técnicas de teatro (5 a 6 anos), e de
artesanato e artes visuais, tendo como referéncia as obras do Mestre Vitalino (1909-
1963), Candido Portinari (1903-1962) e Alfredo Volpi (1896-1988). Destacamos o
atelié de artesanato e artes visuais, foram desenvolvidas propostas com a técnica de
pintura e de colagem. Um grupo de criancas reproduziu a obra “Futebol” (1935), de
Portinari, com tinta e a colagem dos personagens da tela. O outro grupo fez a
reproducdo da tela “Bandeirinhas” de Volpi, com composices geométricas que
lembram as formas de bandeirinhas juninas coloridas, por meio de recortes e
colagem.

Em nosso entendimento, nossa participacdo nessa jornada fortaleceu e
aprimorou nossos estudos e pesquisas. Pontuamos que consideramos 0 cenario
econdmico, politico e social na qual a pedagogia do campo esta inserida, condi¢cao
decisiva na organizacdo do trabalho pedagdgico. Entretanto, esse fator ndo deve
impossibilitar a atuacao junto as criancas em favor de uma educacado humanizadora
e emancipadora. Portanto, esses momentos reafirmaram a possibilidade de oferecer
as criancas o que ha de mais elaborado historicamente pela humanidade, para seu
desenvolvimento.

Nossos estudos no IV Seminario de Educacgédo Infantil, intitulado “Estudos e
Intervencdes Educativas: Desafios de Professores e Criancas”, do qual participamos

como organizadores, na condicio de membros do GEEI, também foram

45 Destacamos alguns titulos da literatura educacional brasileira, nos quais podemos encontrar a
discusséo sobre a organizagdo do tempo e do espago: “Ag¢do educativa na creche” (HOFFMANN;
SILVA, 1995); “Organizagédo do espaco e do tempo na escola infantil” (BARBOSA; HORN, 2001);
“Organizacao do espago em instituigbes pré-escolares” (CARVALHO; RUBIANO, 2004); “A
solidaria parceria entre espagco e educador” (HORN, 2004); “As contribuicbes de Leontiev e
Blagonadezhina para a organizagdo do tempo e do espaco na Educagdo Infantil” (CHAVES,
2014b); “Organizagdo do espago: encantos e aprendizagens para as criangas” (CHAVES;
BITTENCOURT; LUPPI, 2012); “Os espagos fisicos” (ABRAMOWICZ; WAJSKOP, 1995).
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fundamentais para o desenvolvimento desse trabalho. O evento ocorreu, nas
imedia¢Bes do Bloco 1-12, localizado na Universidade Estadual de Maringad (UEM) no
municipio de Maringa-PR, durante os dias 30 de setembro a 02 de outubro de 2014.

Nesse Seminario, foram realizadas a socializacdo de estudos, por meio de
exposicoes de pesquisadores?*® relacionados a Educacéo Infantil, e apresentacdes
culturais e artisticas, tais como: Coral Encantos, contacdo de histéria e ballet. Em
nossa analise, com esta vivéncia compreendemos como se da a organizacdo do
tempo e do espaco no contexto educacional em uma perspectiva de educacéo
humanizadora e como proporcionar um espago de estudos e integracdo entre
pesquisadores, estudantes dos cursos de Pedagogia e profissionais das instituicoes
de ensino de Educacao Infantil. Cabe ressaltar que todas as acdes realizadas foram
orientadas pela professora Dra. Marta Chaves.

Destacamos, também, as vivéncias artisticas e pedagdgicas na Semana da
Crianga no Hospital Universitario Regional de Maringa (HUM), realizado no dia 10 de
outubro de 2014, a qual contou com a participacdo do Projeto de Extensdo
Pedagogia Hospitalar coordenado pela Dra. Aparecida Meire Calegari Falco, da
Universidade Estadual de Maring4, e do GEEI. O espaco foi organizado para acolher
as criancas hospitalizadas, bem como familiares, médicos e demais funcionarios.
Preparamos o ambiente com pipas, com cata-ventos e poesias dispostas na parede
e disponibilizadas a todos. Também foram entregues sacolas produzidas pelas
criancas da Educacdo Infanti do municipio de Telémaco Borba-PR, como

demonstracao de afeto.

46 As palestras realizadas no decorrer do evento foram ministradas pelos pesquisadores: Dr.
Guilherme Gabriel Ballande Romanelli, da Universidade Federal do Paranid (UFPR), com o tema
“Muasica para criangcas e professores: possibilidades de aprendizagem e encantamento na
Educacao Infantil”; pela Dra. Suely Amaral Mello, da Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho”, Faculdade de Filosofia e Ciéncias — Unesp, campus de Marilia, SP, com o tema
“Possibilidades de Aprendizagem e Desenvolvimento para criangas pequenininhas”; pela pela Dra.
Cyntia Graziella Guizelim Simdes Girotto, da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho”, Faculdade de Filosofia e Ciéncias — Unesp, campus de Marilia, SP, com o tema “Educacéao
Infantil: tempo e espaco de formacdo de criangas leitoras”; pela Dra. Marta Chaves, da
Universidade Estadual de Maringa (UEM), e Roseli Correira de Barros Casagrande, da Secretaria
de Estado da Educagao do Parana (SEED), com o tema “Educacgdo Infantil no Estado do Parana:
desafios e éxitos possiveis”; pela Dra. Marilda Gongalves Dias Facci, da Universidade Estadual de
Maringa (UEM), com o tema “Teoria Historico-Cultural: principios norteadores para a Educacéo
Infantil’; pela Dra. Maria Angélica Olivo Francisco Lucas, da Universidade Estadual de Maringa
(UEM), com o tema: “Educacao Infantil e apropriacdo da linguagem escrita: orientagbes tedrico-
metodoldgicas”; e por fim, pela pela Dra Jani Alves da Silva Moreira e Ma. Maria Eunice Franga
Volsi, da Universidade Estadual de Maringa (UEM), com o tema: “Politicas e legislagdo para a
Educacgao Infantil”.
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Nesse espagco também foi realizada uma exposicdo de telas das artes
plasticas visuais, elaborada pela professora Dra. Verbnica Regina Miller do
Departamento de Educacédo Fisica, da Universidade Estadual de Maringa, com a
tematica brincadeiras e criancas, proposta pela organizacdo do evento.
Concomitantemente, no auditério ocorreu uma apresentacéo coreogréafica da masica
“O Cravo brigou com a Rosa” (Cancdes populares) realizada pelos educandos do
CMEI Chapeuzinho Vermelho, do municipio de Floresta-PR, coordenada pela
professora Luciana Pires. Ainda destacamos a apresentacdo de ballet com trés
bailarinas do grupo “Academia Marcia Angeli” (AMA), no corredor principal do HUM,
cabe ressaltar que o solo das bailarinas encantou a todos os presentes. Foi um
momento rico e enriquecedor, repleto de aprendizagem e encantamentos.

Por fim, mencionamos, nossos estudos realizados no | Seminario dos
Municipios Integrados, intitulado “Atuacdo de professores: estudos e formacgéo
humanizadora”. O evento ocorreu, nas mediagcdes do Centro Cultural Daniel Turmina
Janior, localizado no municipio Cruzeiro do lguacu-PR, durante os dias 02, 03 e 22
de julho de 2015. Foram realizadas a socializacdo de estudos, por meio de
exposicoes de pesquisadores relacionados a formacao continuada de profissionais
das instituicdbes de Educagdo Infantil*’. A Teoria Histérico-Cultural, que ampara
investigacOes e acdes desses estudiosos, justifica-se por ser o referencial tedrico-
metodolégico que defende a efetivacdo de intervencbes pedagogicas
humanizadoras e a valorizacdo dos professores. Cabe ressaltar que todas as acbes
realizadas foram orientadas pela professora Dra. Marta Chaves.

