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1. Didlogo entre psicologia e artes: um
exemplo a partir da contribuicao de
Freua

Neste primeiro tema, destacamos a contribui¢ao de Freud para iniciar estudo sobre relagdes
entre psicologia e artes. O objetivo é oferecer fundamentos para visitarmos mais um lugar
para pensar artes e ampliar nossa compreensio sobre contextos e conceitos destes dois campos
do saber humano. As obras de Freud sobre arte e sobre cultura sio cldssicos obrigatérios em
qualquer processo de formagio de educadores gragas a sua contribuicio para entendimento

do humano.

Este tema estd organizado em dois tépicos. No primeiro, apresentamos conceitos chaves da

teoria freudiana. No segundo, focamos especificamente o pensamento de Freud sobre artes.
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1.1 Conceitos chaves para dialogar com Freud

O pensamento filoséfico e os estudos no campo da Fisiologia aliaram-se ao contexto histéri-

co e politico do século XIX para oferecer as bases da constituicdo da Psicologia como ciéncia.

O século XIX, restringindo-nos ao mundo ocidental e especialmente a Europa, foi um
periodo de grandes transformagdes histéricas - Revolugdo Industrial, Revolugdo Francesa -,
as quais geraram uma profunda ruptura com as estruturas tradicionais do passado; conse-
quentemente, favorecendo grandes inovagdes intelectuais nas artes, na filosofia, na economia,
na arquitetura, e, evidentemente, na psicologia. Sendo assim, as transformagées histéricas ob-
rigaram o individuo a buscar uma nova identidade e a sociedade européia deparou-se com
a tarefa de rever e substituir valores e crencas ultrapassadas por todas essas transformagdes,
iniciando a proliferacio de novas relagdes sociais e novos interesses, quer seja ao nivel pessoal

como coletivo.

O contexto europeu da segunda metade do século XIX, de crescente urbanizagio e politicas
educacionais para organizagio da populag¢io em torno das necessidades de produgio e con-
sumo, bem como a constitui¢do das ciéncias humanas como lugares de investiga¢io, experi-
mentagio e aportes para politicas de controle social favorecem a fundagio da psicologia como

ciéncia que busca definir seu objeto e sua epistemologia.

esde sua origem como campo de conhecimento, no século a psicologia apresenta
Desd d h to, lo XIX, 1 t

pesquisa sobre temas que se aliam aos interesses da reflexdo em arte e o campo mais especifico
da psicologia da educagio ou psicologia cognitiva ou ainda psicologia do desenvolvimento

cognitivo e, oferecem-se como dmbito de pesquisa e conceitos para o ensino da arte.
Um primeiro exemplo de uma fértil contribui¢do pode ser encontrado na psicanilise.

A psicanidlise tem origem com a investigagio iniciada por Sigmund Freud, nascido em 06
de maio de 1856 em Freiberg (antiga Checosloviquia). Em 1873, Freud inicia seus estudos na
Universidade de Viena. Admirador da teoria da evolu¢io de Darwin decide estudar medicina,
campo no qual desenvolve suas pesquisas. Fez varias experiéncias com uso de cocaina em ca-

sos de depressdo e digestdo. Apds sua formatura, Freud dedicou-se inteiramente as pesquisas

neurolégicas, ao lado de Josef Breuer (1842-1925).
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Em 1885, recebeu bolsa de estudos para pesquisar em Paris e ao lado do pesquisador Char-
cot (1825-1893) deu inicio as bases de sua teoria, elaborando hipéteses sobre importancia da
andlise dos fatores relacionados a sexualidade e ao inconsciente para compreensio de certas
doengas e da prépria estruturag¢io da personalidade. Desenvolveu auto-analise, utilizando reg-

istros sobre seus sonhos.

Em 1923, tornou-se vitima de um cincer na boca. Mas s6 veio a falecer em 21 de setembro

de 1939, na Inglaterra.

Em 1896, Freud concebe o termo psicandlise e as bases centrais de sua teoria. Tais bases fun-
damentam o entendimento freudiano de que ha conflito entre impulsos baseados no principio
do prazer — ou libido ou impulso vital — e superestruturas morais derivadas de proibi¢des per-
tinentes a vida social e 4 imersdo em meio cultural humano que, segundo ele, sdo identificadas
como outro principio regulador do comportamento humano que é o principio de realidade.
O conflito entre principio de prazer e principio de realidade engendra sonhos, mecanismos
de defesa e doengas. Ao longo de sua existéncia, o ser humano desenvolve sua personalidade,

caracterizada, segundo Freud, por trés estruturas: id, ego e superego.

O id ¢ o territério inconsciente das pulsdes, sempre ativas a impelir o individuo para a sat-
isfacdo de suas necessidades vitais. Regido pelo principio do prazer, o id abarca impulsos vitais
como libido e ¢ lugar privilegiado de fundacio do desejo. O ego ¢ territério de consciéncia
e pré-consciente, embora podendo ser influenciado pelo id, por mecanismos inconscientes.
Regido pelo principio da realidade, o ego é marcado por racionalidade e capacidade reflexiva.
O superego ¢ estrutura que se desenvolve a partir de conhecimento moral e valores socialmente
transmitidos ao individuo. Representa a moral que se estrutura no individuo e é assumida in-

ternamente por este. E territério no qual se localizam fundamentos para sentimentos de culpa.

As estruturas acima se desenvolvem durante trajetéria de vida do ser humano, perpassadas
por conflitos entre principio de prazer e principio de realidade. Ego e superego sdo estrutu-
rados a partir de maturidade que envolve compreensio - e aceitagio - de que nem todos os

nossos desejos sdo passiveis de realizacio.

O inconsciente é conceito fundamental para se compreender o conflito entre os dois

principios citados.
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Empregado pela primeira vez como termo técnico em lingua inglesa em 1751 (com a signifi-
cag¢do de nio consciente) pelo jurista escocés Henry Kames (1696-1782), o termo inconsciente
se popularizou mais tarde na Alemanha, na época romantica, (por exemplo, em um poema de
Goethe “A lua” (1777) utiliza-se pela primeira vez o termo em alemao: “unbewusst”) designando

um depésito de imagens mentais, uma fonte de paixdes cujo contelddo escapava a consciéncia.

Introduzido na lingua francesa em 1860 com a significa¢io de vida inconsciente pelo escritor
suico Henri Amiel (1821-1881), foi admitido no Dictionnaire de I'Académie francaise em 1878.
Desde a Antiguidade, a ideia da existéncia de um processo mental que nio fosse a atividade da
consciéncia sempre deu lugar a reflexes. Ao longo do século XIX, tanto a Filosofia como a Psi-
cologia nascente admitem a existéncia de um lado sombrio da alma e comegam a pensar este lado

ndo apenas como nao-razio, mas como algo distinto, com caracteristicas proprias.

Para a psicanilise, o inconsciente nio se opde mecinica e imediatamente a consciente, nao
se define por ser apenas o contrario de consciente, mas tem conteudo préprio, leis e mecanis-
mos. A partir de Freud, o inconsciente pode ser pensado como um universo auténomo em re-
lagdo 4 consciéncia e capaz de determinar comportamentos. Em meio aos conflitos resultantes
das contradi¢ées entre principio de realidade e principio de prazer, o ser humano, segundo
Freud, deposita no inconsciente experiéncias traumdticas e frustra¢des, como forma de nio
estar permanentemente defrontando-se com mds lembrancas. No processo de aprendizado
e maturidade para lidar com frustragdes decorrentes do principio de realidade, o ser humano
elabora mecanismos de defesa que foram mapeados por Freud e seus seguidores. Podem ser
classificados em dois grandes grupos: os mecanismos bem sucedidos que favorecem superagio
de neuroses e outras patologias psiquicas e mecanismos nio tio bem sucedidos que reforcam
patologias. Uma observagio, ainda que superficial, das pessoas com as quais convivemos cotid-
ianamente permite afirmar que, diante de frustracoes e de conflito entre principio de prazer e
principio de realidade, nem todos logram sair-se vitoriosos no sentido de elaborarem rela¢oes
de aprendizado diante de experiéncias de frustracdo de desejos sem se tornarem neurdticos,

angustiados ou depressivos.

Alguns dos mecanismos de defesas mapeados pela psicandlise sdo importantes para nos
ajudar a pensar a concepgdo sobre arte inspirada nesta teoria. Sdo eles: repressio, recalque,

racionalizagio, regressdo, deslocamento, fantasia, compensagio, negacio, proje¢io, sublimagio.
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Repressio: processo pelo qual um individuo reprime desejos e impulsos que causam trans-
tornos e recalca, isto ¢, desvia, para o inconsciente, os afetos e idéias desagradaveis. Recalque e

repressdo se aliam neste processo de esquecimento do que é desagradavel.

Racionalizagdo: é um processo pelo qual o sujeito procura apresentar uma explicagio coer-
ente do ponto de vista 16gico, ou aceitdvel do ponto de vista moral, para uma ago, uma idéia,
um comportamento cujos motivos reais nao sio percebidos. Trata-se de processo muito co-

mum em individuos nao necessariamente patoldgicos.

Regressao: processo pelo qual o individuo retoma comportamentos associados a etapas
ja ultrapassadas de sua maturidade. Diante de frustragdes sucessivas, o individuo pode des-
encadear um processo de manifestar comportamentos préprios de alguém menos maduro
emocionalmente e até mesmo infantil, no caso de alguns adultos ou de fases anteriores a idade

presente, em caso de criangas.

Deslocamento: ¢ um processo psiquico por meio do qual uma visio sobre o todo, sobre um
contexto mais amplo é representado por uma parte ou vice-versa. Também pode ser uma idéia
representada por uma outra ideia, que, emocionalmente, possam ser associadas. Esse mecanis-
mo ndo tem qualquer compromisso com a légica. Se um individuo vivenciou uma experiéncia
desagradavel com um médico, por esse processo, ele tende a reagir com agressividade ou receio
em relacio a todo profissional de saude que encontrar. E comum nos sonhos, onde uma pessoa

ou objeto representa outra pessoa ou outro objeto.

Fantasia: é um processo psiquico em que o individuo concebe uma situa¢io em sua mente,

que satisfaz uma necessidade ou desejo, que nao pode ser, na vida real, satisfeito.

-

E um roteiro imaginario idealizado pelo em que o sujeito e que permite a realiza¢do de
um desejo em processos imagindrios ou em experiéncias cotidianas transformadas, ou melhor,

acrescidas de elementos fantasiosos.

Negacio: o ser humano tem forte tendéncia a negar sensagdes dolorosas e experiéncias que
causam dor. Com criangas, ¢ comum a negac¢io de realidades desagradaveis, substituindo tais

situagdes por narrativas imagindrias. Negacio e fantasia se completam neste caso.

Projegao: No sentido propriamente psicanalitico, trata-se de operagido pela qual o sujeito

Rede Sio Pale de Formacao Docenfe

unesp™ @ @ REDETOR

-1l

€0 vur[dsi(] « I] O[NPOIA » F0Fopay/dsoup)



expulsa de si e localiza no outro, pessoa ou objeto, caracteristicas, sentimentos e desejos.

Sublimagao: é o mais eficaz dos mecanismos de defesa, na medida em que canaliza os
impulsos vitais associados ao principio do prazer, para uma postura socialmente adequada
e legitimada. Por meio da sublimagdo, hda uma substitui¢do e ndo anula¢io do impulso vital
com focaliza¢io de desejo em ag¢des tidas como produtivas socialmente. Freud entendia que a

producio cientifica, filoséfica e artistica fundam-se neste processo de sublimagao.

E aqui podemos comegar a pensar na contribui¢do da psicandlise para ampliar nosso enten-

dimento sobre artes.

Para saber mais

Sugerimos o filme Freud além da alma produzido em 1962 e dirigi-
do por John Huston, apresenta biografia romanceada sobre Freud, mas

contextualiza suas principais indagagoes e descobertas.

1.2. Construindo formas de entender artes: a contribuicdo
de Freud

O interesse de Freud por questdes de arte e de estética fica evidente quando se entra em
contato com sua obra que ¢ diretamente direcionada para tais questoes, como ¢ o caso de Os
chistes e sua Relacdo com o Inconsciente (1905), Escritores Criativos e Devaneio (1908), O Estra-
nho (1919), Delirios ¢ Sonhos na ‘Gradiva’ de Jensen (1907), Uma lembranga Infantil de Leonardo
da Vinci (1910), Moisés de Michelangelo (1914) e Dostoievski e o parricidio (1928). Mas tam-
bém pode ser percebido ao longo de toda sua obra sobre psicanilise, tais como O Futuro de
uma ilusio (1927) e O Mal-Estar na Civilizacao (1930), Terapia analitica, conferéncia XXVIII
e O caminho da formagdo dos sintomas, conferéncia XXIII, ambas pertencentes as Conferéncias In-

trodutorias sobre Psicandlise (1916-1917).

