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EDITORIAL

A Revista Educagdo, Artes e Inclusdo apresenta, neste segundo nimero do ano
de 2017, dez artigos que perpassam multiplos vieses do trabalho educativo e atividade
escolar, um relato de experiéncia no campo dos processos artisticos e acdo pedagdgica e
uma entrevista focada na tematica da inclusdo escolar, abordando, assim, temas e
pesquisas que representam novas contribui¢des para o contexto da educagao inclusiva,
ensino da arte, processos pedagdgicos, atuacdo decente e trabalho educativo como um

todo.

No primeiro artigo, intitulado “Cultura e educagdo na Amazodnia Oriental:
praticas corporais na comunidade Parkatéjé”, os autores Mauricio Cabral e Alexandre
Filho, apresentam um estudo acerca das praticas corporais em uma comunidade
indigena, localizada na Amazonia Oriental, no sudeste paraense, refletindo sobre a
tematica da educacao escolar indigena e atividades corporais que sdo desenvolvidas no
contexto cultural desta comunidade. O artigo ¢ resultado de um processo de pesquisa
paulatino que vem sendo realizado num contexto de dissertacao de mestrado e busca
reverberar a compreensao da importancia das praticas corporais indigenas, considerando

que estas carregam sentidos e significados importantes para a revitaliza¢ao cultural da

comunidade Parkatéjé.

Ja o artigo de Bruna da Silveira Suris, André Luis Marques da Silveira e Heli
Meurer, abarca um “Estudo sobre o Ensino Superior e a Deficiéncia Auditiva a partir do
conceito de mediagao de Vygotsky”. O artigo busca a ampliagdo da compreensao e
disseminagdo da acessibilidade académica por estudantes com deficiéncia auditiva,
analisando de que modo ocorre a inclusao do aluno surdo no contexto da educagao
superior. Tal pesquisa tem por base uma coleta de dados que conta com entrevistas de
tradutores e intérpretes de Libras, buscando desvelar a relagdo dos profissionais com os
estudantes, as principais demandas e a interagdo dos alunos com os colegas e

professores.



No campo das artes cénicas temos o terceiro artigo desta edicdo, intitulado
“Jogos teatrais como mediadores do didlogo entre educacdo e cotidiano social:
apontamentos tedrico-metodoldgicos”, com autoria de Marcos Antonio Ferreira dos
Santos e Mary Anne Vieira Silva. O artigo abarca reflexdes teoricas sobre os jogos
teatrais como possibilidades formativas do sujeito social, abordando os pressupostos
educacionais para o ensino de arte/teatro e discutindo acerca do teatro como linguagem
educacional. Os autores compreendem que os jogos teatrais representam uma relagao
dialética, na qual o exercicio do teatro permite ao alunado atingir melhores rendimentos
escolares, além de agugar percepgdes acerca da realidade cotidiana, contribuindo para a

constru¢dao humana critica.

O trabalho da autora Karine Ramaldes nos questiona a partir do seguinte titulo:
“Ensino da Arte: qual ensino queremos?”’. O trabalho busca refletir como o ensino da
Arte tem se desenvolvido no Brasil, qual o senso comum e qual o real valor do Ensino
da Arte e de que modo a Arte ¢ inserida no contexto escolar como instrumento
pedagdgico e/ou area do conhecimento. Evidenciando que, neste contexto, ainda ndo se
conseguiu desfazer muitos preconceitos arraigados na sociedade brasileira, mas que ¢
possivel considerar a Arte como esfera essencial para a forma¢do humana, bem como

disciplina que requer uma abordagem efetivada por profissionais preparados.

O quinto artigo desta edi¢ao ancora-se no ambito da inclusdo e atuacao docente,
ao considerar “As producdes académicas sobre a surdocegueira: contribuigdes para
atuacao docente”, produzido pelas autoras Talyta Nunes Rocha, Geisa Leticia Kempfer
Bock, Carla Peres Souza. Através de analise documental o trabalho objetiva verificar
que informagdes sdo veiculadas acerca de estudantes surdocegos em artigos académicos
publicados no Brasil, entre os anos de 2001 e 2014, disponibilizados no site de
periodicos da Capes, buscando compreender se essas informacdes oferecem subsidios
para a atuagdo de professores. As autoras consideram que sdo escassas as fontes de
informagdes, mas que o professor que almeja uma atuagcdo inclusiva, buscara
compreender possibilidades de comunicacdo e assim, recursos educacionais e de

acessibilidade podem ser explorados.