Nesse evento, foram apresentadas experiéncias e propostas de formacéo
continuada que, em meio aos desafios atuais, expressam éxitos e avancos na
educacao paranaense e brasileira, o0 que nos motiva e alerta para a necessidade de

lutas por uma educacéo plena para todos. Ressaltamos, as exposi¢cdes ministradas

47 As palestras realizadas no decorrer do evento foram ministradas pelos pesquisadores: Dra. Marta
Chaves, da Universidade Estadual de Maringa, lider do Grupo de Pesquisa e Estudos em
Educacéo Infantil — GEEI, com o tema “Teoria Histérico-Cultural e Formacdo de Professores: da
valorizagdo do conhecimento a atuagcdo pedagdgica”; pelo Me. Vinicius Stein, da Universidade
Estadual de Maringa (UEM), com o tema “Arte e Formagdo Humana: contribuicbes para a
formacado de professores e realizagdes pedagodgicas com escolares”; pelas Coordenadoras
Pedagégicas da Secretaria Municipal de Telémaco Borba: Edina de Jesus Guimardes de Oliveira,
Deovane Carneiro Ribas e Suzy da Conceicdo Waldmann, com o tema “Formacao de Professores:
realizacBes e éxitos da Secretaria Municipal de Telémaco Borba-PR”; pelo Dr. Guillermo Arias
Beaton, da Universidade de Havana-Cuba, com o tema “Teoria Historico-Cultural e Formagdes de
Professores na Atualidade: aprendizagem e desenvolvimento em debate”, mediada pelas
professoras Dra. Laura Marisa Carnielo Calejon, da Universidade de S&o Paulo e Dra. Jane de
Abreu Drewinski, da Universidade Estadual do Centro-Oeste.
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pela Dra. Marta Chaves e pelo Me. Vinicius Stein, na qual discutiu sobre a
contribui¢cdo da Arte para o desenvolvimento infantil, amparado na obra “Imaginagéo
e Criacao na Infancia” (VIGOTSKI, 2009).

Destacamos, em especial, as consideracfes expostas pela Dra. Marta
Chaves, a qual assevera que sua palestra € a sintese de uma defesa, a qual
consiste em possibilidades, por meio da valorizagdo do conhecimento e a formacéo
continuada dos professores, em busca de vivéncias educativas humanizadoras,
repleta de encantos e aprendizagem. Desse modo, afirma que h& possibilidades de
avanco por meio da formagdo continua. Sendo assim, faz-se necessério reavaliar o
trabalho pedagogico com as criangas, uma vez que sua realidade ndo pode estar
restrita ao agora, isto €, a realidade deve ser a cultura mais avangada acumulada ao
longo da histéria da humanidade. Para tal, é preciso reconduzir os trabalhos, para
ter éxitos na conducédo das vivéncias com sentido e significado, nas instituicoes
escolares.

Nessa perspectiva, a referida palestrante afirma que a Teoria Historico-
Cultural nos apresenta subsidios tedricos-metodolédgicos para a reconducédo da pratica
pedagdgica. O elemento essencial da teoria é a valorizacdo do conhecimento — para o
desenvolvimento do cérebro humano —, que se materializa na conduta, vocabulario,
recursos e procedimentos didaticos adequados, com base no que ha de mais
avancado, por exemplo: o apreco a Arte. No entanto, as criangas so terdo acesso ao
conhecimento somente se Ihe forem ofertados. Nossas criangas precisam ser altivas
e determinadas, e essas caracteristicas sdo desenvolvidas.

Diante dessas consideracfes, em nossa andlise, as vivéncias e estudos do
GEEI, nos mobilizam e nos sensibilizam para a compreensdo das nossas leituras
das elaboracbes da Teoria Histérico-Cultural e dos seus subsidios tedricos-
metodoldgicos para refletirmos as possibilidades de intervencdes pedagdgicas com
Arte na Educacéo Infantil, em uma perspectiva humanizadora, conforme tratamos na

proxima secao.
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4 POSSIBILIDADES DE INTERVENCOES PEDAGOGICAS COM ARTE NA
EDUCACAO INFANTIL

Na secao anterior, discorremos acerca das pesquisas de Vigotski (2009)
apresentadas na obra “Imaginacédo e Criagcdo na Infancia”, como referéncia basilar
deste estudo. Expusemos consideracfes afetas a imaginacdo e criacdo infantil,
relacionando, ainda que sucintamente, como esta elaboracdo se articulava as
necessidades vividas por Vigotski e seus contemporaneos, e em nosso
entendimento, ainda hoje contribuem para o fortalecimento das reflexdes sobre o
ensino da Arte na Educacéao Infantil.

Com base nisso, nesta secdo tratamos, inicialmente, das contribuicbes da
Arte para o desenvolvimento infantil e, em seguida, discutimos sobre orientacdes e
possibilidades de vivéncias e intervencfes pedagdgicas com Arte nas instituicbes de
Educacao Infantil na atualidade, amparados pelos pressupostos da Teoria Histoérico-
Cultural, por acreditarmos que esse referencial apresenta subsidios teoricos-
metodoldgicos para refletirmos as préaticas educativas em uma perspectiva de

humanizagcéo e emancipacéao.

4.1 CONTRIBUICOES DA ARTE PARA O DESENVOLVIMENTO INFANTIL

Barroco e Chaves (2010) apresentam a necessidade do acesso ao
conhecimento historicamente elaborado, como condicdo fundamental para a
humanizacéo dos sujeitos e destacam a Arte como conteudo a ser ensinado e como

recurso e possibilidade para o desenvolvimento humano. As autoras afirmam:

A Arte pode apresentar-se de diferentes formas/areas: artes
plasticas, arte musical, arte cinematografica, arte teatral/cénica, arte
arquitetdnica, arte literaria etc. Para entrar em contato com ela,
podem prevalecer aspectos visuais, auditivos, audiovisuais, sendo
gue ha situacdes em que o apreciador é participe da obra [...]. Em
geral, a obra de arte é situada didaticamente, conforme a area, e
escola ou estilo, que sdo indmeros e cujas origens e
desenvolvimento compdem a Historia da Arte (BARROCO; CHAVES,
2010, p. 129).
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Com base nessa proposicéo, entendemos que a Arte movimenta e expressa o
desenvolvimento do homem que a cria e, com ela, estabelece alguma relacao.
Marx*® aponta para a capacidade de criagdo que o homem desenvolve. O autor
compreende a Arte como desdobramento do trabalho, ambas as atividades, o
trabalho e a Arte, se constituem em objetivacbes materiais e ndo-materiais, capazes
de diferenciar o homem dos animais. Sendo assim, a Arte € uma das formas de
revelar o ser social, pois representa a acdo que vai além das necessidades
imediatas, isto €, a atividade, realizacdo progressiva da esséncia humana e que
auxilia na transformacéo dos ouvidos, dos olhos, dos 6rgdos biol6gicos, em érgaos
humanos (BARROCO; CHAVES, 2010).

De acordo com Barroco e Chaves (2010), por meio das obras de Arte e com 0
apoio de registros histéricos e de outras producdes humanas realizadas, ha
possibilidade de reconhecer, na sociedade, o estdgio de seu desenvolvimento e as
significativas questdes com as quais os individuos se defrontam ou se defrontaram.
Por isso, as obras de Arte apresentam os homens e seus enfrentamentos, suas
duvidas e ansiedades, que se relacionam com aspectos da vida material, com a
economia, com a sobrevivéncia, com as conquistas sociais, com as injusticas, com
as emocoes vivenciadas, com a subjetividade. Entrar em contato com a Arte, em
geral, possibilita o enriquecimento do repertoério para o existir humano.

Em nosso entendimento, a interpretacdo de uma tela, a escuta de uma
masica, a recitacdo de uma poesia ou a leitura atenta de um texto séo atividades
criativas que, para serem exitosas, precisam ter sido desenvolvidas nos sujeitos.
Dito de outra forma, para ter uma vivéncia com Arte, o individuo precisa, a partir do
produto artistico, recombinar elementos da sua experiéncia anterior, ou seja,
imaginar. Nesse sentido, “certamente, o que percebemos, quando apreciamos uma
obra de Arte, depende de nossa experiéncia e conhecimentos, de nossa condi¢ao
emocional e fisica no momento, bem como do que pode nos provocar imaginagao
[...]” (BARROCO; CHAVES, 2010, p. 131).

Nesse sentido, recuperamos 0s argumentos apresentados por Vigotski (2009,
p. 118), segundo os quais a “sintese do trabalho artistico e produtivo responde como
nunca a criacdo infantil nesse periodo”. O autor ressalta que a Arte disp6e de uma

técnica peculiar, e a unido entre a disciplina técnica com os exercicios de criacao €,

48 Compreensdo desenvolvida por Marx em sua obra “Manuscritos econémico-filoséficos” (1844), na
gual ha reflexdes sobre a Arte e sua relacéo social (FREDERICO, 2005).
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em geral, o que de mais precioso 0 pedagogo tem nessa idade. Sendo assim, a
ciéncia e a Arte, permite o desenvolvimento da imaginagé&o criadora.