Neste tépico, ndo percorreremos cada um dos textos acima citados, pois estarfamos fugindo
ao objetivo do curso e desta disciplina, mas destacaremos trés afirmacoes de Freud que trazem

sinais para pensarmos sua forma de entender artes. Sdo elas:
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1. Conhecemos uma solu¢ao muito mais conveniente, a chamada sublimagio, pela
qual a energia dos desejos infantis ndo se anula, mas ao contrario permanece uti-
lizavel, substituindo-se o alvo de algumas tendéncias por outro mais elevado, quicd
nio mais de ordem sexual. Exatamente os componentes do instinto sexual se car-
acterizam por essa faculdade de sublimagdo, de permutar o fim sexual por outro
mais distante e de maior valor social. Ao reforco de energia para nossas fungdes
mentais, por essa maneira obtido, devemos provavelmente as maiores conquistas
da civilizagdo. A repressio prematura exclui a sublimagio do instinto reprimido;
desfeito aquele, estd novamente livre o caminho para a sublimagio. Cinco Ligoes
de Psicandlise, de Sigmund Freud, Pronunciadas por ocasido das comemoragoes do
vigésimo aniversario da Fundagdo da Clark University, Worcester, Massachusetts,

setembro de 1909. Tradugio de Durval Marcondes e J. Barbosa corrigida, revista

e modificada por Jayme Salomio (Fonte na Internet: http://www.geocities.com/

psicosaber/psica/cinco licoes.htm).

2. A natureza deu ao artista a capacidade de exprimir seus impulsos mais secretos,
desconhecidos até por ele préprio, por meio do trabalho que cria; e estas obras im-
pressionam enormemente outras pessoas estranhas ao artista e que desconhecem,

elas também, a origem da emogido que sentem. (FREUD, 1910, p. 64)

3....as obras de arte exercem sobre mim um poderoso efeito, especialmente a litera-
tura e a escultura, e com menos freqliéncia, a pintura. Isso me levou a passar longo
tempo contemplando-as, tentando apreendé-las a minha prépria maneira, isto &,
explicar a mim mesmo a que se deve seu efeito.Uma inclinagdo racionalista ou
talvez analitica, resiste em mim contra o fato de comover-me sem saber porque me

comovo e o que ¢ que me comove (FREUD, 1914, p. 103)

Com a primeira afirmagio, retomamos a compreensao freudiana de que arte, assim como a
ciéncia e a religido, faz parte de um processo de substitui¢ao de alvos de desejo, na qual impul-
sos associados a libido e sexualidade sdo substituidos por impulsos ou instintos legitimados so-
cialmente. A energia vital que nos impele para satisfacio de nossa libido é assim transformada
em energia que se volta para criagdo artistica, cientifica e de narrativas e rituais religiosos que
oferecem sentidos a nossa existéncia e a de nossos grupos de pertencimento. Esta substituigio

¢ denominada por Freud de sublimagio.
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Com a segunda afirmagio, temos uma outra marca atribuida a arte por Freud além da
sublimagdo. Trata-se do entendimento de que por meio da criagdo ou da apreciagio artistica,
contetdos alojados em nosso inconsciente sdo acionados e manifestos por meio de recriagdes
simbdlicas intuitivas e misteriosas. A arte assim, além de sublimagdo, ¢é oportunidade de
contato com expressdes associadas ao lado sombrio de nosso ser. Sombrio porque relativo ao
inconsciente, este lugar de se guardar medos, desejos, traumas. Imaginagio e fantasia sdo pro-

cessos centrais nesta transformacio de desejos, sobretudo, em expressoes da arte.

Com a terceira afirmagio, temos um sinal de conflito, presente no contato com a arte, tra-
duzido pela ambigtiidade entre razio e emogao, entre pensar e sentir uma obra. Freud admite
a inclinagdo racionalista para analisar a obra em oposi¢do 4 comog¢io provocada por ela. Ad-

mite auséncia de conhecimento sobre os fatores que conduzem a emogao.

Como todo pensador que nio economiza palavras e cujo pensamento resulta de intensa
atividade reflexiva e questionadora sobre o real, Freud nio se permitiu enclausurar sua inves-
tigacdo sobre arte em uma defini¢io Gnica e geométrica, assim como nio o fez com reflexdo
sobre a importancia desta para o ser humano passivel de ser psicanalisado. A forga de seu
pensamento e a auséncia de defini¢oes abrem seu discurso para ambigiiidades e contradicoes.

E sdo justamente estas que potencializam nosso pensamento, leitores de Freud e de artes.

Noemi Kon (2004), do Departamento de Psicanalise do Instituto Sedes Sapientiae de Sao
Paulo, sugere que hd uma ambigitidade por parte de Freud diante da produgio artistica e que
merece ser valorizada pela pratica psicanalista. Essa ambigiiidade fundamenta-se em duas
alternativas para a relacio psicandlise e arte. A primeira alternativa traz o entendimento de
que a arte poderia favorecer uma prética psicanalitica cujo objetivo seria encontrar esséncia
anterior a obra escondida sob as formagdes inconscientes ou, a segunda alternativa, ao con-
trario, a abordagem analitica — psicanalitica — teria como referéncia a atualidade da obra, com
produgio de sentidos no momento mesmo do encontro analitico, negando esséncias anteriores
a sua presenca, ao seu presente. O sentido é dado assim por quem vé ou pelo artista que fala

sobre sua obra.

A ambigiidade destacada por Kon parece sintetizar duas visdes sobre arte bastante deba-
tidas e que, de certa forma, foram criticadas pelo pensamento contemporineo sobre arte, ou

seja, de um lado a visdo de que existe uma esséncia, um sentido, anterior a obra a determina-la
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e, de outro lado, a visdo de que a obra ganha sentido no presente de sua materializagio e na

relagdo com seus intérpretes.

Nio podemos esquecer que Freud escreve na virada do século XIX para o XX e nosso ob-
jetivo com este tépico ndo é apresentar uma visao atual e inquestiondvel, mas sim propor mais

um lugar de onde e por onde pensar artes e seu ensino.

Para saber mais

1. Sugerimos a leitura do livio de Noemi Kon, Freud e seu duplo:

reflexées entre psicandlise e arte. Sdo Paulo, EDUSP/ Fapesp, 1996.

O livro traz a relag¢do de Freud com a arte e os artistas, bem como suas
teorias psicanaliticas sobre a arte. O livro inclui a correspondéncia de
Freud com filésofos, psicanalistas e historiadores. E leitura interessante

para aprofundar compreensio sobre relagoes entre psicologia e artes.

2. Sugerimos também a leitura do texto Freud dialogando com as
artes: a estética no pensamento freudiano de Alex Wagner Leal Mag-
alhdes, publicado nos anais do II Congresso Internacional de Psico-
patologia Fundamental e VIII Congresso Brasileiro de Psicopatologia
Fundamental - 2006

O texto pode ser acessado pelo site do congresso e traz andlise sobre

arte como sublimagio e como pritica valorizada por Freud.

Site:http://www.fundamentalpsychopathology.org/
anais2006/5.89.1.htm
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2. Psicologia e ensino de artes

O campo de saber humano que retne teorias especificas sobre processos cognitivos e con-
stru¢do de conhecimentos conceituais ¢ tradicionalmente identificado pelo menos por trés
expressoes: psicologia da educagio; psicologia cognitiva ou psicologia do desenvolvimento e

aprendizagem.

Quatro autores sio associados as teorias deste campo mais divulgadas entre educadores:

Jean Piaget, Lev Vigotski, Henry Wallon e Howard Gardner.

Apesar de Piaget e Wallon terem elaborado conceitos relativos a constru¢do de conheci-
mento em geral que podem favorecer a compreensio aprofundada sobre os processos cogni-
tivos em arte, foram Vigotski e Gardner os autores cujas teorias mais diretamente abordam
desafios e oferecem andlises para educagio estética ou constru¢io de conhecimentos em artes.

Serio, por isso, destacados neste tema B.
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2.1. A contribuicao de Vigotski para o ensino de artes

Lev Semyonovitch Vigotski nasceu na Rissia em 1896 e morreu ainda jovem, de tubercu-

lose, em Moscou em 1934. Foi casado e teve duas filhas.

Aos 18 anos, ingressou na Universidade de Moscou para estudar literatura e advocacia.
Trabalhou como critico literdrio e de teatro. Produziu ensaios sobre literatura e educagio esté-
tica. Apds a revolugdo de 1917, tornou-se professor de literatura e seu interesse por psicologia
intensificava-se com a leitura de Freud. Como professor, passou a se preocupar cada vez mais

com os problemas relativos ao desenvolvimento da aprendizagem.

Aos 28 anos, foi convidado para pesquisar no Instituto de Psicologia de Moscou, pois havia
escrito algumas criticas a Pavlov e sua teoria do condicionamento de comportamentos. Apds
trabalhar no Instituto de Psicologia, criou o Instituto de Estudos das Deficiéncias. Coordenou
grupos de pesquisas sobre estados patolégicos e ndo patoldgicos em psicologia. Foi acompan-
hado durante dez anos por dois amigos pesquisadores que deram continuidade as suas inves-

tigaces e publicaram postumamente sua obra: Luria e Leontiev.

Entendia que o processo de conhecimento é criativo sempre, ¢ agdo de quem conhece e esta
acdo abarca interagdes com contexto, com objetos, com outras pessoas, com desafios e con-
templa respostas a provocagoes cognitivas e afetivas produzidas nestas intera¢oes. O individuo,
em seu processo de conhecimento, ndo é passivo, ndo é mero depésito de informagoes, mas ¢é

agente que também produz informagoes e reelabora aquilo que v¢, 1é e ouve.

O pensamento de Vigotski ndo foi inicialmente valorizado, mas retomado somente nos

anos cinquenta.

Vigotski viu-se obrigado a responder aos desafios de seu tempo, posicionando-se entre

comportamentalistas e seus criticos, entre evolucionistas, materialistas e positivistas.

Além dos desafios epistemoldgicos, seu tempo lhe impos viver uma revolugio social e ser

perseguido por distor¢oes de um processo que culminaram com politica estalinista.

Sua referéncia epistemoldgica era o materialismo dialético e ele responde aos compor-
tamentalistas com uma teoria que nega padrio de comportamento imposto, pois sua visao

dialética permite o entendimento de que o sujeito é construido em interagdo conflituosa
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com seu meio. Homem e contexto se produzem mutuamente em processo nio mecinico, nio
linear, mas complexo e denso de contradi¢des. Nega a idéia de um padrio comportamental
tnico e imposto culturalmente, pois entende que historicidade marca e faz surgir diversidade,
nio hd padrio unico. Questiona idéia de desenvolvimento humano como processo imposto
e padronizado e defende que este desenvolvimento ¢ resultante de determinagdes e relagio
dialética entre sujeito e objeto, o que implica dizer que nio existem determinagdes absolutas
e tampouco liberdade absoluta, mas no jogo de rela¢oes, assim como ja vimos na disciplina 1

com Josso, por exemplo, em sociedade, o ser humano sofre constrangimentos e alargamentos

de sua liberdade.

Ao assumir a valorizagdo da cultura e das relagdes nas quais os individuos produzem cultura
e sio produzidos culturalmente, Vigotski rompe com idéia de determina¢io exclusivamente
biolégica para o ser humano. A critica a esta determinagio tem como conseqiiéncia o enten-
dimento de que as condi¢oes de aprendizagem nio estdo determinadas de forma absoluta pelo
desenvolvimento biolégico de um individuo. Em outras palavras, para Vigotski ndo ¢é preciso

esperar que se atinja certa idade — sete anos, por exemplo, para se alfabetizar.

Ao contririo de Piaget, ndo entendia que o desenvolvimento biolégico seria uma condigio
necessdria a aprendizagem. Acreditava que é possivel aprender antes mesmo de se desenvolver
uma estrutura para tanto. Acreditava que em muitas situa¢des, conquista-se maturidade, ou

seja, desenvolve-se apds aprendizagens.

Quando se demonstrou que a capacidade de criangas com iguais niveis de de-
senvolvimento mental, para aprender sob a orientagio de um professor, variava
enormemente, tornou-se evidente que aquelas criangas nio tinham a mesma
idade mental e que o curso subseqiiente de seu aprendizado seria, obviamente,
diferente. Essa diferenca entre doze e oito anos ou entre nove e oito anos, é
o que nés chamamos a zona de desenvolvimento proximal. Ela ¢ a distdncia
entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solu¢do independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solugdo de problemas sob a orienta¢do de um adulto ou
em colabora¢io com companheiros mais capazes. A zona de desenvolvimento
proximal define aquelas fun¢des que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em

processo de maturagdo. (A formagio social da mente, 1988, p. 97)
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Em sintese, o autor distingue dois niveis de desenvolvimento: desenvolvimento real e de-
senvolvimento potencial. O desenvolvimento real é constatado pelas tarefas cognitivas que o
individuo realiza sem auxilio de um parceiro mais experiente. O desenvolvimento potencial
¢ manifesto nas tarefas que se realiza com auxilio, dai a valorizagdo por Vigotski e seus se-
guidores de experiéncias interativas, coletivas de conhecimento. Sua teoria é também conhe-
cida como séciointeracionismo por esta valoriza¢do: podemos amadurecer intelectualmente
e atingir nosso nivel real de desenvolvimento cognitivo se formos desafiados por nossos par-

ceiros. Aprendizado e desenvolvimento estdo assim também em uma relagcio de mutua criagio.