Prosseguindo os debates acerca da educacdo inclusiva o sexto artigo, intitulado
“Jodo em situagao de autismo: o que fazem e dizem as criangas na educagdo infantil”,
das autoras Katia Patricio Benevides Campos, Silvia Robertda da Mota Rocha, Andreza
Lima Azevedo, aborda as interagdes sociais entre criancas ditas “normais” ¢ uma
crianga em situacao de autismo em uma instituicdo de Educacdo Infantil, a luz das
concepgoes de construgdo social da deficiéncia e historico-cultural de aprendizagem. O
texto aponta que, na concepcao das criangas, Jodo ¢ visto como sujeito de destrezas e
possibilidades e ndo apenas de limites, reafirmando o principio de educacao inclusiva na

colaboragdo com o processo educacional de todos envolvidos.

O artigo “Contribuicdes da arte e do professor arteterapeuta para a educacao
inclusiva”, de Camila de Carvalho Vieira, considera a importancia das praticas artisticas
para o desenvolvimento da sensibilidade, da socializacdo e educagdo dos individuos,
bem como, a utilizagdo da arte como sendo um viés terapéutico. A partir desta
compreensdo o trabalho tem por objetivo discutir a importancia do professor de arte e a
insercdo de praticas terapéuticas para alunos com necessidades especiais,
compreendendo que ao estimular as multiplas fung¢des e habilidades, as praticas
artisticas podem ser inseridas na educacao especial com o proposito de perceber as
habilidades e necessidades de cada educando e contribuir em seu processo de

aprendizagem.

O oitavo artigo desta edicdo abarca o campo da inclusdo a partir das discussoes
de género, ao considerar de que modo as concepgdes de secularismo e laicidade sao
postas no contexto educativo. Com autoria de Karla Samara Santos Sousa e Glicio
Freire Andrade Junior, o trabalho vislumbra objetiva analisar a negativa dos discursos
religiosos “tradicionais” em torno da inser¢do da ideologia de género nas escolas
publicas. Neste sentido, demonstra que embora existam registros legais que resguardam
a total ‘igualdade’ entre as pessoas, na pratica o quadro se apresenta controverso, em
termos de sexualidade — ndo apenas na esfera religiosa, como na préopria escola — devido

ao desafio de lidar com o diferente.

O artigo de Sandra Maria Silva Oliveira, Suelene Regina Donola Mendonga,

intitulado “Ensino de Arte & Escola Bilingue: relato sobre experiéncia com a proposta



triangular na educa¢ao de surdos sob a perspectiva de Vygotsky”, apresenta uma
descrigcdo acerca de uma proposta artistica realizada em escola bilingue para surdos, no
interior do estado do Rio de Janeiro. O trabalho demonstra que apesar da dificuldade
imposta pela comunicagdo, nem sempre satisfatoria, ha troca e producdo de
conhecimento e denota o desejo de reverbar para futuras discussdes sobre o ensino da

arte para alunos surdos.

O décimo artigo selecionado para esta edi¢ao relaciona as esferas da educagao
inclusiva e das politicas publicas nacionais, intitulando-se “Das leis da inclusdo social a
concretizagao de direitos: dilemas vivenciados na escola”, das autoras Eliane do Prado e
Maria Cristina da Rosa Fonseca da Silva. O trabalho analisa anotagdes de um diario de
campo construido no cotidiano escolar, relacionando-os com as leis de inclusdo da
pessoa com deficiéncia, encontradas com facilidade nas esferas municipal, estadual e
federal, em particular na Escola de Educagdo Basica Frei Caneca, do municipio de
Lebon Régis - 10a Geréncia, Cagador-SC. O artigo evidencia que o governo precisa
ampliar os investimentos e acelerar os processos de gestdo escolar, demonstra a
necessidade de uma reflexdo acerca da exarcebagdo da responsabilidade da escola e dos
professores para insercdo de qualidade das pessoas com deficiéncia nas escolas e os
jogos de interesses por parte de organismos nacionais € internacionais, por meio de um

discurso politico distorcido.