A possibilidade de se apropriar da cultura e de realizar novas acfes esta
imediatamente relacionada ao desenvolvimento da atencdo, da memoria, da
concentracdo e da imaginacdo, que ganham sentido com pintores e poetas
(CHAVES; LIMA; GIROTTO, 2012). Sobre essa questdo Mukhina (1996, p. 40)

ressalta,

As criangas assimilam esse mundo, a cultura humana, assimilam
pouco a pouco as experiéncias sociais que essa cultura contém, os
conhecimentos, as aptiddes e as qualidades psiquicas do homem. E
essa a heranca social. Sem duavida, a crianga ndo pode se integrar
na cultura humana de forma esponténea. Consegue-o0 com a ajuda
continua e a orientacdo do adulto — no processo de educacgéo e de
ensino (grifo da autora).

Em concordancia com Barroco e Chaves (2010), reconhecemos a Arte como
atividade humana, oriunda de uma realidade social, revelando-a e contendo, em si,
elementos para potencializar a superacado dessa mesma realidade, traduz o proprio
processo educativo. Além disso, podemos entendé-la como forma ou recurso para o
conhecimento e também como processo criativo. De acordo com a Teoria Historico-
Cultural, as instituicbes educativas devem possibilitar a apropriacdo, por parte da
crianca, da cultura desenvolvida social e historicamente pelos homens, promovendo
assim a humanizacdo. Chaves (2007, p. 183) assevera que “os autores da Teoria
Historico-Cultural foram e séo essenciais para a defesa de uma pratica educativa
que prima por apresentar aos sujeitos aquilo que ha de mais elaborado nas ciéncias
e nas artes”.

Para Leontiev (1978, p. 291) “0 movimento da historia s6 €, portanto, possivel
com a transmissao, as novas geracgoes, das aquisicdes da cultura humana, isto €, com
educacdo. ” Dessa forma, o autor ressalta que “gquanto mais progride a humanidade,
mais rica € a pratica socio-histérica acumulada por ela, mais cresce o papel
especifico da educagédo e mais complexa é a sua tarefa” (LEONTIEV, 1978, p. 291).

Sendo assim,

No periodo entre o0 nascimento e o ingresso na escola formam-se os
conhecimentos e habitos mais gerais, basicos, as qualidades
psiquicas que o homem necessita para viver em sociedade: dominio
da linguagem, o uso dos objetos cotidianos, a orientagdo no espacgo
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e no tempo, o desenvolvimento das formas humanas de percepcéo,
pensamento e imaginacgdo, etc. E estabelecem-se as bases para a
convivéncia com o préximo, além da iniciacdo na literatura e na arte
(MUKHINA, 1996, p. 59-60).

Nesse sentido, a Arte, em nossa analise, é considerada recurso e producao
humana a ser ensinada e compreendida nas instituicbes escolares. Assim, o
educador deve apresentar, antecipar algo mais avancado do que a crianca ja sabe e
vivencia em seu cotidiano. Aprender a Arte, aprecia-la e dela extrair subsidios para a
formacao, capazes de ampliar o conhecimento e favorecer o pleno desenvolvimento
das criancas, deve ser uma das principais tarefas educativas (BARROCO; CHAVES,
2010).

De acordo com Mukhina (1996, p. 52) quando o ensino avanca, abre caminho
para o desenvolvimento psiquico com vista “a formacao de determinadas qualidades
psiquicas e a transformacdo de qualidades psiquicas adquiridas anteriormente”.
Sendo assim, personagens de telas, das cancdes, das poesias e histérias podem
proporcionar uma aprendizagem que favoreca o trabalho pedagdégico de conduzir a
conduta e procedimentos escolares em favor da potencialidade humana (CHAVES,;
LIMA; GIROTTO, 2012). Mukhina (1996, p. 53-54), ao tratar do desenvolvimento

infantil, escreve:

Dessa forma, o ensino pode influir na orientagéo do desenvolvimento
dos processos psiquicos. [...] muitos dados permitem afirmar que a
idade pré-escolar em geral € mais sensivel em relacao as formas de
ensino que incidem sobre o desenvolvimento da percepcdo, da
imaginacéo e do pensamento em imagens.

Por essa perspectiva, a intencionalidade do trabalho nas instituicdes
educativas seria orientada, com estratégias e recursos adequados, para propiciar as
condicbes necessarias que possam levar as criangas a estagios cada vez mais
avancados de aprendizagem e desenvolvimento (CHAVES, 2007). Em seguida séo
apresentadas algumas reflexdes sobre as possibilidades de intervengdes
pedagogicas com Arte na Educacdo Infantil, em favor de uma educacgéo
humanizadora e emancipadora. Ressaltamos que atentarmo-nos a especificidade do
ensino da Arte, que ndo exclui, mas, estabelece como necessidade considerar e
refletir sobre a dindmica da sociedade capitalista na atualidade, conforme

discorremos a seguir.
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4.2 REFLEXOES SOBRE AS PRATICAS PEDAGOGICAS HUMANIZADORAS
COM ARTE NAS INSTITUICOES DE EDUCACAO INFANTIL

Leontiev (1978) define a educagdo como um processo que permite aos
homens desenvolverem suas aptidOes, apropriar-se da cultura historicamente
acumulada pela humanidade. Nesse sentido, em nosso entendimento, o ensino da
Arte na Educacéo Infantil pode favorecer o desenvolvimento intelectual das criancas,
na medida em que o professor realize intervencdes pedagdgicas que articulem as
experiéncias dos alunos com modelos e referéncias artisticas.

As acbes pedagdgicas devem ser organizadas para além daquilo que a
crianca ja conhece, em favor da formacdo e aperfeicoamento das funcdes
psicolégicas superiores, qualidades especificamente humanas, desenvolvidas e
apropriadas nas relagdes sociais e atividades vivenciadas por cada pessoa. Dentre
elas, citamos a memoria, atencdo voluntaria, linguagem, percepcéo, raciocinio
l6gico-matematico, o dominio da conduta, a imaginacado, entre outras. Para tal, faz-
se necessario que os educadores enriquecam e diversifiquem as propostas
educativas, por meio de leituras e contacdo de historias, brincadeiras de faz-de-
conta, rodas de conversas, apreciacdo de producdes artisticas envolvendo telas,
musicas e poesias (CHAVES; LIMA; GIROTTO, 2012).

Nesse sentido, Chaves (2010a) ao tratar das intervencdes pedagodgicas
humanizadoras e préticas educativas com Arte na Educacdo Infanti em uma
perspectiva Historico-Cultural, afirma que as propostas devem discutir as
potencialidades das criancas e a necessidade de intencionalidade educativa em
favor da emancipacéo. Destaca o trabalho com biografias de expoentes expressivos
da Arte, tais como: Anita Malfatti (1889-1964), Tarsila do Amaral (1886-1973),
Emiliano Di Cavalcanti (1897-1976) e tantos outros. De fato, as atividades devem ser
significativas, favorecer a aprendizagem e o aprimoramento intelectual de quem
aprende e de quem ensina. A autora ressalta que por meio das experiéncias com
Arte a crianca estabelece comparacdes, elabora impressoées, interpreta conflitos e
considera diferentes hipdteses, se apropria das maximas elaboracdes humanas.

Desse modo,
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Quando as criancas se ocupam em realizar atividades com biografias
de expressbes nacionais e internacionais da arte, brincam,
desenham, pintam telas e participam de procedimentos com poesias,
todo o trabalho pedagdgico evidencia a ruptura com a pratica
tradicional da fragmentacdo, desenvolvida a partir de textos e figuras
desconexas e se efetiva em procedimentos pedagdgicos que
possibilitam desenvolver o censo estético, contribuindo para a
efetivagdo de acbes imaginarias, relatadas mediante o simbolismo
das linguagens (BARROCO; CHAVES, 2010, p. 145).

Diante dessas consideracfes, ressaltamos, novamente, a essencialidade de
estudarmos a obra “Imaginacdo e criacdo na infancia” (VIGOTSKI, 2009) para
tratarmos da formacgéo e educacédo da crianga pequena, conforme ja mencionamos.
Chaves (201l1a) destaca que as elaboracdes de Vigotski de como se efetiva a
imaginacdo e criacdo na infancia favorecem reflexdes sobre intervencdes
pedagogicas e para repensar e orientar nossas praticas educativas, em favor do

desenvolvimento da imaginacao infantil. Nesse sentido, Vigotski (2009, p. 22) afirma:

[...] a atividade criadora da imaginacdo depende diretamente da
riqgueza e da diversidade da experiéncia anterior da pessoa, por que
essa experiéncia constitui 0 material com que se criam as
construcdes da fantasia. Quanto mais rica a experiéncia da pessoa,
mais material estara disponivel para a imaginacao dela. Eis por que a
imaginacdo da crianca € mais pobre que a do adulto, o que se
explica pela maior pobreza de sua experiéncia.