Até aqui, apresentamos a contribui¢do de Vigotski relativa a construgio de conhecimento
em termos gerais. Mas é importante lembrar que destacamos este autor porque ele se dedicou

a pensar sobre psicologia e arte e sobre educagio estética.

Duas obras sdo referéncias para nosso destaque: Psicologia da Arte e Psicologia Pedagdgica,
traduzidos e publicados no Brasil pela Editora Martins Fontes. Em Psicologia da Arte, o au-
tor reflete sobre o sentido da arte para a experiéncia humana e a concebe como pritica neces-

sariamente mediada pela linguagem e marcada por cariter transformador de emogdes e idéias.

Diz Vigotski:

A verdadeira natureza da arte sempre implica em algo que transforma, que su-
pera o sentimento comum e aquele mesmo medo, aquela mesma dor, aquela
mesma inquieta¢io, quando suscitadas pela arte, implicam o algo a mais acima
daquilo que nelas estd contido. E este algo a mais supera esses sentimentos,
elimina esses sentimentos, transforma a sua dgua em vinho, e assim se realiza a

mais importante missio da arte. (Vigotski, Psicologia da arte, 2001, p.307)

Para o autor, a fungio central da arte ndo se reduz a contagiar e provocar emogdes, pois
constatamos uma infinidade de obras que nio contagiam a um grande nimero de pessoas.
Esta diversidade indica que entre o fruidor e a obra hd uma série de fenémenos que impedem

transitividade mecanicista e objetiva da obra para quem a percebe.

A fungio da arte para Vigotski também ndo se limita a expressdo de sentimentos. Ele en-
tende que por meio da arte, criamos linguagem, saberes, conceitos e transformamos nossos

sentimentos. Arte ndo é uma pratica humana absolutamente determinada exteriormente, quer
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para o criador ou fruidor e ndo é também uma pratica espontinea, direta que emana de artista

ou de quem frui sem mediagbes de linguagem, de pensamento e sintese entre emogio e razio.

O que ¢ possivel pensar, entdo para o ensino de artes? Como o autor caracteriza processos

de educagio estética?

Uma primeira resposta pode ser formulada: educagio estética é processo de aproximagio a
arte como conhecimento e ¢ a¢do mediada por linguagem e pensamento, porém em articula-
¢do com experiéncia emocional. Como leitor e admirador de Freud e suas formulagées sobre o

inconsciente, Vigotski defendia:

E provavel que os futuros estudos mostrem que o ato artistico nio é um ato
mistico celestial da nossa alma, mas um ato tdo real quanto todos os outros
movimentos do nosso ser, s6 que, por sua complexidade, superior a todos os de-
mais. ... 0 ato artistico é criador e ndo pode ser recriado por meio de operagdes

puramente conscientes...(Psicologia Pedagégica, 2001)

Tal aproximagio acontece em pertencimento cultural e requer educagio que nio associe e

nio reduza a arte a moral, a politica, a contetdos de campos diversos.

E educacio que permite consciéncia sobre emogdes e o trabalho sobre as mesmas. E trab-
alho que permite amplia¢do de modos de pensar e dizer o mundo. E experiéncia de criagio de
linguagem em dialética entre consciente e inconsciente, entre emogao e razio, entre individual

e cultural.

Para Vigotski, a educagio estética nio se limita a formagio do artista, porque é aproximagio
da arte e do mundo de forma a ampliar universo cultural e condi¢oes de pensar e de expressar
o mundo. Esta ampliagdo que inclui criagdo de linguagem e de melhores condigbes de com-
preensio do mundo consiste um direito de todos os homens. Por isso, para o autor, a arte nio
pode ser entendida como mera complementagio no conjunto da experiéncia humana, mas ¢é
pratica essencial para formacio do ser humano. E oportunidade de transformagio por trés
processos: 1. catarse: transfiguragio da emocio, libera¢do das paixdes, supera¢io; 2. sublima-
¢do: transformacdo de energias psiquicas nio utilizadas e que merecem liberagio do inconsci-

ente e substituicdo de objetos de desejo; 3. criagao de pensamento e linguagem.
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Vigotski oferece elementos para pensarmos uma antiga questao sempre presente no campo
do ensino de artes: a questdo do talento. Segundo ele, talento nio é algo com o qual alguns
nascem, como pensa o senso comum, mas ¢ algo com o qual todos nascem e alguns perdem.
Esta perda é motivada por diversos fatores, dentre os quais um processo educacional que busca
padrdes Unicos e universais para manifestacoes culturais e padrdes Unicos e universais para

inteligéncias e criagoes artisticas.

Educagio estética ndo deve permitir esta perda

O talento se torna também uma tarefa da educagio, enquanto na antiga psicolo-

gia figurava apenas como condigio e fato dessa educagio...

A possibilidade criadora para que cada um de nés se torne um co-participante de
Shakespeare em suas tragédias e de Beethoven em suas sinfonias é o indicador

mais nitido de que em cada um nés existem um Shakespeare e um Beethoven.

(Psicologia Pedagégica, 2002)

Para saber mais

Sugerimos a leitura do capitulo Educagio estética de VIGOTSKI, L.
S no livro Psicologia Pedagdgica. Sio Paulo: Editora Martins Fontes, 22

edig¢do, 2002.

Neste texto, o autor desenvolve uma critica as redu¢des da arte a ped-
agogia, a educagio moral e a idéia de educagio estética como ferramenta
para estudo de outras disciplinas, sem que se valorize a importancia do

preparo da sensibilidade e da reflexdo sobre fruir arte e sobre fazer arte.
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2.2. Projeto ZERO e teoria das inteligéncias multiplas de
Howard Gardner

Howard Gardner nasceu em 11 de julho de 1943, na Pensilvania, Estados Unidos. Estudou

sociologia, histéria e psicologia e fez estigio de pés doutoramento em neuropsicologia.

Tornou-se Professor da disciplina Cogni¢do e Educagio na Universidade de Harvard, em
1986. Casou-se em 1982 com Ellen Winner, também pesquisadora em Harvard, na drea de

psicologia do desenvolvimento com énfase para estudos sobre cognicdo em artes.

Gardner é um dos membros fundadores do Projeto Zero da Universidade de Harvard,
grupo que se dedica a estudar processos cognitivos focalizando especialmente criatividade e
artes. O projeto Zero foi criado por Nelson Goodman (1906-1998) em 1967, pois este acredi-
tava que a arte deveria ser seriamente estudada como atividade cognitiva, e propunha-se a
estabelecer um marco zero, um ponto de referéncia inicial no campo da psicologia cognitiva,
dai o nome Projeto Zero. Uma das questdes iniciais de pesquisa deste grupo era: se a apren-
dizagem artistica se transfere para outras disciplinas do curricular escolar. Sobre seu encontro

com Goodman, diz Gardner:

Em 1967, tive a sorte de encontrar um lar intelectual num novo projeto de pes-
quisa, o Projeto Zero, da Universidade de Harvard, onde, sob a tutela do notavel
filésofo Nelson Goodman, virios alunos e jovens académicos tinham a opor-
tunidade de discutir e pesquisar aspectos da cogni¢do artistica. (As artes e o

desenvolvimento humano, p.25, 1997)

Atualmente, o Projeto Zero é composto por diferentes equipes comprometidas com 32 sub-
projetos associados. Um objetivo comum une os pesquisadores, - compreender o processo de
desenvolvimento cognitivo humano a partir da andlise sobre este desenvolvimento no campo
das artes. As pesquisas sdo realizadas a partir da presenga de observadores em contextos reais
de aprendizagem, respeitando-se as diferentes maneiras pelas quais cada individuo aprende
em diferentes estdgios da trajetoria de vida. Uma das pesquisas analisa especificamente como
grupos de individuos percebem o mundo e expressam suas percepcoes por meio de diferentes
linguagens artisticas. Outras pesquisas investigam a formagdo de professores de artes e aval-

iacdo de ensino e aprendizagem em artes. As pesquisas sobre cogni¢io em artes, lideradas por
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Gardner, possibilitaram a formula¢do de uma teoria identificada como Teoria das Inteligéncias

Multiplas.

Gardner e sua equipe partiram de estudos do campo da neurologia para questionar con-
cep¢ao tradicional de inteligéncia. Tais estudos demonstraram flexibilidade cerebral e modos
diferentes de processar informagdes pelo cérebro, bem como a distingao de regides especificas
mais importantes para certas tarefas, acrescentando-se o fato de que os mapeamentos cerebrais
realizados permitiram constatar que uma tarefa mobiliza mais do que uma regiio do cérebro.
A plasticidade cerebral contatada favoreceu a revisdo de paradigmas segundo os quais um in-
dividuo nasce e morre com mesma condi¢do cognitiva e de que individuos vitimas de acidentes
cerebrais ndo poderiam mais recuperar fung¢ées e habilidades. A concepgio de inteligéncia em
vigor até os anos setenta baseava-se na idéia de capacidades 16gico-matematicas exclusiva-
mente. Os estudos do campo da neurologia e as pesquisas sobre desenvolvimento cognitivo
levaram a nova formulagio para inteligéncia que passa a ser entendida como habilidade para
resolver problemas ou criar produtos que sejam significativos em um ou mais ambientes cul-
turais, sem se reduzir as capacidades l6gico-matemadticas medidas em testes de Quociente de
Inteligéncia. Gardner e os pesquisadores do Projeto Zero aproximam-se de Piaget e mesmo
de Vigotski ao conceberem a construc¢io de conhecimento como processo ndo mecénico, que
requer ac¢do do sujeito que conhece, construindo conceitos e estruturas 1égicas para abarcar
novos conhecimentos. Porém, a Teoria das Inteligéncias Multiplas distancia-se de Piaget no
que se refere ao entendimento sobre fun¢ées de simbolizagdo. Para Piaget, todos os aspectos
da simbolizagdo originam-se de uma mesma fun¢io — a capacidade de simbolizar. Gardner
propde a hipétese de que processos psicoldgicos independentes sio empregados quando o
individuo lida com simbolos linguisticos, numéricos, gestuais ou outros. As observagdes de
Gardner levaram a constatagdo de que alguns individuos com grande facilidade de abstra-
¢do légica apresentavam pouca habilidade motora. E vice-versa. Esta constatagdo permitiu a
formulacdo de que seres humanos dispdem de graus variados de cada uma das inteligéncias e
maneiras diferentes de combinar, organizar e empregar capacidades intelectuais para resolver
problemas e criar produtos. Embora estas inteligéncias sejam, até certo ponto, independentes

uma das outras, elas raramente funcionam isoladamente.

Breve descri¢ao de cada uma das inteligéncias identificadas por Gardner
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Inteligéncia lingiiistica - sensibilidade para os sons, ritmos e significados das palavras e
capacidade de percep¢io das diferentes fungées da linguagem. Habilidade para lidar com pa-
lavras de maneira criativa e de se expressar de maneira clara e objetiva. E a inteligéncia da fala

e da comunicacio verbal e escrita.

Inteligéncia musical - Capacidade de entender a linguagem sonora e de se expressar por
meio dela. Esta inteligéncia se manifesta através de uma habilidade para apreciar, compor ou
reproduzir uma pec¢a musical. Inclui discriminagio de sons, habilidade para perceber temas
musicais, sensibilidade para ritmos, texturas e timbre, e habilidade para produzir e/ou repro-

duzir musica.

Inteligéncia logico-matemdtica - Habilidade para raciocinio dedutivo e para solucionar
problemas matematicos. Os componentes centrais desta inteligéncia sdo descritos por Gard-
ner como uma sensibilidade para padrdes, ordem e sistematizacio. E a habilidade para ex-
plorar relagdes, categorias e padrdes, através da manipula¢io de objetos ou simbolos, e para
experimentar de forma controlada; ¢ a habilidade para lidar com séries de raciocinios, para

reconhecer problemas e resolvé-los.

Inteligéncia espacial - Capacidade de reproduzir, pelo desenho, situagdes reais ou mentais,
de organizar elementos visuais de forma harmonica; de situar-se e localizar-se no espago.
Permite formar um modelo mental preciso de uma situagio espacial, utilizando-o para fins
préticos (orienta¢do/disposi¢do). Capacidade de transportar-se mentalmente a um espago.
Gardner descreve a inteligéncia espacial como a capacidade para perceber o mundo visual e
espacial de forma precisa. E a habilidade para manipular formas ou objetos mentalmente e, a
partir das percepg¢des iniciais, criar tensio, equilibrio e composi¢do, numa representagio visual

ou espacial.

Inteligéncia cinestésica - Capacidade de utilizar o préprio corpo para expressar idéias e sen-
timentos. Facilidade de usar as maos. Inclui habilidades como coordenagio, equilibrio, flexibi-
lidade, forc¢a, velocidade e destreza. Esta inteligéncia se refere a habilidade para resolver prob-
lemas ou criar produtos através do uso de parte ou de todo o corpo. E a habilidade para usar a
coordenagio grossa ou fina em esportes, artes cénicas ou plasticas no controle dos movimentos

do corpo e na manipulagido de objetos com destreza.
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Inteligéncia interpessoal - Capacidade de compreender as pessoas e de interagir bem com
os outros. Esta inteligéncia pode ser descrita como uma habilidade pare entender e responder
adequadamente a humores, temperamentos motivacdes e desejos de outras pessoas. Na sua
forma mais primitiva, a inteligéncia interpessoal se manifesta em crian¢as pequenas como
a habilidade para distinguir pessoas, e na sua forma mais avancada, como a habilidade para
perceber intencdes e desejos de outras pessoas e para reagir apropriadamente a partir dessa

percepgao.

Inteligéncia intrapessoal - Capacidade de conhecer-se e de estar bem consigo mesmo, de
administrar os préprios sentimentos a favor de seus projetos. Inclui disciplina, auto estima e
auto-aceitacdo. Esta inteligéncia é o correlativo interno da inteligéncia interpessoal, isto ¢, a
habilidade para ter acesso aos préprios sentimentos, sonhos e idéias, para discrimina-los e lan-
¢ar mao deles na solugdo de problemas pessoais. Inclui a capacidade para formular uma ima-

gem precisa de si préprio e a habilidade para usar essa imagem para funcionar de forma efetiva.

Inicialmente, Gardner distinguiu os sete tipos de inteligéncias acima descritos e mais re-
centemente, acrescentou duas novas inteligéncias — a naturalista ou capacidade de entender o
mundo da natureza e a existencial, capacidade de fazer perguntas bésicas sobre a vida, a morte,
o universo. Cada dominio, ou inteligéncia, pode ser visto em termos de uma seqiiéncia de estéd-
gios: enquanto todos os individuos possuem os estigios mais bdsicos em todas as inteligéncias,
os estdgios mais sofisticados dependem de maior trabalho ou aprendizado. Dependem de

estimulos da ambiéncia cultural.

Como decorréncia pedagdgica de sua teoria, Gardner recomenda 5 esforcos para estimulo

as diferentes inteligéncias:
1. Conhecer cada aluno
2. Oferecer oportunidades diversas
3. Valorizar tendéncias
4. Ampliar interesses

Administrar relagdes entre o geral e o particular (tendéncia individual x cultural)
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Para saber mais

1. Para conhecer um pouco mais a contribui¢io do Projeto Zero, sug-

erimos a visita ao seu site no endereco http://pzweb.harvard.edu/.

O site apresenta as linhas de pesquisa do Projeto Zero, bem como
referéncias a publicagdes de resultados e projetos. Traz ainda agenda at-
ualizada sobre congressos, conferéncias e eventos educacionais em geral

que contam com a participa¢io dos diversos pesquisadores do Projeto.

2. Sugerimos ainda a leitura do livro de Howard Gardner As artes e

0 desenvolvimento humano, editado por Artes Médicas, de Porto Alegre

em 1997.

O livro discute importancia das artes para o desenvolvimento huma-
no, entrelacando abordagens da psicologia e da filosofia, além de apre-
sentar reflexio sobre fundamentos de estética. E leitura obrigatéria para
professores de artes, pois colabora para constru¢io de argumentos em

defesa da presencga de artes nos curriculos de educagio basica.

Referéncias do tema 2

* GARDNER, HOWARD. Estruturas da mente: a teoria das inteligéncias multiplas. Porto Ale-
gre: Artes Médicas, 1994.

. As artes e o desenvolvimento humano. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

VIGOTSKI, L. S. A formagio social da mente. Sdo Paulo: Editora Martins fontes, 1988.

. .Pensamento e Linguagem. Sao Paulo: Editora Martins Fontes, 2000.
. .A psicologia da arte. Sdo Paulo: Editora Martins Fontes, 22 edi¢do, 2001.
. Psicologia Pedagégica. Sao Paulo: Editora Martins Fontes, 2001.

* Site consultado: http://pzweb.harvard.edu/
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3. A palavra percepcao e sua importancia
para o ensino de artes

Embora o titulo deste tema C associe diretamente a palavra percepc¢do ao ensino de artes,
convém lembrar que sua importincia nio se restringe a este lugar. No contexto da vida bi-
olégica e da vida cultural, nos contextos de qualquer profissao e especialmente aqueles que
envolvem a observagio e colaboragdo com desenvolvimento de pessoas, a palavra percepgio
assume relevincia por abarcar diretamente, em seu significado mais estavel e generalizado, a
idéia de relagdes de cada ser com o mundo, de cada ser com seus semelhantes. Tradicional-
mente, dois grandes campos do conhecimento abarcam teorias sobre percepgio: a filosofia e a
psicologia. Mais recentemente, investigacoes no campo de artes assumem fundamentos ora da

filosofia, ora da psicologia para contextualizar percepgao.

Por assumir papel central, quer seja em termos de frui¢do em artes — de que forma per-

cebemos a obra — como em termos de produ¢io — de que forma percebemos elementos e suas
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articulagdes em uma composi¢do artistica —a percep¢io ¢ palavra também relevante para o en-
sino de artes e algumas questdes desdobram-se desta relevincia: como é orientada a percepgio
visual, musical e, no caso das artes cénicas: como se orienta e se aguga a percep¢io relacional,

incluindo-se aqui o espago e as pessoas?

No desenvolvimento deste tema, dois tépicos sdo propostos: no primeiro, fazemos recupe-
ra¢do dos diferentes significados da palavra percepgiao recortando brevemente sua trajetéria no
campo da filosofia e no segundo, destacamos uma teoria da psicologia que destinou especial

atencdo para investigar percep¢ao, enquanto fenémeno humano: a teoria da Gestalt.

3.1. A palavra percepcéo e sua histéria

A idéia de percepgio foi explorada pelos pensadores da antiguidade grega, sobretudo Pro-
tigoras, Platdo e Aristételes em um contexto tedrico que buscava compreender relagdes pos-
siveis entre o ser humano e o mundo, considerando o conhecimento como uma mediagio
privilegiada para caracterizar tais relacdes. No esfor¢o de pensar as relagées entre o homem e o
mundo, a filosofia grega — e ocidental — volta sua aten¢io para a questdo sobre o que é conhe-
cimento. Quais os movimentos do pensamento e do corpo, ou da alma e do corpo, que fazem

parte da experiéncia de conhecer o mundo?

A primeira resposta, com a qual todos concordam é que no processo de conhecimento en-
tram em jogo sensacio e reflexdo. Sentir o mundo e pensar o mundo constituem investigacoes
para uma aproximagio tedrica que visa, sobretudo, responder quais as condi¢bes para se sentir
e para se pensar o mundo. A idéia de percep¢io comega a ser elaborada como processo que

ocorre entre sentir e pensar.

Merecem destaque trés concepgdes distintas sobre percep¢io no contexto da filosofia grega
antiga: a dos sofistas representados, nesta discussdo, por Protigoras (480 a.C. - 410 a.C); a

platonica e a aristotélica.

Protégoras afirmava que perceber é conhecer. Tudo o que conhego é o que me aparece e ver-
dadeiro € o que percebo. A depender do sujeito que percebe, 0 mundo aparece como lugar de
infinitas possibilidades de verdades, porque de infinitas possibilidades de percep¢ao. O objeto

percebido torna-se existente no encontro com quem o percebe.
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Platio (428 a. C. - 348 a. C.) discorda deste relativismo sofista e afirma que perceber é rece-
ber na alma os objetos sensiveis através do corpo. As etapas que relacionam homem e mundo
sdo, no entender de Platio, sentir, perceber, conhecer. Para ele, percebe-se o sensivel pela agio
de nossa faculdade de raciocinar, pelo pensamento, portanto. A sensa¢do nao tem capacidade
de discriminar o que recebe no corpo, isto é feito pelo raciocinio. Nosso perceber se dd pela
alma, pelo pensar, que resulta em agdo de identificar as qualidades do sensivel. Sentir e perce-
ber nio sdo o conhecimento em si. Diferentemente de Protdgoras, Platao nio iguala conhecer

e perceber. A percep¢io é processo que estd a meio caminho do conhecimento.

Aristételes (384 — 322 a.C.) discorda de Platdo e de Protigoras e defende que conhecimen-
to e sensagio nio devem ser idénticos ou distintos de modo absoluto (Aggio, 2006), ou seja,
ndo ¢ possivel dizer que sensagio e percep¢ao ndo representam conhecimento e tampouco ¢é
possivel dizer que representam imediata e diretamente conhecimento como afirma Protagoras.
Aristételes entende que existe um substrato presente nos objetos percebidos que independem
do sujeito que percebe. Entende também que a afecg¢ido provocada neste sujeito por aquele
substrato existe na medida e no momento em que durar a percepgio. Em outras palavras, Aris-
tételes ndo reputa autonomias absolutas nem ao objeto percebido nem ao sujeito que percebe.
No encontro entre mundo ou objeto a ser percebido e sujeito que percebe hd um movimento

que altera o 6rgio sensivel e coloca em exercicio a faculdade perceptiva (Aggio, 2006).

Descartes (1596 — 1650) prossegue com aproximagio que ji estava presente no pensam-
ento, a saber, a ideia de que perceber é processo que se situa entre sentir e pensar. A partir de
reflexdo sobre sensagdo ele caracteriza percepgdo como uma espécie de sensagio, porém ji
associada a consciéncia. Distingue trés graus de sensa¢do. O primeiro se limita ao estimulo
imediato dos érgdos corpéreos, quando somos tocados por um objeto externo ao nosso corpo.
O segundo grau de sensagio estd associado @ consciéncia, quando identificamos sensagées,
nomeando-as: dor, frio, fome. Descartes afirma que este segundo grau pode ser chamando
de percepgao porque abarca juizos e valores. O primeiro grau de sensagdo seria, portanto,
puramente mecinico, no consistindo, em sensagdo propriamente dita, mas sim apenas no
movimento de particulas dos 6rgios e na mudanca de forma e posi¢io que resulta desse movi-
mento. Esse grau de sensa¢io Descartes admite ser comum a todo animal, seja humano ou
nio. O segundo, na medida em que se trata de uma percepgio, envolveria consciéncia e seria

resultante do fato de que a mente estd de tal modo intimamente unida ao corpo que é afetada
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pelos movimentos que ocorrem nele; e o terceiro seria pensamento puro e consistiria no juizo
que concebemos quando somos afetados por uma sensagio e este tltimo é dependente apenas

do intelecto. (Rocha, 2004)

Na mesma tradi¢do que distingue sensagdo de percepgio, Kant (1724 — 1804) aprofunda
esta diferenca com a formulagio de que nossas sensa¢oes ganham forma por meio de percep-
¢do, ou seja, as sensagdes sdo identificadas e ganham sentido por meio de um processo no qual
pensamento intuitivo alia-se a nogdes jd presentes no sujeito que percebe para dar forma a sen-
sacdo. Kant dizia que quando percebemos o que chamamos de objeto, encontramos os estados
mentais que parecem compostos de partes e pedacos. Para ele, estes elementos sdo organizados
de forma que tenham algum sentido e esta ¢ a tarefa da percep¢io. Em sintese, identificamos

e podemos conhecer nossas sensagdes por meio da percepgio.

A partir de Kant e na busca de responder sobre como percebemos o mundo, Husserl (fil6-
sofo alemio, 1859 — 1938) funda as bases da corrente filos6fica Fenomenologia e amplia abor-
dagem de que perceber € apreensio de um objeto em suas relagdes, em sua inser¢ao no mundo,
situagdo que implica necessariamente em multiplas relagdes e multiplos significados. Aquilo
que percebemos do mundo depende, para Husserl, da forma como esse algo é apreendido por
cada um dos sujeitos no momento de percepgio. Todas as percepgdes de um objeto, de diferen-
tes sujeitos, sdo reais, constituem verdades, pois todas constituem consciéncias possiveis sobre
o objeto. Nio existe uma percep¢io mais autorizada do que outras. Segundo Kant, a percepgao
nio ¢ uma impressdo e combinag¢io passiva de elementos sensoriais, mas uma organizagio
ativa desses elementos numa experiéncia coerente. Logo, a mente confere forma e organizagio

ao material bruto da percepgio.