Essa assertiva indica que para o desenvolvimento da criacdo das criancas é
necessario ampliar as suas vivéncias, pois a imaginacdo constitui-se a partir de
elementos ja vivenciados. Além disso, valoriza a acao do educador, sujeito mais
experiente, capaz de favorecer vivéncias e organizar a rotina a fim de ampliar as
experiéncias das criancas e oferecer subsidios significativos e efetivos para o

desenvolvimento de suas criagdes. Stein (2014, p. 72) analisa:

[...] o trabalho educativo organizado com imagens artisticas, livros,
instrumentos musicais, figurinos, pincéis, tintas, dancas, brinquedos
e jardins favorece a realizacéo de intervencgdes escolares capazes de
desenvolver a imaginag&o das criangas e suas criagdes. Cabe entéo
ao professor organizar e sistematizar o ensino, apresentando as
criancas referéncias diferentes daquelas ja conhecidas e
enriquecendo suas experiéncias mediante intervengfes pedagodgicas
gue as coloquem em contato efetivo com modelos da Arte [...].
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Cabe lembrar que Vigotski (2009) em seus estudos combatia o entendimento
da “velha psicologia”, em favor da formacdo do novo homem comunista, de que a
criacdo é algo mistico ou destino de alguns génios eleitos e que na vida de uma
pessoa comum nédo haja criacdo; ao contrario, assevera que toda obra de criacdo se
constitui a partir de elementos hauridos da experiéncia anterior do individuo. Desta
forma, o desenvolvimento dessa capacidade e de habilidades técnicas artisticas
configuram-se em tarefa da educacéo.

Nessa perspectiva, Chaves (2011a) afirma que, se o desenvolvimento da
imaginacdo e criagdo estd condicionado ao acumulo de experiéncias, desafios
propostos, as ricas ofertas na organizacdo dos procedimentos didaticos, o
desenvolvimento esta condicionado ao ensino. Consideramos que a criatividade se
ensina, assim, as intervencdes educativas seriam adequadas para potencializar a

capacidade criativa das criancas, enriquecé-las.

Com isto, a atuacao junto as criangas pequenas deve ser viabilizada
em uma perspectiva de humanizacdo e emancipacdo, em que 0s
procedimentos didaticos sejam ricos de significado, afetividade e
comunicacdo. Nessa vertente, a escolha de recursos e
procedimentos figura na condigdo de caracteristicas essenciais no
processo de ensino [...] (CHAVES, 2011a, p. 56).

Nesse sentido, reiteramos a necessidade, para a realizacdo de intervencoes
pedagdgicas com Arte na Educacao Infantil, de variar materiais e técnicas e valorizar
a reproducao de obras que nos ensinem sobre diferentes artistas e os periodos em
gue viveram, conhecendo os expoentes e suas elaboracdes e reconstituindo o seu
processo criativo, isto €, “brincando de serem artistas’, as criancas teriam a
possibilidade de conhecerem diferentes formas de produzir Arte, ampliando suas
experiéncias e, concomitantemente, desenvolvendo sua capacidade de imaginacao e

criacdo (STEIN, 2014). Chaves, Lima e Girotto (2012, p. 45) reafirmam essa questao:

[...] No interior das escolas, as préticas sociais com objetos culturais
tais como os livros de literatura ou de poesias, as telas de pintura, as
esculturas, por exemplo, podem constituir vivéncias e aprendizagens
essenciais para que cada crianca aprenda a compor e criar [...].

Entretanto, € comum observar ainda, em geral, “atividades” que desencantam

as criangas, como as velhas copias mimeografadas ou, na atualidade, atividades
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fotocopiadas, muitas das quais sdo reproducbes de materiais apostilados sem
participagdo das criangas, sem terem vivenciado e conhecido seu processo de
elaboracdo, restando-lhes somente a realizagcdo, sem sentido e significado, das
tarefas, muitas vezes também ausentes para os proprios professores (CHAVES;
LIMA; GIROTTO, 2012). Mello (2007, p. 19) assevera:

[..] nossas atitudes devem ser todas intencionais — pensadas,
refletidas, orientadas para o desenvolvimento das maximas
possibilidades humanas em cada criangca — e ndo espontaneas e
desapercebidas, pois a crianca aprende a partir de todas as
experiéncias que vive [...].

Dessa forma, em nosso entendimento, os mébiles dos bercérios, os desenhos
e imagens dos cartazes feitos com e para as criancas, a literatura lida, os filmes
exibidos, as musicas cantadas, as coreografias ensinadas e as obras de Arte
selecionadas, poderiam ser escolhidas e elaboradas com critério e rigor tendo como
referéncia as producdes artisticas e, fundamentalmente, amparo nos pressupostos
tedricos-metodologicos que sustenta o fazer do professor, tendo como orientacéao
Teoria Historico-Cultural (CHAVES, 2011b).

Nesse sentido, Chaves (2014b) afirma que é necessario atribuirmos atencéo a
organizacdo do espaco nas instituicdes educativas, o qual se configura como pratica
gue pode favorecer as vivéncias estéticas elaboradas, as quais sdo essenciais a
aprendizagem e ao desenvolvimento. Os escritos de Vigotski (2009, p. 92) reafirmam
essa questdo, uma vez que ‘o melhor estimulo para a criagdo infantii € uma
organizacdo da vida e do ambiente das criancas que permita gerar necessidades e
possibilidades para tal”.

Consideramos fundamental que “em todos os espacos e a todo tempo as
criangas vejam, sintam, oucam e realizem algo a partir das maximas elaboractes
humanas, no que diz respeito a Arte, a educacdo e as ciéncias” (CHAVES, 2011b,
p. 100). Desse modo, as instituicbes escolares devem organizar o espago
com intencionalidade e de modo rigorosamente planejado, superando a
espontaneidade. Nessa ldgica, quanto mais ricos e enriquecidos forem os materiais
e recursos disponibilizados as criancas, maiores sdo as possibilidades de
potencializar sua capacidade de criacdo (CHAVES, 2014b). Com a participacdo das

criangas,
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[...] teriamos o espago tomado pela arte, e personagens e variados
cenarios revestiriam as paredes. Entéo se fortaleceriam as vivéncias
referentes a desenhos e pinturas. Telas ou detalhes de pinturas
poderiam ser expostos e as historias classicas infantis,
as brincadeiras de adivinha, as poesias de Cecilia Meireles e de
José Paulo Paes ou os textos de Carlos Drummond de Andrade
poderiam ganhar vida nas paredes, painéis e cartazes das unidades
escolares. Assim, todas essas grandezas estariam disponibilizadas
sob o toque e no campo visual imediato das criancas (CHAVES,
2011b, p. 103).

De acordo com Chaves (2014b), a organizacdo do espaco pode e deve ser
tomada pela Arte. Desse modo, oS espagos escolares internos e externos, nos
quais, em geral, sdo expostos painéis, cartazes, mobiles, letras, numeros e
ilustracbes, poderiam estar organizados de modo que expressassem cuidados
estéticos do professor ao participar das obras de Arte das criancas. Sendo assim, a
Arte que se apresenta as criancas poderiam ser compostas com &, botdes, retalhos
de tecido, papel, tinta e pincel. A rotina, a vivéncia mais imediata, por mais
secundaria que possa parecer ou de menor relevancia, com sentido e significado,
pode expressar Arte, beleza e encanto a todo tempo e em todos o0s cantos
(CHAVES, 2014b).

Vigotski (2009) assevera sobre a importancia de criar necessidades que nos
permitam o trabalho com a defesa de disponibilizar as criancas elementos da
riqueza cultural existente. Ampliar e enriqguecer suas vivéncias implica,
necessariamente, em nao limitad-las as experiéncias imediatas e individual, Unicas
vivéncias que a sociedade capitalista lhes reservou (CHAVES, 20l1la). Dessa
forma, de acordo com Chaves (2007) as intervencdes educativas com Arte,
enfatizando experiéncias com telas de expoente classicos*®, favorecem a
aprendizagem e desenvolvimento, como mencionamos anteriormente. No entanto,
na atualidade, tem prevalecido abordagens da midia ou estudos fragmentados e
aligeirados de autores e obras, que reafirmam a légica capitalista de desigualdade
social e miséria.

Para Chaves (2014b) as acOes escolares cotidianas estdo tomadas de

elementos que podem favorecer uma educacdo humanizadora, plena ou

4% Consideramos os escritos de Saviani e Duarte (2010) ao afirmar que o classico € aquilo que se
firmou como fundamental, como essencial e define-se pelas no¢bes de permanéncia e referéncia.
Nesse sentido pode se constituir num critério para a sele¢cdo dos conteddos do trabalho
pedagogico, em favor da cultura elaborada e do saber cientifico sistematizado.
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subserviente, desoladora e desencantadora. Sobre essa questdo, Brecht (1993)%°
em seu texto “Se os Tubardes fossem Homens”, discorre sobre a funcéo da escola:

[...] Como é natural nessas grandes caixas também haveria escolas.
E nessas escolas os peixinhos aprenderiam como se nada na goela
dos tubardes. [...] E claro que a formag&o moral dos peixinhos seria o
mais importante. Ensinar-lhes-iam que nada € mais sublime nem
formoso do que um peixinho que se sacrifica alegremente, e todos
deveriam ter fé nos tubardes, sobretudo quando prometem zelar pela
sua felicidade futura. Far-se-ia os peixinhos compreender que um tal
futuro sé estaria assegurado se aprendessem a obedecer. Teriam de
abster-se de toda a propenséo baixa, materialista, egoista e marxista;
e se algum deles visse uma destas tendéncias manifestar-se deveria
ser logo comunicada aos tubarées (BRECHT, 1993, p. 57).

Nesse trecho, em nosso entendimento, o autor, reafirma a condicdo da

Y

educacdo para subserviéncia, em geral, oferecida a classe trabalhadora nas
instituicbes educativas. Chaves (2008) assevera que o autor denuncia a escola
enguanto instituicdo social que, coloca em plano secundario conteudos especificos e
contribui para internalizacdo e legitimacdo de valores, sobretudo morais, caros a

sociedade capitalista. Nesse sentido, o autor continua:

[...] Como é natural, se os tubardes fossem homens também teriam a
sua arte. Haveria belos quadros que representariam os dentes e as
goelas dos tubarbes em cores magnificas, como auténticos jardins
onde é possivel traquinar deliciosamente. Os teatros do fundo do mar
mostrariam como o0s peixinhos herdicos e corajosos nadam com
entusiasmo em direcdo as goelas dos tubarfes, e a musica seria tdo
bela que os peixinhos, ao som das notas, precedidos pela orquestra,
precipitar-se-iam sonhadoramente na garganta dos tubardes
embalados pelos mais encantadores pensamentos (BRECHT, 1993,
p. 57).

50 Pondo em discussdo a importancia da consciéncia histérica, o dramaturgo, poeta e encenador
Eugen Berthold Friedrich Brecht (1898-1956), que nasceu em Augsburg, na Alemanha, faz
inUmeras referéncias criticas ao conteddo da escola burguesa. Entre as diferentes obras que
tratam desta questdo estdo “As historias do Senhor Keuner”, formando um conjunto de 87
cronicas, pequenos textos escritos no inicio da década de 1930, trazem certezas e indagacdes
pertinentes ao comportamento humano. Para tratar temas como nacionalismo, principio religioso,
perseguicao aos opositores do regime nazista, Brecht criou o Senhor Keuner, que se posiciona
criticamente contra estas e outras questdes na luta pela vida. Em uma das curtas histérias e
utilizando-se da fabula intitulada “Se os Tubardes fossem Homens”, o autor destaca algumas
instituicbes sociais entre as quais a escola. Também mencionamos a pega “A Mae” — uma
adaptacao da peca original de Maximo Gorki, em que também critica a organizagdo da sociedade
na ordem capitalista (CHAVES, 2000). Salientamos que ambas as pec¢as sdo objetos de estudos
do Grupo de Pesquisa e Estudos em Educacéo Infantil (GEEI).
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A partir da assertiva, destacamos como elemento de conhecimento e reflex&do
a funcédo da Arte, a qual também pode ser instrumento legitimador da sociedade
capitalista. Como afirma Chaves (2000), a falsa ideia de bondade e de alegria sdo
praticas constantes e a ideia de sacrificio € essencial e permanentemente exaltada,
isto é, os “peixinhos” nadam felizes para a goela dos tubarfes, para o seu proprio
fim. Desse modo, conforme Chaves (2010), Brecht defende que a organizacao da
escola pode ter apenas duas orientacdes: ou limita o sujeito a sua realidade imediata
e, “minimamente, ensina-lhes codigos e expde-lhe informacgdes, ou se efetiva como
um cenario que instiga para os desafios ou atua em favor de que todos se apropriem
das grandezas da ciéncia e do belo, materializado por meio da Arte [...]" (CHAVES,
2010, p. 73).

Uma educacdo de exceléncia e plena, contrariando a légica dominante, ndo
desconsidera a condicdo de miséria. Nas instituicbes escolares, essa desigualdade
econbmica se expressa de inumeras formas: na organizagdo do espago, na
escassez de materiais didatico-pedagdgicos, de livros de literatura infantil,
brinquedos, na desvalorizacdo do conhecimento e da Arte e na fragilidade e
aligeiramento da formacdo e capacitacao inicial ou continuada dos profissionais da
educacdo. Tais elementos expressam o valor que a sociedade capitalista atribui as
criangas, sobretudo oriundas da classe trabalhadora (CHAVES, 2011a). Mészaros®!

(2008, p. 35), o qual reafirma os escritos marxistas, pontua:

A educacdo institucionalizada, especialmente nos ultimos 150 anos,
serviu — no seu todo — ao propésito de ndo sO fornecer os
conhecimentos e o pessoal necessario a maquina produtiva em
expansao do sistema do capital, como também gerar e transmitir um
quadro de valores que legitima os interesses dominantes, como se
nao pudesse haver nenhuma alternativa a gestédo da sociedade, seja
na forma “internalizada” (isto €, pelos individuais devidamente
“‘educados” e aceitos) ou através de uma dominacgao estrutural e uma
subordinacao hierarquica e implacavelmente impostas.

A partir da assertiva, percebemos, que mesmo o autor escrevendo para as

demandas de seu contexto, a educacdo na atualidade, por diversas vezes, é

51 |stvan Mészaros nasceu em 1930 em Budapeste, Hungria, onde completou os estudos
fundamentais. Somente apds o final da Segunda Guerra Mundial (1945) pode se dedicar aos
estudos. Comegou a trabalhar com Georg Lukacs (1885-1971) no Instituto de Estética da
Universidade de Budapeste em 1951 e defendeu sua tese em 1954. As instituicbes educacionais
colocadas em funcdo da manutencéo da ordem capitalista tem sido um dos temas enfrentados
pelo autor (MESZAROS, 2008).
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colocada em fung¢do da manutencdo da ordem econdémica e politica vigente. Desse
modo, Leontiev (1978), reafirma que na sociedade de classes é um pequeno numero
que usufrui as aquisicbes da humanidade, e para a esmagadora maioria das
pessoas, a apropriacdo destas aquisicoes sO é possivel dentro de limitacGes
miseraveis.

Assim, a légica de desvalorizagdo do conhecimento se reapresenta na
caréncia dos recursos, da estrutura fisica e da acdo educativa que se mostra
fragilizada e empobrecida, conforme mencionamos. Tendo em vista o0s
enfretamentos para a superacdo da légica capitalista, discorremos sobre as
possibilidades que se apresentam para uma educacao que favoreca a humanizagéo.
Nesse sentido, uma formacao rigorosa, deve ser baseada em um referencial tedrico,
gue em nosso entendimento, reiteramos a relevancia da Teoria Histérico-Cultural, a
qual contribui para orientar subsidios tedricos-metodoldgicos que busquem
sensibilizar, mobilizar, ensinar e desenvolver criancas e educadores e se apresenta
capaz de refletir as concepcdes de homem, sociedade e educacéo.>?

Conforme Chaves (2014a) a formacado rigorosa, amparada em referencial
teorico, deve favorecer o ensino e o desenvolvimento ndo apenas das criangas, mas
também do préprio educador. “Antes de pensar a necessidade de contetudos da e
para a crianca é necessario apresentar conteudos para o professor, no sentido de
gue este possa ampliar seu universo cultural” (CHAVES, 2014a, p. 130-131).