As bases filoséficas presentes no pensamento de Husserl serdo aprofundadas e ampliadas
por outros filésofos no século XX. Destacamos, neste texto, apenas mais um pensador que
exerce influéncia em reflexdes sobre arte e tem se apresentado como referéncia de diversas pes-
quisas no campo de artes cénicas e artes visuais e, também, no ensino de artes. Este pensador
é Merleau-Ponty (1908 — 1961) para quem a percep¢io nunca poderia ser neutra, imparcial
ou pura. Ela sofre influéncias, contigios culturais e sociais e é sempre consciéncia perceptiva
de alguma coisa. Na percep¢io, as decomposicoes analiticas sdo precedidas pela imagem do

todo. Em toda percepgio, tem-se o paradoxo da imanéncia (o imediatamente dado) e da tran-
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scendéncia (o além do imediatamente dado). Imanéncia e transcendéncia sao os dois elemen-

tos principais, estruturais de qualquer ato perceptivo.

3.2. Percepcao segundo a Gestalt

A palavra gestalt ndo apresenta tradugdo que possa ser resumida em apenas uma outra
palavra em Lingua Portuguesa. O substantivo alemio gestalt, na passagem dos séculos XIX
para o XX, quando a teoria tem sua origem, apresenta dois significados: 1. a forma e 2. uma
composi¢do que articulando vérios elementos atinge uma forma. Considerando o segundo
significado, com o qual a teoria em questdo se aproxima, temos que gestalt pode ser entendida
como configuracio. Fazer uma gestalt pode ser traduzido por realizar uma configuragio, inte-

grando elementos de um todo.

A preocupagio com a forma e configuragoes decorrem, porém, de outra curiosidade, mais
central para os teéricos da Gestalt, que é o universo da percep¢do humana. A teoria da Gestalt
surgiu na Alemanha, em 1912, com as primeiras publica¢des de Max Wertheimer, motivadas

por suas pesquisas sobre percepg¢ao visual.

Em um momento europeu no qual a psicologia se funda como ciéncia e cada recente teoria
busca definir seu objeto e método, Max Wertheimer (1880-1943), Kurt Koffka (1886-1941)
e Wolfgang Kohler (1887 — 1967) propdem que este objeto é a percepgio e que esta merece
ser estudada com os rigores da observagio, experimentagdo e teorizagdo préprios da ciéncia

em geral.

Wertheimer propde pesquisa na qual registra percepgdes de diferentes pessoas sobre dife-
rentes ambientes e imagens. Descreve movimento em percepgio visual de objeto parado. O ar-
tigo publicado em 1912, ‘Estudos Experimentais Sobre a Percep¢ao do Movimento’, pratica-
mente inaugura o movimento da Gestalt na Alemanha. Porém, somente em 1923 com anélises
que integravam pesquisas dos trés fundadores, sdo apresentados os principios de organizagio
da percep¢io. Tais principios fundamentam-se na idéia de que o cérebro, por um sistema
dinimico, identifica imediatamente o que lhe é apresentado, fazendo relagdes e comparagoes

por meio de agrupamentos e combinages. Sio eles:

% Vizinhanga ou proximidade: partes proximas sdao percebidas em conjunto.
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* Semelhanga: partes semelhantes sdo percebidas como formando um grupo.
% Fechamento: tendéncia para completar as figuras incompletas.

% Pregnancia: tendéncia a simplificar para ver boa configuragdo para compreensao.

A indissociabilidade da parte em relagdo ao todo permite que quando vemos o fragmento
de um objeto ocorra uma tendéncia a restaura¢io do equilibrio da forma, proporcionando as-
sim o entendimento do que foi percebido. Esse fenémeno perceptivo é norteado pela busca de

fechamento, simetria e regularidade dos pontos que compdem um objeto (Bock, 2004).

A partir de suas observagdes e dos principios acima, os teéricos da Gestalt formulam seu
conceito sobre percep¢io. E um fenémeno complexo que resulta de totalizagoes, de imagens
em contexto, de um todo que ¢é sintese de partes e nao ocorre a partir dos fragmentos do real,
mas de configura¢des que relacionam tais fragmentos, que relacionam partes de um todo. Um
fendmeno niao pode ser observado isoladamente do seu contexto, a organizagio da percep-
¢do permite a atribuicio de significado ao fendémeno. Significado sé é possivel por relagoes,
pelo todo que ¢é sintese de partes. Percebemos o todo, em primeiro lugar, e ndo as partes. Nao
teriamos tempo de vida para perceber a partir de partes. Dito de outro modo, ou por meio de

alguns exemplos:

1. quando nosso olhar se depara com um automével, de imediato, ndo o percebemos a
partir de suas linhas, suas pigmentagdes, seus dngulos, mas o percebemos imediata-
mente como algo automével, ou seja, como algo cuja fun¢ido reconhecemos, como algo
que tem indmeras referéncias em nossa sociedade e em nosso tempo. E alguns de nés o
percebem como algo que tem um significado particular, para além daqueles socialmente
ja definidos. A visio imediata de um automével pode acionar lembrancas de histérias

tragicas ou felizes.

2. quando nosso aparelho auditivo se depara com o som de uma misica, nio o percebemos
por meio de suas notas, harmonias ou arranjos, a nao ser que sejamos musicos, mas de
forma imediata, sem o conhecimento sobre as partes que compdem a musica, percebe-

mos o som em uma configura¢io inteira, associando-o a emogdes, imagens, histérias.
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Se cada uma destas experiéncias de percepgio ocorressem de forma imediata com a identifica-

¢do das partes, nio terfamos tempo de vida suficiente para perceber 1% do mundo a nossa volta.

Este é o fundamento do que os tedricos da Gestalt e da filosofia, desde Kant, com amplo
aprofundamento em Merleau-Ponty, declararam sobre percep¢io como fendémeno ancorado

em significados culturais. Percebemos significando, configurando contextos.

Os tedricos da Gestalt enfatizaram a percepgio visual em suas pesquisas, mas convidam a

pensar a percep¢io configuradora e significadora em outros campos.

Convidam a pensar que somente em um processo reflexivo, nio imediato, que requer mé-
todo de anilise, percebemos por partes. Alids, a palavra andlise, do grego antigo, remete exata-
mente a decompor um fendmeno em suas partes. Ao contrdrio da palavra sintese, também de

origem grega, que sugere esta configura¢do integradora de elementos do real.

Com os fundamentos oferecidos pela Gestalt e por Merleau-Ponty, podemos afirmar que
percebemos de imediato por sinteses configuradoras possiveis gragas ao nosso repertério de
significados culturalmente engendrados. Por meio de anilises, saimos do imediato e decom-
pomos os fendmenos percebidos e identificamos elementos e relagdes, além de causas e novas

possibilidades de configuragoes.

Associado ao conceito de percepgio, segundo a Gestalt, temos o conceito de insight, en-
tendido como processo de percepciao aparentemente espontinea e imediata que permite re-
lacionar virios aspectos (partes, fragmentos) de certo ambiente ou certo fendmeno e certa
experiéncia. Ao nivel do senso comum, esta palavra é associada a idéias que podem solucionar
problemas. Mas os teéricos da Gestlat advertem que esta associagio pode nio ocorrer. Segun-
do esta teoria, insight é uma compreensio imediata e intuitiva sobre determinada realidade,
sem que possamos identificar com certeza os caminhos que nos levaram a ela. Nem sempre
esta compreensdo ¢ uma solucio, mas pode ser apenas a percep¢io de alguma relagdo que an-

teriormente ao insight ndo conseguiamos perceber.

Como um pesquisador em artes e fundamentado na teoria da Gestalt, Rudolf Arnheim
(1904-2007) afirma que nenhuma pessoa dotada de um sistema nervoso normal apreende a

forma alinhavando os retalhos da cépia de suas partes (...) (Arnheim, 2004).
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Segundo o autor, o pensamento e a percep¢do nio podem operar separadamente e neste
processo de percepgio, intuigdo estd sempre presente. O ato perceptivo nio é exclusivamente
racionalizado de forma que elementos intuitivos sejam expulsos do processo. Lembra que na
relagdo com o objeto de arte é necessirio um olhar mais atento, um exame completo de todas
as relagdes que constituem o todo, porque a obra de arte é complexa, resultando de multiplas
relagoes, densas de ambiguidade que fogem das situagdes cotidianas. Esse exame atento das
caracteristicas visuais inclui intuicio, reflexdo e gestalts ou configuracées capazes de colocar

em didlogo a obra e quem a observa.

O artista cria um mundo, oferecendo-o ao espectador e este atua como um ativo examina-
dor, envolvido em um jogo de sensacoes e percepgdes. Esse mundo criado pelo artista, além de
ser uma etapa em seu desenvolvimento artistico, torna-se uma proposi¢ao para o outro. Um
convite ao espectador, no qual ele vai usar sua intui¢io e intelecto para estabelecer uma relagio

compreensiva, interpretativa com a obra.

Nossa experiéncia junto a jovens pesquisadores em artes visuais tem demonstrado que os
canones oferecidos por Arheim para percepgio visual muitas vezes constituem referéncias que
engessam interpretagdes e ameagam acesso a contribui¢do do autor sobre o valor da intui¢io e
das relagdes estabelecidas em cada experiéncia singular de apreciagio artistica. Esta constata-
¢do, porém, mereceria investiga¢do futura e rigorosa, por isso no a discutiremos aqui. Limita-
mo-nos a destacar seu alinhamento a concepgao da Gestalt sobre percep¢io e sua valorizagio

da relagdo entre reflexdo e intuigdo no processo de aproximagoes as obras e arte.

Para finalizar este tGpico e este tema, ressaltamos que percepgio é processo que tem a marca
da cultura. Em rela¢des e trocas de significados, os seres humanos aprendem cédigos para per-
ceber o mundo e criam cédigos novos para esta percepgio. O sujeito percebe orientado por

seu repertério cultural, mas ampliando este repertério também.
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4. Emocao: outra palavra que interessa
as artes e ao seu ensino

Inserimos este panorama com entendimentos sobre emog¢io porque estd palavra estd pre-
sente nos mais diferentes discursos quer seja de professores de artes, de artistas ou mesmo de
educadores em geral com visdes muitas vezes reducionistas que limitam reflexdo sobre emogao
a busca de relacdes interpessoais nio conflituosas ou, no campo das artes, valorizam emogao
como livre expressio. Em ambos os casos, falta a aten¢io para sua relevincia na constituigio
do ser humano e para a sua relevincia como aspecto profundamente imbricado ao processo

cognitivo e ético.

Uma busca aos diciondrios leva a constatagio de que, de modo geral a palavra emogio vem
associada a uma reagdo orginica de intensidade e duragao varidveis, geralmente acompanhada
de alteragdes respiratérias, circulatérias e de grande excitagdo mental. Porém, a pesquisa sobre

a origem etimoldgica da palavra revela camadas mais instigantes. Origina-se do latim, a partir
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de duas raizes: motio e ex. Motio é raiz associada a idéia de movimento e ex é raiz associada
a ideia de exteriorizagdo, de colocar-se para fora de si mesmo. Na origem, entdo, emogio é
expressdo de acdo, de movimento que revela externaliza¢do de algo. Discutir as relagdes deste
movimento em contextos de artes e de ensino de artes é um dos objetivos deste tema dividido,
assim como os anteriores, em dois tépicos: 1. filosofia e psicologia pensam a palavra emogdo

e 2. emogio e conhecimento

4.1. Filosofia e psicologia pensam a palavra emocao

A primeira documentagio do francés émotion é de 1538. A do inglés emotion é de 1579.
O italiano emozione, o portugués emogio datam do comeco do século XVII. Nas duas pri-
meiras linguas, a acep¢do mais antiga ¢ a de “agitagdo popular, desordem”. No século XVIII, é
documentada no sentido de “agitacio da mente ou do espirito”. Sofre um deslocamento de um

contetdo social para um contetido individual.

Aristételes (384 a.C. — 322 a.C) admite o que ele chama de afecgdo da alma acompanhada
por prazer ou pela dor. Sdo associadas a valores que cada afei¢io tem para a vida de cada um,
de cada polis. Sdo reagdes imediatas a partir destes valores. Segundo Aristételes, nem todos
os males sdo temidos, somente aqueles que se conhece a ameaga, o risco, a possibilidade de

produzir grandes dores.

Aristételes analisa as afecces da alma como algo complexo, associadas a certos 6rgios
corporais, mas que contém também uma parte cognitiva, sem a qual a afec¢do ou emogao nio
ocorre. Assim, Aristételes define o medo como uma dor ou inquietagio provenientes da imag-
ina¢do de um mal iminente que possa causar destrui¢do ou dor. Nao basta que algo presente
possa causar destrui¢do ou dor; é preciso que seja considerado por alguém como podendo ter
tal efeito para provocar emogio. Alids, nem ¢ necessdrio: alguém pode ter um medo mera-
mente imagindrio, sem que nada exista que possa objetivamente ser causa iminente de dor ou
destruic¢do. E, contrariamente, algo altamente destrutivo ou doloroso pode ser iminente sem

que alguém tenha medo: basta para isso que néo creia que seja destruidor ou causador de dor.