Consideramos que elaboracdes da Teoria Histérico-Cultural sdo pertinentes
aos pedagogos que tém relacdo direta com profissionais que atuam, em especial, na
Educacéo Infantil e que defendem a escolarizagdo em favor da humanizacdo. Para
Chaves (2010), a analise sobre o fazer docente e uma possivel reconducdo das
acOes realizadas nas instituicdbes educativas asseguraria possibilidades de éxito
guando pautadas em uma proposta de formacdo amparada em estudos intensos e
continuos.

Com base nisso, em consonancia com Chaves (2011a), reafirmamos a
essencialidade da educacao escolar em favor dos conhecimentos afetos a Arte e a
ciéncia. Nesse sentido, uma proposta pedagogica que reflita as potencialidades das

criancas e “a necessidade da intencionalidade educativa em favor da emancipacao,

52 Compreenséo desenvolvida a partir das exposicdes realizadas pela professora Dra. Marta Chaves
em cursos de formagéo continuada, em aulas ministradas no curso de Pedagogia/lUEM, e nas
vivéncias e estudos do Grupo de Pesquisa e Estudos em Educacéo Infantil (GEEI), das quais
participamos.
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em oposicdo a ideia de assisténcia e limite para a crianca aprender e ter
determinadas a¢0es apresenta-se enquanto condi¢éo elementar para uma educacao
humanizadora” (CHAVES, 2011a, p. 63). Desse modo, considerando nossos escritos
até 0 momento, apresentamos na sequéncia nossas consideracdes finais sobre este

estudo, reafirmando os posicionamentos defendidos ao longo trabalho.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto, os argumentos mencionados reafirmam que as instituicoes
de Educacdo Infantil podem se apresentar como espacos de acesso a Arte, capazes
de promover a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas por meio de
intervencdes pedagodgicas que as aproximem do conhecimento historicamente
produzido pela humanidade.

Com base nisso, descrevemos, brevemente, 0os acontecimentos significativos
do cenério soviético revolucionario, determinantes para a compreensao dos escritos
de Vigotski. Apresentamos, também, que a organizacdo da educacdo, com a
instauracdo do regime soviético, foi priorizada. A Revolucdo de Outubro de 1917
firmou a necessidade de criar uma nova sociedade, e para tanto precisava de uma
proposta educacional que atendesse as necessidades da época. Constatamos que
Vigotski cresceu em meio a revolucbes, de 1905 e de 1917, motivadas pela
necessidade de consolidar a nova sociedade e a formacdo do novo homem
comunista. As lutas estabelecidas para a realizacdo deste ideal influenciaram as
relacdes econdmicas, politicas e culturais, bem como os estudos da Psicologia, da
Educacéo e da Arte, areas pesquisadas pelo autor.

Nesse sentido, a sociedade em consolidacao precisava de sujeitos criativos.
Para a velha psicologia esta capacidade estava associada a determinacdes
biolégicas e espontaneas, no entanto, Vigotski rompe com essa teoria, pois para o
autor as capacidades de imaginacdo e criacdo sdo desenvolvidas, e estédo
condicionadas ao acumulo de experiéncias significativas a partir dos elementos
hauridos da realidade, isto €, estdo condicionadas ao ensino.

Em nossos estudos iniciais, constatamos que o educador pode contribuir para
o desenvolvimento dessas capacidades na medida em que realize intervencdes
pedagodgicas que articulem as experiéncias imediatas das criangcas com modelos e
referéncias artisticas. Desse modo, os escritos de Vigotski (2009, p. 23) sao

elucidativos:

A conclusdo pedagoégica que se pode chegar com base nisto
consiste na afirmacdo da necessidade de ampliar a experiéncia da
crianga, caso se queria criar bases suficientemente solidas para sua
atividade de criagdo. Quanto mais a crianga viu, ouviu e vivenciou
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mais ela sabe e assimilou; quanto maior a quantidade de elementos
da realidade de que ela dispbe em sua experiéncia [...] mais
significativa e produtiva sera a atividade de sua imaginacéo
(VIGOTSKI, 2009, p. 23).

Nessa perspectiva, Chaves (2007) pontua que as intervencdes educativas
com Arte, enfatizando experiéncias com telas de artistas de expresséo, favorecem a
aprendizagem, pois possibilitam e ativam o imaginario dos educandos. Neste
processo, apresentam-se ideias, novos conceitos, aprimora-se 0 censo de
observacdo, o que, decisivamente, contribuira para o éxito das criancas nas
atividades escolares, independente da area de conhecimento.

Nessa logica, compreender a organizacdo do trabalho pedagogico implica a
necessidade de considerar que imaginacdo e criacdo infantil resultam de um
processo continuo de desenvolvimento, que nas instituicbes escolares, se
potencializa mediante ac¢des intencionais de ensino. Isto €, “o desenvolvimento esta
condicionado ao acumulo de experiéncia, aos desafios, as ricas ofertas na
organizacdo dos procedimentos didaticos, o desenvolvimento esta condicionado ao
ensino [...]” (CHAVES, 2011a, p. 38).

Desse modo, em conformidade com Chaves (201l1a), reiteramos a
contribuicdo essencial da Teoria Histérico-Cultural, relevante aos pedagogos que
defendem a educacao em favor da humanizagcédo e emancipacao, a qual destaca que
a apropriacao e a capacidade de realizar novas elaboracdes tornam o homem capaz
de projetar o futuro e modificar o presente, como afirma Vigotski no conjunto de sua
obra. Justamente isso faz com que esse referencial tedrico-metodologico se
apresente como resposta e reflexdo aos desafios atuais, “‘uma vez que torna
possivel a condicdo de nos instrumentalizar, mesmo em situacdo adversa, para
vislumbrar as possibilidades de éxito” (CHAVES, 2011a, p. 60).

Portanto, para Chaves (2014a), a importancia dos estudos consequentes e
continuos pode favorecer a avaliacdo e reconducdo da pratica educativa, o que
implica levar a discusséo a funcéo da escola, em uma perspectiva de emancipagao.
Nessa logica, em conformidade com Faustino (2006), a educacdo s6 podera ser
emancipadora e promover a autonomia se associada aos conhecimentos cientificos
acumulados historicamente pela humanidade a disposicdo de todos. S6 assim o
individuo podera conseguir compreender a condicdo de exploracdo na qual se
encontra, fazer escolhas politicos/culturais e verificar que as mudancas podem e

devem ocorrer.



72

REFERENCIAS

ABRAMOWICZ, A.; WAJSKOP, G. Os espacos fisicos. In: . Educacéo Infantil:
creches - atividades para criancas de zero a seis anos. Maringa: Moderna, 1995.
p. 30-55.

ARANHA, M. L. de A. Histdria da educacao e da pedagogia: geral e Brasil. Sdo
Paulo: Moderna, 2006.

BARBOSA, M. C. S.; HORN, M. da G. S. Organizacéo do espaco e do tempo na
escola infantil. In: CRAIDY, C.; KAERCHER, G. E. (Org.). Educacgéo Infantil: pra
gue te quero? Porto Alegre: Artmed, 2001. p. 67-80.

BARROCO, S. M. S. A educacéo especial do novo homem soviético e a
psicologiade L. S. Vigotski: implicacGes e contribuicdes para a psicologia e a
educacao atuais. 2007. 414f. Tese (Doutorado em Educagéo) — Faculdade de
Ciéncias e Letras da Universidade Estadual Paulista Jalio de Mesquita Filho,
Araraquara, 2007a.

BARROCO, S. M. S. Psicologia educacional e arte: uma leitura histérico-cultural
da figura humana. Maringa: Eduem, 2007b.

BARROCO, S. M. S. Vigotski, arte e psiquismo humano: consideracdes para a
psicologia educacional. In: FACCI, M. G. D.; TULESKI, S. C.; BARROCO, S. M. S.
(Org.). Escola de Vigotski: contribuicdes para a Psicologia e a Educacéo. Maringa:
Eduem, 2009. p. 107-134.

BARROCO, S. M. S.; CHAVES, M. A arte e suas contribuicdes para a escolarizacéo
e desenvolvimento de alunos e professores. In: FAUSTINO, R. C.; CHAVES, M,;
BARROCO, S. M. S. (Org.). Intervencdes pedagdgicas na educacao escolar
indigena: contribuigcbes da teoria historico-cultural. 2. ed. Maringa: Eduem, 2010.

p. 127-148.

BLAGONADEZHINA, L. V. Las emociones y los sentimientos. In: SMIRNOV, A. A;;
LEONTIEV, A. N.; RUBINSHTEIN, S. L.; TIEPLOV, B. M. Psicologia. Tradugao de
Florencio Villa Landa. 3. ed. México, DF: Editorial Grijalbo, 1969. p. 355-381.