A emogio ¢ assim algo complexo em que o elemento cognitivo tem um papel preciso a
desempenhar. E tese aristotélica que a emogio nio é razio, mas ¢ também tese aristotélica

que a emogdo nio pode ser avessa a razao. Em outros termos, embora uma emogao possa estar
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privada de razdo, toda emogdo é tal que tem de poder ser acompanhada de razio (Zingano,

2011). Em outras palavras, Aristételes relacionava emogdes a valores, a principios valorizados

na polis que contextualizavam temores, alegrias, prazer e dor.

O quadro abaixo registra o que pensavam sobre emogao 4 filésofos que influenciaram o

pensamento ocidental.

Hobbes

: Descartes

: Emocio se une a mudanga fisica, estd mais asso-
: ciada ao apetite sensivel da alma que ao apetite es- :

 piritual, jd que muda o corpo.

: Emogdes sdo principios invisiveis que movimen-
:tam o corpo. Sdo apetites: desejo, deleite que mo-
:vem os seres humanos para a vida. Sao molestas as :

-emocdes que impedem o apetite vital.

éEmog:ées tem funcdo de incitar a alma a permitir
éconservagﬁo do corpo. Tristeza e alegria sdo fun-
édamentais: tristeza dd sinais sobre destrui¢do do
: corpo e alegria sobre preservagio. Razio deve frear :

:emogdes que podem destruir a vida.

: Emocio tem fungio biolégica. Alegria e tristeza liga- :
: das ao prazer e a dor servem para alertar sobre situa-

- ¢cOes que preservam ou que ameagam a existéncia.

Se para Aristételes, emogdes sio cunhadas em contextos culturais, engendram-se na polis,

assentadas em valores e aproximam-se a razio justamente no processo de valorar aquilo que

provoca dor e prazer, os filésofos destacados no quadro acima enfatizam o aspecto biolégico
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das emoc¢oes e merecem atengio, pois podem dar sinais sobre preservagdo e destruicio da vida.

No interior da filosofia e em pleno século XVII, Espinosa (1632-1677), contemporaneo de
Descartes, enfatiza a idéia original de movimento presente na palavra emogio, apesar de usar
a palavra afeto. Afetos sdo afecgbes instantineas provocadas por imagens de coisas em mim,
provocadas pelas relacoes que estabeleco com outros corpos. Sio modificages, sio movimentos,
pois envolvem sempre um aumento ou diminui¢do da capacidade dos corpos para a agdo e obriga
o pensamento a mover-se em uma dire¢do determinada. A depender da diregdo deste movimen-
to, pode-se dizer que existem afec¢Ges boas e mds. Segundo Espinosa, as boas afecgdes geram

alegria e as mds, tristeza, as quais constituem as duas grandes tonalidades afetivas do homem.

Na filosofia contemporanea, Jean Paul Sartre (filésofo francés, 1905 -1980) escreve uma
critica s teorias sobre emogio em 1939. Afirma que emogio é um novo modo de consciéncia,
manifesto quando a inser¢do no mundo exige mudanca de inten¢io, de modo de ser. Sem a
provocagido emocionada do mundo, o ser ndo muda. Para Sartre, hia uma profunda uniio entre
o ser emocionado e o objeto emocionante ou as relagdes criadas no mundo que tocam o ser
emocionado a ponto de fazer com que ele se mova e passe a ver e considerar e ser tocado pelo
mundo a partir de novos lugares. Assim, o estado emocional complexo desmembra-se em
reagdes corporais e conduta que deslocam o corpo, mas também em estados de consciéncia
correspondentes a percep¢io do que emociona e de si mesmo como ser capaz de se deixar tocar
pelo mundo. O sujeito emocionado e o objeto emocionante estio unidos numa sintese indis-
solivel. A emogio é uma transformagio do mundo, quando nio é possivel encontrar caminhos
ou quando ndo € possivel seguir caminhos dificeis. H4 uma tentativa de ver o mundo pela
magia, ou pela necessidade de magia transformadora. Elementos inconscientes, nio reflexivos,
intuitivos entram em jogo e provocam o surgimento de uma nova consciéncia no sentido de
obrigarem o ser emocionado a criar novas relagoes. Consciéncia e inconsciente se entrelacam
para provocar mudanga de lugar e superac¢io de sofrimento, de medo, de dor ou para preservar
satisfacdo, alegria. Para Sartre, a emog@o nio é ndo é um comportamento puro: é 0 compor-
tamento de um corpo que se percebe provocado pelo mundo em que estd, por profundo en-
raizamento em seu contexto. E embora retina elementos nem sempre reflexivos, nem absolu-

tamente conscientes, a emogao permite a consciéncia de que somos seres tocados pelo mundo.

No campo da psicologia, destacamos abordagens do behaviorismo — comportamentalismo
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- e psicanilise e, ainda as abordagens de Vigotski e de Wallon a respeito da palavra emocio.

Na perspectiva comportamentalista, Watson (1878-1958) entendia que as emogdes nio
passavam de simples respostas fisiolégicas a estimulos especificos. Um estimulo (como a
ameaga de uma agressio fisica) produz mudangas fisicas internas, tais como o aumento do
batimento cardiaco, acompanhado das respostas explicitas apropriadas e adquirias. Mas ¢é im-
portante ressaltar que, nesta mesma perspectiva tedrica, Skinner (1904-1990) apresenta uma
visdo mais complexa, defendendo que nio bastam estimulos externos de natureza fisica para
provocar emogio, mas que esta resulta também de agdo do sujeito em seu ambiente criando
novas relagdes e situagdes que podem provocar emogdes. O sujeito nio é passivo a receber
estimulos, mas gera relagoes e estimulos também que, por sua vez, fazem surgir novas formas

de tocar e ser tocado.

Na perspectiva da psicanalise, temos que a palavra afeto corresponde ao que Freud formula
para emocdo. O afeto ndo é um conceito em Freud, mas vérios. Ele fala em afeto de diversos
modos, em virios sentidos diferentes. Ora num sentido mais genérico como sinoénimo de
emogio e sentimento, ora como quantidade/quota de energia ou excita¢io, ora como processo
de dispéndio de energia. Os afetos relacionam-se ao corpo, ao impulso vital e as representa-
¢oes. Nio estdo separados da consciéncia, mesclam consciéncia e inconsciéncia e impulso de

vida e de morte.

Emogoes desenvolvem- se a partir de apropriagio dos significados da lingua e da sua re-
lagdo com a nossa formagio de conceitos. Sem certas idéias sobre nds, as outras pessoas, 0s

objetos, também nio hd dindmica emocional humana.

Na perspectiva da psicologia cognitiva, Vigotski, autor com quem jd entramos em contato
nesta mesma disciplina, entende que emogdes desenvolvem-se a partir de apropriagio dos sig-
nificados da lingua e da sua rela¢io com a nossa formagio de conceitos. Sem certas idéias sobre

nds, sobre as outras pessoas, sobre os objetos, nio hd dindmica emocional humana.

Vigotski acredita que na percep¢io global e confusa da crianga, as impressdes exteriores
estdo unidas com o afeto que lhes matiza o tom sensitivo da percepgao. Ela percebe antes o
afivel ou o ameagador, e ndo os elementos objetivos da realidade exterior. A partir de suas

investigagdes com criangas, constatou que entre as formas de comportamento entre cinco e
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seis meses de vida, observam-se os primeiros movimentos defensivos, movimentos de alegria,

até os primeiros desejos.

Para este autor, as emog¢oes precisam ser pensadas numa totalidade dindmica e aberta na
qual nio se destituem de identidade, mas adquirem singularidade como processo psicolégico
circulante na vida social, nas negociagdes institucionais e discursos que lhe dizem respeito,

numa certa cultura, no encontro com o mundo.

Nio distingue sentimento como algo superior, humano, de emo¢ao como algo mais bi-
olégico, animal e primitivo. Entende que certas fungdes mais simples tém algo em comum
com as mais complexas. Somos emogdes ¢ sentimentos a0 mesmo tempo. Somos emogdes

menos culturalizadas e mais culturalizadas.

Com o desenvolvimento da psicologia como ciéncia, ao longo do século XX, surge consenso
entre diferentes teorias no que se refere a distingdo entre sentimento e emogdo. Sentimento
seria revestido de um numero maior de elementos intelectuais e racionais. No sentimento, ex-
istira alguma elaboragio no sentido do entendimento e da compreensio sobre a emocio. Seria
inutil fazermos uma listagem de sentimentos e outra de emogdes. Eles se confundem. Este
esforco de distingdo ¢ apenas analitico e serve para vislumbrarmos que hd um aspecto de nosso
aparato emocional que estd assentado em valores forjados culturalmente que fundamentam o

que sentimos.

Ainda na perspectiva da psicologia cognitiva, temos outra referéncia que se constitui jd
em uma teoria e estd presente na obra de Henri Wallon (filésofo, médico e psicélogo francés,
1879-1962) que iniciou suas pesquisas com criangas lesadas neurologicamente e elaborou uma
teoria da emocdo. Para ele, a emogdo tem dupla origem — é tanto biolégica quanto social e

garante a sobrevivéncia da espécie humana.

Afetividade é o termo usado por Wallon para identificar um dominio funcional abrangente
que contempla diferentes manifestacoes: desde as primeiras, basicamente organicas, até as

diferenciadas como as emogdes, os sentimentos e as paixdes.

Para Wallon, existem dois niveis de emog¢io que ele denomina de afetividades: afetividade
orginica e afetividade social. Afetividade orginica abarca rea¢des generalizadas, mal diferen-

ciadas com estados de bem-estar e mal-estar associados as primeiras expressoes de sofrimento
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e de prazer que a crianga experimenta com a fome ou saciedade. H4 uma impulsividade para
a sobrevivéncia. A afetividade social prepara a redu¢do da impulsividade, pois a afetividade
sofre impacto das condi¢bes sociais; constituem-se em reagoes instantineas e efémeras que se
diferenciam em alegria, tristeza, célera e medo. Engendram sentimentos que s3o as emogdes
reguladas por representacoes simbdlicas, sio nomeadas, sdo associadas a valores e identificadas

e legitimadas em cada contexto cultural.

Para finalizar este tépico, registramos que no campo da psicologia, de forma mais geral,
hd uma tendéncia em se afirmar que emogio é um impulso neural que move um organismo
para a agdo. Este impulso sofre transformag¢des no emaranhado de real¢oes socioculturais nos
quais os seres humanos sio inevitavelmente mergulhados. Os sentimentos seriam as diferentes
formas assumidas por este impulso e estdo fundados em valores, repesentacdes simbdlicas e
como tal na linguagem. Os sentimentos abarcam elaboracio de valores e conceitos a respeito

de emogoes.

4.2. Emocéo e conhecimento

Se hd um autor que estabeleceu a relagdo entre emogio e conhecimento em profundidade
este autor foi John Dewey. Nés jd o convidamos a nos ajudar a pensar por ocasido dos estu-
dos desenvolvidos no primeiro médulo e, neste momento, ressaltamos novamente sua contri-
buigio, para com ele nos aproximarmos um pouco mais da palavra emogio enquanto categoria

relevante para a elaboragio de conhecimentos.

Vamos partir de algumas imagens atribuidas por Dewey ao conhecimento. Nosso autor nio
parte do conhecimento como um produto acabado, para indagar de sua validez ou de sua pos-
sibilidade, mas dos fatos crus da existéncia: o que faz e como faz o homem para obter o conhe-
cimento? O conhecimento, em Dewey, é o resultado de uma atividade que se origina em uma
situagdo de perplexidade e que se encerra com a resolugdo desta situagio. A perplexidade é uma
situa¢io indeterminada e o conhecimento é o elemento de controle, de determinagio da situagio.
Se tudo, na existéncia, transcorre em perfeito equilibrio, ndo hd, propriamente, que buscar saber
ou conhecer, mas, quando muito, um re-conhecer automatico. Conhecer, assim, nio é aprender
nogdes ja sabidas, ndo é familiarizar-se com a bagagem anterior de informagdes e conhecimen-

tos; mas, descobri-las de novo, operando como se f6ssemos seus descobridores originais.
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Para Dewey a experiéncia de aprendizagem s6 é de fato experiéncia quando o aprendiz tem
a oportunidade de percebé-la integralmente, de estabelecer relagdes diversas com o que jd sabe,

com outras experiéncias, com signos ja construidos e com hipéteses que podera entdo produzir.