BLANCK, G. Prefacio: para ler a psicologia pedagdgica de Vigotski. In: VIGOTSKI, L.
S. Psicologia pedagogica. Tradugéo de Claudia Schilling. Porto Alegre: Artmed,
2003. p. 15-32.



73

BRASIL. Ministério da Educacéo e Cultura. Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional. Lei n°. 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996. Brasilia, DF: MEC, 1996.

BRECHT, B. Histérias do senhor Keuner. Lishoa: Hiena, 1993.

CAPRILES, R. Makarenko: o nascimento da pedagogia socialista. Sdo Paulo:
Scipione, 1989.

CARVALHO, M. I. C. de; RUBIANO, M. R. B. Organizacao do espaco em instituicdes
pré-escolares. In: OLIVEIRA, Z. de M. R. de (Org.). Educacéao Infantil: muitos
olhares. 6. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2004. p. 107-132.

CHAVES, M. Reflexdes sobre histdria e educacéo: a luta revolucionéaria no teatro
de Bertolt Brecht. 2000. 109f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Universidade
Estadual de Maringa, Maringa, 2000.

CHAVES, M. Praticas educativas e formacao em servico: reflexdes e desafios que
se apresentam aos profissionais da infancia. In. RODRIGUES, E.; ROSIN, S. M.
(Org.). Infancia e préaticas educativas. Maringa: Eduem, 2007. p. 175-186.

CHAVES, M. O papel dos Estados Unidos e da UNESCO na formulagéo e
implementacédo da proposta pedagdgica no Estado do Parana na década de
1960: o caso da Educacéo no Jardim de Infancia. 2008. 324f. Tese (Doutorado em
Educacéo) — Universidade Federal do Parana, Curitiba, 2008.

CHAVES, M. Intervencdes pedagogicas e promocao da aprendizagem da crianca:
contribuicdes da psicologia histérico-cultural. In: FAUSTINO. R. C.; CHAVES, M.;
BARROCO, S. M. S. (Org.). Intervencdes pedagdgicas na educacao escolar
indigena: contribuicbes da teoria historico-cultural. 2. ed. Maringa: Eduem, 2010a.
p. 72-85.

CHAVES, M. Intervencdes pedagogicas humanizadoras: possibilidades de praticas
educativas com artes e literatura para criangas na educacéo infantil. In: CHAVES,
M.; SETOGUTI, R. I.; MORAES, S. P. G. de. (Org.). A formagéo do professor e
intervengdes pedagogicas humanizadoras. Curitiba: Instituto Memoria Editora,
2010b. p. 59-69.

CHAVES, M. A formacéo e a educacao da crianca pequena: os estudos de
Vigotski sobre a arte e suas contribuicfes as praticas pedagogicas para as
instituicbes de educacao infantil. Araraquara, 2011. 72f. Trabalho de Pés-
Doutoramento — Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara, Universidade
Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP), Araraquara, 2011a.



74

CHAVES, M. Enlaces da teoria historico-cultural com a literatura infantil. In:
(Org.). Préaticas pedagogicas e literatura infantil. Maringa: Eduem, 2011b. p. 97-
106.

CHAVES, M. As contribuicGes de Leontiev e Blagonadezhina para a organizacao do
tempo e do espaco na Educacéao Infantil. In: CONGRESSO NACIONAL DE
PSICOLOGIA ESCOLAR E EDUCACIONAL, 10. 2012. Maringa. Anais... Maringa:
UEM, 2012. p. 15. Disponivel em: <http://www.abrapee.psc.br/documentos/
Programa%C3%A7%C3%A30-X-CONPE.pdf>. Acesso em: 25 out. 2015.

CHAVES, M. Formacao continua e préticas educativas: possibilidades
humanizadoras. In: CACAO, M. I.; MELLO, S. A.; SILVA, V. P. (Org.). Educacéo e
desenvolvimento humano: contribuicbes da abordagem histérico-cultural para a
educacdo escolar. Jundiai: Paco Editorial, 2014a. p. 119-139.

CHAVES, M. Leontiev e Blagonadezhina: estudos e reflexdes para considerar a
organizagdo do tempo e do espago na Educacéo Infantil. Revista Teoria e Pratica
da Educacéao, Maringa: DTP, v. 17, n. 3, p. 81-91, jan./abr. 2014b. Disponivel em:
<http://www.periodicos.uem.br/ojs/index.php/TeorPratEduc/article/view/28210>.
Acesso em: 28 out. 2015.

CHAVES, M.; BITTENCOURT, S.; LUPPI, S. C. G. Organizacao do espaco:
encantos e aprendizagens para as criangas. In: CHAVES, M.; LIMA, E. A. de;
FERRAREZE, S. Teoria histérico-cultural e formacéo de professores: estudos e
intervencdes pedagogicas humanizadoras. Maringa: Programa Interdisciplinar de
Estudos de Populacdes, Laboratério de Arqueologia, Etnologia e Etno-Historia,
UEM, 2012. p. 55-62.

CHAVES, M.; LIMA, E. A. de; GIROTTO, C. G. G. S. Intervengdes pedagdgicas e
realizac6es humanizadoras com professores e criancas. In: CHAVES, M. (Org.).
Intervencgdes pedagodgicas e Educacdo Infantil. Maringa: Eduem, 2012. p. 37-50.
(Colegéao Formacéao de Professores EAD; n. 56).

CHAVES; M.; SILVA, C. A.; STEIN, V. Grupo de Pesquisa e Estudos em
Educacdo Infantil (GEEI): contribui¢cdes para a formacao do pedagogo. Maringa,
2013.

CLARK, P. A Revolu¢&o Russa. Sdo Paulo: Atica, 1991.

COSTA, E. A. P da. O primeiro leitor e a formacgao dos profissionais da Educacéo
Infantil. In: FARIA, A. L. G. de; MELLO, S. A. (Org.). Territérios da infancia:
linguagens, tempos e relacdes para uma pedagogia para as criangas pequenas.
2. ed. Araraquara: Junqueira & Marin, 2009. p. 45-56.


http://www.abrapee.psc.br/documentos/Programa%C3%A7%C3%A3o-X-CONPE.pdf
http://www.abrapee.psc.br/documentos/Programa%C3%A7%C3%A3o-X-CONPE.pdf

75

CUSTODIO, F. Biografia de Lev Tolstoi. Biografia Grandes Autores. 2008.
Disponivel em: <http://www.sociedadedigital.com.br>. Acesso em: 8 jun. 2015.

DUARTE, N. A escola de Vigotski e a educacao escolar: algumas hipoteses para
uma leitura pedagogica da psicologia histérico-cultural. Psicologia USP, S&o Paulo,
v.7,n.1-2, p. 17-50, 1996.

DUARTE, N. Educacgéo escolar: teoria do cotidiano e a escola de Vigotski. 2. ed.
Campinas, SP: Autores Associados, 1999.

DUARTE, N. Vigotski e o “aprender a aprender”: critica as apropriacées
neoliberais e pés-modernas da teoria vigotskiana. 5. ed. Campinas, SP: Autores
Associados, 2012.

FAUSTINO, R. C. Politica educacional nos anos de 1990: o multiculturalismo e a
interculturalidade na educacéo escolar indigena. 2006. 334f. Tese (Doutorado em
Educacao) — Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2006.

FELICIO, P. G. Imaginagéao e criagdo: estudos sobre o ensino da arte na Educagéo
Infantil. 2014. 32f. Projeto de Iniciacao Cientifica do Curso de Graduag¢do em
Pedagogia. Universidade Estadual de Maringé, Maringé, 2014.

FREDERICO, C. A arte em Marx: um estudo sobre os manuscritos econdmicos-
filosoficos. Revista Novos Rumos, Sao Paulo, n. 42, p. 3-24, 2005.

GIL, A. C. Como delinear uma pesquisa bibliografica? In: ___. Como elaborar
projetos de pesquisa. Sdo Paulo: Atlas, 2002. p. 59-86.

HOBSBAWM, E. Era dos extremos: o breve século XX: 1914-1991. Traducéao de
Marcos Santarrita. SAo Paulo: Companhia das Letras, 2011.

HOFFMANN, J.; SILVA, M. B. G. da (Coord.). Acao educativa na creche. Porto
Alegre: Mediacéo, 1995 (Cadernos Educacao Infantil, v. 1).

HORN, M. da G. S. A solidaria parceria entre espaco e educador. In: . Sabores,
cores, sons, aromas: a organizacao dos espacos na Educacéo Infantil. Porto
Alegre: Artmed, 2004. p. 13-21.