A experiéncia requer uma agdo ativa do sujeito que aprende e um pensar e agir compreen-
dendo o todo. Dewey faz uma critica aos que acreditam que para aprender é preciso primeiro
conhecer as propriedades de um objeto ou aprender a manusear seus instrumentos, pois para
ele o sujeito que aprende tem que operar com o todo e colocar em jogo suas potencialidades
corpdrea, intelectual e emocional. Uma experiéncia se constitui em experiéncia de conheci-

mento se abarcar trés movimentos essenciais:
1. DO INTELECTO: para pensar, analisar, para nomear e conceituar o real.

2. DA PRATICA: para sair do lugar, mudar de perspectiva, para manusear e intervir ma-

terial e moralmente no mundo.

3. DA EMOCAO: para padecer e se permitir ficar em estado de perplexidade diante da
realidade, para sofrer e deixar-se tocar por curiosidades sempre mais radicais, para inte-

grar a pratica e a reflexdo em experiéncia unica de conhecimento.

Segundo Dewey, a emocio pertence certamente ao eu, ou seja, a0 aspecto mais subjetivo e
introspectivo do sujeito que vive uma experiéncia. Mas é produzida em um sujeito relacionado,
um sujeito que é tocado pelo mundo no qual estd imerso e ¢ produzida ainda em um sujeito
que almeja algo, que é constituido por desejos e valores. As emogdes sio mais que simples
reflexos automiticos, sdo mais que gestos reativos manifestos, por exemplo, quando nos as-
sustamos. As emog¢des duram para além de uma reagio momentinea, pois estio conectadas,
segundo Dewey, a um contexto no qual o sujeito que as vivencia mantém profundas relagdes

com outras pessoas, com objetos e com resultados circunscritos a estes vinculos.

Enquanto nossa capacidade intelectual, 16gica e reflexiva permite que nos distanciemos
para melhor observar e analisar os processos e resultados de uma experiéncia, nossa capa-
cidade de sentir emogdo permite justamente que sejamos tocados, contagiados e comovidos
pelo mundo que nos oferece linguagem e patriménio cultural em geral, assim como vinculos
pessoais e desejos. Nosso aparato emocional permite o padecimento que nos deixa perplexos

e nos move para saber mais e para criar novas condi¢des e novos modos de ser e de estar no
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mundo. Nesta perspectiva, Dewey afirma que a emogdo permite a culminincia da experiéncia
de conhecimento e por isso, toda experiéncia de conhecimento seria uma experiéncia estética,

uma experiéncia que inclui necessariamente o sensivel em profunda alian¢a com o intelectual.

Para finalizar este tema, registramos que o objetivo deste breve panorama sobre diferen-
tes entendimentos a respeito da palavra emogio pode favorecer a construgido conceitual dos
leitores de modo a circunstanciar suas abordagens sobre si mesmos, sobre suas relagdes com o
mundo, mas, sobretudo, sobre seus alunos e seus diferentes modos de ser e de se mobilizarem

nas experiéncias de conhecimento.

Para saber mais

E fundamental que vocé leia o capitulo TER UMA EXPERIEN-
CIA do livro Arte como experiéncia, de John Dewey, publicado pela
Editora Martins Fontes em 2010.

O texto aborda as relagdes entre conhecimento e experiéncia esté-
tica, conceituando esta dltima por meio de exemplos com grande forca
metaférica. O livro todo é de leitura obrigatéria para o arte-educador
porque desenvolve fundamentos como percepg¢io, objeto expressivo, arte

e civilizagido.
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5. A palavra criatividade como conceito
integrador entre psicologia, artes e en-
sino de artes

A palavra criatividade é associada pelo senso comum a inventividade, a inteligéncia e ao tal-
ento, natos ou adquiridos, para criar, inventar, inovar, quer no campo artistico, quer no cienti-

fico, esportivo ou no cotidiano profissional e doméstico.

Ainda nio se conquistou um significado inico e capaz de responder de forma definitiva a
um entendimento tGnico sobre criatividade. Porém, hd convergéncia, tanto em nivel de senso
comum, como de estudiosos que o ser criativo ¢ aquele que elabora novas respostas para desa-

fios em todas as dreas. Como se chega a estas respostas é processo que continua um mistério.

Encontra-se hoje o consenso entre tedricos da psicologia, da educagio, do campo da ad-

ministragdo e gestao empresarial e da arte de que toda a pessoa pode ser criativa, mesmo em
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condigdes especiais de limita¢des fisicas e psicolégicas. Cada ser é capaz de criar suas respostas
aos seus desafios de acordo com suas condigdes fisicas, emocionais e, no caso dos seres huma-

nos, de acordo com seus contextos culturais, seu repertério lingtiistico e conceitual.

Neste momento final da disciplina, traremos fundamentos tedricos para circunstanciar a
idéia de criatividade com o objetivo de auxiliar vocé, professor (a) de artes, a identificar poten-
cialidades criativas de seus estudantes e de sua prépria experiéncia docente. O tema subdivide-
se em dois tépicos: 1. historicidade da idéia de criatividade e 2. a contribui¢do da psicologia

cognitiva para a reflexdo sobre criatividade.

5.1. Historicidade da idéia de criatividade

A origem etimolégica da palavra criatividade é localizada em criar, do latim CREARE
que significa erguer, produzir. Também aparace relacionada a CRESCERE, do indo-europeu
KER, que significa aumentar, crescer. Esta é uma informacio que pode ser encontrada em di-

versos diciondrios. Traz originalmente, entdo, a ideia de uma obra que € criada e se desenvolve.

No pensamento grego da antiguidade, sobretudo a partir da obra de Platio e Aristételes,
temos duas imagens associadas a criatividade: a imagem de uma divindade que inspira atos
criativos e a imagem da loucura. Em Aristételes, esta jungdo entre loucura e inspiragio divina
pode ser encontrada em sua investigac¢io sobre a felicidade. Na obra A Politica e também na
obra De Anima — sobre a alma — Aristé6teles defende que a felicidade pressupde o desempenho
excelente da nossa fungio, tal como a satde € o resultado de um bom funcionamento dos nos-
sos 6rgdos. A esséncia do ser humano desenvolve-se pelo uso da inteligéncia criativa, tanto na
constru¢do do conhecimento como na expressio de sua conduta moral. Aristételes formula
o conceito de eudaimonia que significa uma vida feliz, ndo no sentido de satisfa¢do imediata
de desejos e prazeres, mas uma vida dedicada ao estudo e a inteligéncia criativa. O ser capaz
de vivenciar a eudaimonia é inspirado pelos deuses. Os artistas e estudiosos que criam obras
excelentes sio semelhantes aos deuses. Uns e outros sdo capazes de criar a perfei¢io. A eudai-
monia constroi-se; resulta da aprendizagem, do uso da inteligéncia criativa e necessita de sorte
também, de amparo dos deuses para manifestar-se. A palavra eudaimonia é composta pela
palavra grega daimon ou daimonion, cuja origem etimoldgica esti na palavra daimon derivada

do indo-europeu da ou dad, significando dividir, repartir e gerando outro significado: um ser
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que “reparte o destino dos humanos”. Na antiguidade grega, acreditava-se que cada pessoa tem
um daimon ou um daimonion pessoal, um protetor que inspira obras e comportamentos. Um
mesmo daimon inspira inteligéncia reflexiva e inteligéncia intuitiva, emocional, capaz de ques-
tionar e superar convengdes e fazer surgir o novo, o surpreendente. Este é o fundamento de se
associar a Aristételes — e a Platdo também — a ideia de que a criatividade resulta de inspira¢do
divina que opera na dire¢io da perfei¢io e resulta também da liberdade intuitiva e das forgas

nio racionais associadas a loucura, a insanidade.

Somente no periodo helenista, apés o imperio de Alexandre (356 a.C —323 a. C), dividiram-
se os daimones em dois grupos: os bons e os maus. Com o advento do cristianismo, a palavra
grega daimon foi geralmente usada na Biblia para se referir aos maus espiritos que, segundo as
crencas judaicas e de outras culturas do Oriente Médio, possuiam vitimas humanas e animais
para provocar doenga e loucura e deviam ser expulsas por meio de exorcismos. A maioria dos
milagres de Jesus e dos apéstolos refere-se a expulsio desses daimones ou deménios e a pala-
vra acabou associada exclusivamente a espiritos malignos que, segundo os primeiros cristaos,

habitavam os idolos e fingiam ser deuses para iludir os pagaos.

Nossa cultura, marcadamente influenciada por referéncias judaico-cristas, separa assim deus

e demonio, o que era inconcebivel segundo pensamento grego antigo.

Originalmente, portanto, tendo como referéncia sobretudo o pensamento de Aristételes,
podemos afirmar que ser criativo ¢ ter o demonio dentro de si, é ser inspirado pelos deuses
para gerar obra perfeita, o que nio ocorre sem que este mesmo deus inspire, também, alguma
espécie de insanidade, de liberagdo de forgas intuitivas que permitem transgredir convengoes

e fazer surgir O novo.

S6 para recuperar a historicidade da idéia de criatividade, vamos fazer um recorte tendo a
Europa como cendrio, porque, afinal, deste cendrio sairam algumas tradi¢ées que marcaram o
pensamento ocidental. Nosso recorte sobrevoa brevemente o renascimento cultural, o Ilumi-

nismo e o Romantismo.

Renascimento ou Renascenca sdo os termos usados para identificar o periodo da histéria
européia aproximadamente entre fins do século XIII e meados do século XVII. E o momento

em que a criatividade vem associada a possibilidade de 0 homem ver-se como deus, como
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capaz de criar ele mesmo obra semelhante ou aperfei¢oada com relagio a natureza. O antro-
pocentrismo que decorre da critica ao pensamento teocritico formula concep¢do de homem
como aquele que é capaz de pensar o mundo, dizer o mundo e reproduzir a perfei¢io com
auxilio da razdo. Nas artes, o Renascimento se caracterizou, em linhas muito gerais, pela inspi-
ra¢do nos antigos gregos e romanos, e pela concepgdo de arte como uma imita¢do da natureza,
tendo o homem nesse panorama um lugar privilegiado. Seguindo as regras da razio, a natureza
poderia ser bem representada, passar por uma tradugio que a organizava sob uma 6ptica racio-
nal e matemdtica. Na pintura, tem-se a recuperagio da perspectiva, representando a natureza

por meio de relagdes geométricas.

Iluminismo foi o movimento cultural e intelectual europeu que, herdeiro do Renascimento,
fundamentava-se no poder da razio humana para organizar a vida politica, a cultura em geral,
a pesquisa cientifica, a moral. Concebia o ser humano como capaz de ter consciéncia plena so-
bre seus erros e acertos por meio de educagio e informagdo. A capacidade criativa do homem
¢ exacerbada e as inimeras produgdes filoséficas, cientificas e artisticas dos séculos XVII,
XVIII e XIX refor¢am esta valorizagio do homem como ser capaz de controlar a natureza
por meio do conhecimento, por meio da razdo. A criatividade humana ¢, assim, submetida aos
canones da razdo, as regras do esclarecimento. Criatividade pode ser entendida no contexto
iluminista como a capacidade de matematizar o mundo, de identificar suas leis e de inventar
mecanismos de controle das mesmas. No comecgo do século XIX, deixadas definitivamente
para trds, especialmente no seu aspecto socioecondmico, as estruturas da civilizagio agricola
e artesanal e a visio medieval do mundo, a humanidade se encaminha para um rapido desen-
volvimento industrial e para transformagdes socioecondmicas profundas, que trardo bem-estar,
mas também graves problemas e profundos conflitos. No setor politico, a revoluc¢io francesa
assinala uma reviravolta decisiva, ndo s6 abatendo institui¢oes politicas, sociais e religiosas, que
pareciam intocdveis, e abolindo privilégios inveterados, mas também e principalmente pro-
pagando aqueles principios que, preparados e elaborados através do longo trabalho da Idade
Moderna, tiveram sua mais perfeita formulacido na consciéncia iluminista do século XVIII.
Estes principios eram, em particular, os de liberdade, igualdade e fraternidade, destinados a
transformar as relagoes entre governados e governantes, entre classes dirigidas e dirigentes e

também as relagbes dos cidadios entre eles.

Com referéncia ao pensamento, o Iluminismo, que foi hegeménico no século XVIII, mostra
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agora claramente os seus limites e comeca a ceder o lugar aquelas instincias espirituais que
ele tinha ignorado ou reprimido. Ja na segunda metade do século XVIII, a for¢a da tradigdo
recomega a exercer o seu fascinio, e a histéria a revelar um valor novo; a beleza e o fascinio da
religido reacendem o sentimento e o culto do divino. Em poucas palavras, exalta-se o que ha de
critica ao predominio da razio e o espontaneismo ¢ valorizado, assim como o poder dos sen-
timentos. O movimento romantico desenvolve propagando valorizagio da natureza em detri-
mento da vida cultural e urbana; sentimento e fantasia tornam-se fundamentos para a prética
de agdes herdicas e generosas e, neste movimento, o ser humano néo mais é entendido como
um ser superior aos demais, capaz de controlar por meio da razio, a natureza. Ao contrério, o

Romantismo entende o homem como um ser integrado a natureza.