76

KRUPSKAIA, N. K. Acerca de la educacion comunista: articulos y discursos.
Moscu: Ediciones en Lenguas Extranjeras, 19--.

LENIN, V. I. O Estado e a revoluc&o: o que ensina o marxismo sobre o Estado e o
papel do proletariado na revolugdo. Sdo Paulo: Hucitec, 1983.

LENINE, V. I. Sobre a educacao. Traducao de Eduardo Sald. Lisboa: Seara Nova,
1977a. v. 1.

LENINE, V. I. Sobre a educacao. Traducao de Eduardo Sald. Lisboa: Seara Nova,
1977b. v. 2.

LEONTIEV, A. O desenvolvimento do psiquismo. Sao Paulo: Mores, 1978.

LOWY, M. Revolugdes. Sdo Paulo: Boitempo, 20009.

LUNATCHARSKY. As artes plasticas e a politica na URSS. Traducéo de Jodo
Paulo Borges Coelho. Lisboa: Editorial Estampa, 1975.

MAKARENKO, A. S. Conferéncias sobre Educacéao Infantil. Traducéo de Maria
Aparecida A. Vizzoto. Sao Paulo: Moraes, 1981.

MAKARENKO, A. S. Conferencias sobre Educacion Infantil. Traducdo de Néstor
Casiris. Buenos Aires: Editorial Ciencias del Hombre, 1976.

MAKARENKO, A. S. O livro dos pais. Traducao de M. Rodrigues Matrtins. Lisboa:
Livros Horizonte, [19--]. v. 2.

MARXISTS. Internacional. 2015a. Disponivel em: <https://www.marxists.org/
portugues/dicionario/verbetes/internacional.htm>. Acesso em: 10 nov. 2015.

MARXISTS. Bolcheviques. 2015b. Disponivel em: <https://www.marxists.org/
portugues/dicionario/verbetes/b/bolcheviques>. Acesso em: 20 nov. 2015.

MARXISTS. Mencheviques. 2015c. Disponivel em: <https://www.marxists.org/
portugues/dicionario/verbetes/b/mencheviques>. Acesso em: 20 nov. 2015.


http://www.marxists.org/portugues/dicionario/
http://www.marxists.org/portugues/dicionario/

77

MARXISTS. Krupskaia. 2015d. Disponivel em: <http://www.marxists.org/portugues/
dicionario/verbetes/k/krupskaia.htm>. Acesso em: 20 dez. 2015.

MARXISTS. Lunacharsky. 2015e. Disponivel em: <http://www.marxists.org/
portugues/dicionario/verbetes/l/lunacharsky.htm>. Acesso em: 20 dez. 2015.

MARXISTS. Trotsky. 2015f. Disponivel em: <https://www.marxists.org/portugues/
trotsky>. Acesso em: 20 nov. 2015.

MAZZUCCHELLI, F. Os anos de chumbo: notas sobre a economia internacional no
entre-guerras. 2007. 98f. Tese (Livre-Docéncia em Educacgéo) — Instituto de
Economia da Unicamp, Campinas, SP, 2007.

MELLO, S. A. As praticas educativas e as conquistas de desenvolvimento das
criancas pequenas. In: RODRIGUES, E.; ROSIN, S. M. (Org.). Infancia e praticas
educativas. Maringa: Eduem, 2007. p. 11-22.

MESZAROS, |. A educacdo para além do capital. Traducéo de Isa Tavares. S&o0
Paulo: Boitempo, 2008.

MUKHINA, V. Psicologia da idade pré-escolar. Traducdo de Claudia Berliner. Sdo
Paulo: Martins Fontes, 1996.

NETTO, P. Introducéo ao estudo do método de Marx. Sao Paulo: Expressao,
2011.

OLIVEIRA, Z. R. de. Educacéao Infantil: fundamentos e métodos. Sdo Paulo: Cortez,
2002 (Colecao Docéncia em Formacao).

PISTRAK, M. M. (Org.). A escola-comuna. Traducao de Luiz Carlos de Freitas e
Alexandra Marenich. Sao Paulo: Expressao Popular, 2009.

PRESTES, Z. R. Quando nao é quase a mesma coisa: analise de traducdes de
Lev Semionovitch Vigotski no Brasil. Repercuss6es no campo educacional. 2010.
295 f. Tese (Doutorado em Educacao) — Universidade de Brasilia, Brasilia, DF,
2010.

PRESTES, Z. R. Quando ndo é guase a mesma coisa. Traducdes de Lev
Semionovitch Vigotski no Brasil. Campinas, SP: Autores Associados, 2012.



78

RABELLO, B. As cartilhas e os livros de literatura de Lev N. Tolstoi. 2009. 147f.
Dissertacdo (Mestrado em Literatura e Cultura Russa) — Faculdade de Filosofia,
Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2009.

REED, J. Os dez dias que abalaram o mundo. Sao Paulo: Global, 1978.

ROCHA, E. A. C. A pesquisa em Educacéo Infantil no Brasil: trajetoria recente e
perspectiva da consolidacéo de uma Pedagogia da Educagé&o Infantil. 1999. 290f.
Tese (Doutorado em Educacgéo) — Universidade Federal de Santa Catarina, Centro
de Ciéncias da Educacéo, Nucleo de Publicacdes, Floriandpolis, 1999.

SAVIANI, D.; DUARTE, N. A formacdo humana na perspectiva historico-ontolégica.
Revista Brasileira de Educacéo, Rio de Janeiro, v. 15, n. 45, p. 422-433, set./dez.
2010.

SILVA, A. A. da. Nadezhda Krupskaia: contribui¢cdes para a Educacao Infantil na
atualidade. 2015. 137f. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) — Universidade
Estadual de Maringa, Maringa, 2015.

SMOLKA, A. L. Comentarios. In: VIGOTSKI, L. S. Imaginagdo e criagdo na
infancia. Tradugéo de Zoia Prestes. Sdo Paulo: Atica, 2009.

STEIN, V. A educacao estética: contribuicbes dos estudos de Vigotski para o
ensino da Arte na Educacao Infantil. 2014. 108f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacéo) — Universidade Estadual de Maringa, Maringa, 2014.

TROTSKY, L. A historia da Revolu¢éo Russa. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1980.

TULESKI, S. C. Vygotski: a constru¢do de uma psicologia marxista. Maringa:
Eduem, 2008.

VENEZIA, M. Peter Tchaikovsky. Sédo Paulo: Editora Moderna, 2005 (Colecéo
Mestres da Mdsica).

VICENTINO, C. Russia: antes e depois da URSS. S&o Paulo: Scipione, 1995.

VIGOTSKIJ, L. S. Immaginazione e creativita nell'eta infantile. Roma: Editori
Riuniti, 1972.



79

VIGOTSKY, L. S. Kodomo no sozoryoku. Tokyo: Shin Dokusoha. 1972.

VIGOTSKII, L. S. Laimaginacion y el arte en la infancia. Madrid: Akal, 1982.

VIGOTSKY, L. S. Imaginacion y creacion en la edad infantil. Habana: Ed. Pueblo
y Educacion, 1987.

VYGOTSKIJ, L. S. Fantasi och kreativitet | barndomen. Gotebord: Dailados, 1995.

VIGOTSKI, L. S. Psicologia pedagdgica. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2001.

VIGOTSKY, L. S. Imaginacion y creacion en la edad infantil. Buenos Aires:
Nuestra América, 2003.

VYGOTSKY, L. S. Imagination and creativity in childhood. Journal of Russian and
East European Psychology, Germantown, v. 42, n. 1, p. 7-97, Jan./Feb. 2004.

VIGOTSKI, L. S. Imaginagao e criagdo na infancia. Traducao de Zoia Prestes. Sao
Paulo: Atica, 2009.

VYGOTSKY, L. S. Aimaginacao e a arte na infancia. Traducao de Miguel Serras
Pereira. Lisboa: Relégio D’Agua, 2009 (Obras Escolhidas).

VYGOTSKY, L. S. Imaginacdao e criatividade na infancia: ensaio de psicologia.
Traducédo de Jodo Pedro Fréis. Lisboa: Dinalivro, 2012.

VYGOTSKY, L. S. Imaginacdao e criatividade na infancia: ensaio de psicologia.
Traducédo de Jodo Pedro Fréis. Lisboa: Dinalivro, 2014.

WOOD, A. As origens da Revolugdo Russa. Sdo Paulo: Atica, 1991.