O sujeito criativo é aquele que, em consondncia com a natureza e seu ritmo, volta-se para
sua interioridade e produz o que exacerba seus sentimentos e pensamentos. Os processos cria-
tivos nio se confundem mais exclusivamente com as regras da razdo, mas apéiam-se na sin-

gularidade de cada sujeito criador em compromisso com a natureza e com sua subjetividade.

A recuperagio histérica dos diferentes significados elaborados em torno da palavra cria-
tividade auxilia em uma genealogia cujo objetivo é questionar a idéia de criatividade como
formulagdo universal, vilida para qualquer contexto e que fundamenta tentativas de se con-
struir escalas matemadticas capazes de medir graus de criatividade de diferentes individuos com

intenc¢io de distinguir pessoas mais ou menos criativas.

Este questionamento ganhard maiores condi¢oes de argumentagio a partir do tépico que se

segue, mediante contribuicio da psicologia cognitiva.

5.2. Abordagens contemporaneas sobre criatividade

Neste tépico, trazemos autores que contribuiram para a elabora¢do de abordagens contem-
poréneas sobre criatividade. Comegamos por autores do campo psicologia cognitiva ou da edu-

cagdo e seguimos com recorte que destaca autores que refletem
1. Christov, L H S. Sobre a pala-
sobre arte e cultura de forma geral. vra criatividade: o que nos levam

a pensar Piaget e Vigotski. In Arte-
Em outro trabalho de nossa autoria, comparamos as visdes  _educacio: experiéncias, ques-

tdes e possibilidades. Sdo Paulo:
Arte e Expressao, 2006.

de Piaget e de Vigotski sobre o tema criatividade.!
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Ao discorrer sobre como acontece a criatividade, Piaget apresenta pressupostos e hipéteses
decorrentes de sua concepgio de conhecimento e de inteligéncia. Um primeiro pressuposto é
de que inteligéncia é criagdo continua. Assim, em cada estdgio de desenvolvimento cognitivo,
tem-se a produgio de novas condigdes (estruturas) para conhecimento. Haveria processos

criativos, de criagdo de novas estruturas, em cada etapa do desenvolvimento.

Outro pressuposto de Piaget: a inteligéncia ndo é cépia do real, ndo esta representada no

objeto a ser conhecido e resulta da a¢do do sujeito sobre o objeto.

Para Piaget, a criagdo do novo ocorre devido a um processo de abstragio reflexiva. E esta
hipétese é central para entendermos sua visdo sobre criatividade. Ele distingue dois sentidos
para a palavra reflexdo: sentido fisico, que sugere reflexo no espelho e sentido intelectual que
sugere alguém na agdo de pensar, refletindo sobre algo. Piaget entende que a abstragdo re-
flexiva ¢ um processo que inclui os dois sentidos, ou seja, no ato de refletir, de pensar, de criar
condigbes para conhecer, o sujeito cria representagdes que refletem o objeto conhecido em sua
inteligéncia, em sua consciéncia, como se um espelho mostrasse a consciéncia o objeto agora

conhecido, representado.

Ao analisar as condi¢des que seriam favoraveis para a criatividade, volta-se para a prépria

experiéncia e identifica trés condiges:
1. Inicialmente, trabalhar sozinho e suspeitar de qualquer influéncia de fora;
2. Em seguida, ler muito em diferentes areas, sair de seu préprio campo;
3. Em terceiro lugar, dialogar com um adversario, tomar idéia de alguém como contraste.

Piaget nos leva a pensar na criatividade como um processo que resulta de esfor¢os de nossa
consciéncia e de nossa capacidade de abstracio e reflexdo crescentes de acordo com nosso de-
senvolvimento cognitivo. Assim, pode-se inferir que quao maior nossa condi¢do de abstra¢do

reflexiva, maior nossa condicio de criacio.

Divergindo deste entendimento — de que nossa capacidade criativa estd diretamente asso-

ciada a nossa capacidade reflexiva — Vigotski afirma:
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...Nem do poeta nem do leitor conseguiremos saber em que consiste a esséncia
da emogio que os liga a arte e, como ¢é fécil perceber, o aspecto mais substancial
da arte consiste em que os processos de sua criagdo e os processos do seu em-
prego vém a ser como que incompreensiveis, inexplicdveis e ocultos a consciéncia

daqueles que operam com ela. (Psicologia Pedagégica, 2001)

Vigotski defende, ainda, a idéia de que o inconsciente nio estd separado da consciéncia por
uma muralha intransponivel, mas de que existe uma rela¢io dinamica, viva e permanente entre
consciéncia e inconsciéncia, de forma que na criagio estdo sempre presentes elementos e pro-
cessos que conhecemos bem, sobre os quais podemos operar reflexdes e abstragoes e processos

desconhecidos, sobre os quais nada podemos pensar e dizer.

A leitura destes dois autores pode inspirar a compreensio de que nio ensinamos alguém
a ser criativo e sim convidamos esse alguém a manifestar sua criatividade em experiéncias
de conhecimento e constru¢do de linguagens. Tal processo contempla aspectos cognitivos,
intuitivos, abstracdes, consciéncias, inconsciéncias, hipéteses, dividas, avancos e retrocessos.
Se com Piaget aprendemos que criamos ao conhecer, com Vigotski podemos mergulhar mais
fundo nos mistérios desta criagio, considerando aspectos nio apenas racionais ou reflexivos

como traz Piaget, mas também emocionais, intuitivos e inconscientes.

Outra pesquisadora sobre criatividade, Albertina Martinez, ressalta, em seu livro Criatividade,

personalidade e educagio a importancia da dialética entre razao e emogdo no processo criativo:

Nenhuma atividade criativa é possivel ou explicivel s6 por elementos cogniti-
vos ou afetivos que funcionam independentemente uns dos outros. Atividade
criativa ¢ aquela de um sujeito que precisamente, no ato criativo, expressa suas
potencialidades de cariter cognitivo e afetivo em uma unidade indissoluvel. E

essa unidade é condi¢do indispensavel para o processo criativo. (Martinez, 1997)

Esta mesma autora traz outro fundamento valorizado por abordagens mais contemporaneas,
além da relagdo dialética entre emogio e reflexdo. Trata-se da concepgio de que criatividade
¢ processo que se enraiza e se constitui para as sociedades humanas enquanto produtoras de
cultura, ou seja, enquanto produtoras de linguagens e de universo simbdélico que representa o

continente de criagoes em diferentes campos e experiéncias.
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Sem desmerecer a enorme importincia que os fatores hereditdrio e biolégico
tém na determinagio de capacidades especificas para obter sucesso relevante em
alguns tipos de atividade, como, por exemplo, a musica e o esporte, aceita-se cada
vez mais que a criatividade, em seus distintos niveis de expressio e na grande

maioria de formas de a¢do humana, nio se baseia de modo substancial nesses

com as quais interage, que se constitui em determinante principal da criatividade
e, mais especificamente, o fator personoldgico como forma superior de organiza-

¢do do psiquico em sua fungio reguladora de comportamento” (Martinez, 1997)

Na mesma perspectiva, Fayga Ostrower defende que a cultura oferece as referéncias ne-

cessdrias a cria¢do artistica e que por meio do trabalho, entendido em seu sentido mais amplo,

a saber, como prética por meio da qual os seres humanos transformam a realidade natural e

social em que vivem. A autora afirma que as possibilidades, normas e materiais préprios a

cada drea de trabalho, a0 mesmo tempo em que limitam, também orientam a criagdo. Sao

suas palavras:

A natureza criativa de um homem se elabora em um contexto cultural e que
importa-nos mostrar como a cultura serve de referéncia a tudo o que o indi-
viduo é, faz, comunica, a elaborag¢do de novas atitudes e novos comportamentos

e, naturalmente, a toda possivel criagdo. (Ostrower, 2007)

A criagdo se desdobra no trabalho porquanto este traz em si a necessidade que
gera as possiveis solugdes criativas. Nem na arte existiria criatividade, se nio
pudéssemos encarar o fazer artistico como trabalho, como um fazer intencio-

nal, produtivo e necessirio que amplia em nds a capacidade de viver. (Ostrower,

2007)

Além de se admitir a criatividade como processo no qual convergem razio e emogio e

ocorre profundamente enraizado em um contexto cultural, marca também o pensamento con-

temporaneo sobre criatividade a critica ao estabelecimento de padrées universais, bem como

a postulagdo de perfis de pessoas criativas e escalas com graus de criatividade para distinguir

pessoas mais ou menos criativas.

AVA
AVAVAY
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Kneller adverte:

Existem, entdo, pessoas nio criativas? Parece que ndo. O génio e o homem mé-
dio talvez aparentem pouca coisa em comum, mas a diferenca entre eles deve ser
quantitativa. No génio, a imaginagio, a energia, a persisténcia e outras qualidades
criadoras sdo mais altamente desenvolvidas do que no comum de nés, mas fel-
izmente ele ndo possui monopélio delas. (...)Em outras palavras, a criatividade
jamais pode ser totalmente predita porque em cada homem a criagdo é até certo
grau singular e até certo grau produto de livre escolha. Nio deixa de haver, cer-

tamente, no ato de criagdo um elemento de mistério que sempre fugird a andlise.

(Kneller, 1999)

Para o professor de artes, o desafio estd no planejamento e desenvolvimento de aulas nas
quais os estudantes sejam provocados a pensar; a relacionar conceitos préprios, ¢ claro, de
cada linguagem artistica; a selecionar elementos simbdélicos que expressem suas intencdes; a
explicitar critérios desta selegdo; a expressar, sem receio de cometerem equivocos, seus insights
e inspiragdes intuitivas. E, sobretudo, ¢ importante o planejamento de agdes que permitem o
desenvolvimento da capacidade de leitura e didlogo com contextos e tempos nos quais devem

criar respostas, solugdes, hipdteses e artes.
Para finalizar as reflexes propostas nesta disciplina

A fronteira entre psicologia, arte e educagao nio é um lugar de respostas simples e imedia-
tas, mas é lugar de problematiza¢io do humano. E o lugar da problematizagdo, porque ocu-
pado por habita¢bes misteriosas como desejo, inconsciente e cogni¢io. Cognicio, por sua vez,
nio é povoada exclusivamente por motivagoes racionais e 16gicas, mas é habitada também por

percep¢io, emogdo e criatividade.

Durante as cinco semanas de reflexdo desta disciplina, propusemos uma aproximagio desta

fronteira por meio de um panorama sobre historicidade e atualidade destas habitagoes.

Em sintese, este panorama chama a atengdo para a idéia de percep¢do como processo que
entrelaca sensacio e reflexdo, processo de ser tocado pelo mundo e de pensar o mundo e que
tem a marca da cultura. Em relagées e trocas de significados, os seres humanos aprendem c6-

digos para perceber o mundo e criam cédigos novos para esta percepcdo. O sujeito percebe
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orientado por seu repertério cultural, mas ampliando este repertério também. Emocio é um
impulso neural que move um organismo para a agdo. Este impulso sofre transformagdes no
emaranhado de relagées socioculturais nos quais os seres humanos sio inevitavelmente mer-
gulhados. Os sentimentos seriam as diferentes formas assumidas por este impulso e estdo
tundados em valores, representacdes simbdlicas e como tal na linguagem. Os sentimentos

abarcam elaborag¢io de valores e conceitos a respeito de emogdes.

Criatividade como processo acessivel a diferentes individuos desafiados por suas necessi-
dades orginicas, emocionais e intelectuais e no qual convergem razio e emogio. Assim como

percepe¢io e emogio, é processo que ocorre profundamente enraizado em um contexto cultural.
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Artes da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho. Realizou estigio de pds
doutoramento junto a Universidade de Barcelona sob a orienta¢io do Prof. Dr. Jorge Larrosa
Bondia. Foi assistente de pesquisa da Profa. Dra. Bernardete Gatti, junto a Fundagao Carlos
Chagas. Leciona Psicologia da Educacio e Psicologia e Arte em nivel de graduagio e atua
também junto ao mestrado em Artes do Instituto de Artes da Unesp. Orientou 16 dissertacoes
de mestrado ji defendidas. Coordena, no Instituto de Artes, o Programa Institucional de Bolsa
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paulista pablica na drea de formagdo docente. Assessora a Secretaria Estadual da Educagio de
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Ementa

A fronteira entre psicologia, artes e ensino de artes. Representacoes de sen-
so comum sobre emocao, percep¢io e criatividade. Os conceitos de emogio,
percepcio e criatividade segundo diferentes abordagens da Psicologia e da
Filosofia. A importincia desses conceitos para a arte e para o ensino de
arte. A importancia desses conceitos para fundamentar planejamento do

ensino de arte na perspectiva curricular da rede estadual paulista.
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