O relato de experiéncia da autora Maristela Muller, aborda questdes relativas ao
retrato enquanto vida e morte, presenca e auséncia, objeto e género artistico, pratica
artistica e pratica pedagogica, enquanto contradi¢des. A partir dos retratos conhecidos e
reconhecidos na historia da arte o trabalho considera a recorréncia de rostos, de alguns
tragos e caracteristicas que se assemelham entre as pessoas do passado e do presente. A
autora considera que tal percepcao reflete na pratica artistica e, mais tarde, se converte

em pratica pedagodgica, que pode ser lida, vista e refletida.

A entrevista desta edicdo foi realizada com a professora Maria Teresa Eglér
Mantoan e trata da tematica da Educacdo Especial e Inclusao Escolar. Maria Teresa

Eglér Mantoan ¢ pedagoga, mestre e doutora em Educagdo pela UNICAMP.

Atualmente, atua como coordenadora do Laboratério de Estudos e Pesquisas em Ensino



e Diferenga (LEPED) e professora do Programa de Pds-Graduagao em Educacdo da
UNICAMP. A doutora tem uma larga producdo académica nas areas de Educacdo
Especial e Inclusdao Escolar ocupando um lugar de destaque entre os principais
pesquisadores brasileiros da area. Entre seus principais livros encontram-se: Inclusdo
Escolar — o que é? Por qué? Como fazer? (2003) e Ser ou estar, eis a questdo: uma
tentativa de explicar o que significa o déficit intelectual (1994). A entrevista foi
realizada por Carlos Jordan Lapa Alves e Thalyta Nogueira de Aratjo, em novembro de

2016.

Como evidenciado, os trabalhos selecionados para esta edi¢do evidenciam,
principalmente, os estudos dentro do campo da educagado, ensino e processos inclusivos
no ambito escolar. Desse modo, reafirma-se o compromisso da REAI com a
disseminagdo de pesquisas construtivas para a formacgdo-atuagdo docente e o trabalho

educativo, de modo geral.

Nos ultimos nove anos tem sido esta a permanente responsabilidade assumida
pela Revista Educacdo, Artes e Inclusdo e, por isso, ¢ com satisfacdo e alegria, que
aproveitamos a oportunidade para comunicar que o Qualis Capes de nosso periodico
passou para A2 em Arte e Bl em Ensino. Gragas ao esfor¢co e trabalho coletivo
podemos comemorar ¢ continuar desenvolvendo uma revista com estudos teoricos,
pesquisas, reflexdes sobre praticas, entrevistas, discussdes politicas e tematicas
pertinentes aos dias atuais. Agradecemos a todos que, direta e indiretamente,

contribuem para a continua qualificacdo e organizagao deste periddico.

Desejamos a todos(as) leitores(as) momentos agradaveis de convivio com os
temas abordados nesta edi¢do, com a certeza de que estamos construindo um espaco de
trocas e de aprendizagens continuas na educacao, no ensino da arte € no processo de

inclusdo.

Equipe Editorial
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CULTURA E EDUCACAO NA AMAZONIA ORIENTAL:
PRATICAS CORPORAIS NA COMUNIDADE PARKATEJE

CULTURE AND EDUCATION IN EASTERN AMAZON:
BODY PRACTICES IN PARKATEJE COMMUNITY

DOI: http://dx.doi.org/10.5965/1984317813022017008

Mauricio Martins Cabral, Alexandre Silva dos Santos Filho - UNIFESSPA

RESUMO

E um estudo sobre as praticas corporais na comunidade Parkatéjé, localizada na Amazoénia Oriental,
no sudeste paraense. Tem como objetivo refletir sobre a educacdo escolar indigena e atividades
corporais desenvolvidas no contexto cultural indigena desta comunidade. Para tanto, usa-se a
abordagem metodologica qualitativa, com enfoque na observagdo participante, caracterizada pelo
estudo Etnografico; traz ainda, abordagem das narrativas orais através dos relatos dos mais velhos da
comunidade Parkatéjé. E uma pesquisa de mestrado em andamento que tem um primeiro momento, o
estudo de treze praticas corporais, sendo estas organizadas a partir das atividades educacionais
desenvolvidas com os alunos da Escola Indigena Estadual de Educa¢do Infantil, Fundamental ¢ Médio
“Peptykre Parkatéjé”. A pesquisa tem levantado dados importantissimos acerca dessas praticas —
entendendo que elas levam consigo sentidos ¢ significados muito importantes para a revitalizagao
cultural dessa comunidade. As praticas corporais da comunidade em questdo trazem consigo um poder
de endoculturagdo muito significativo para o processo educacional tradicional indigena dessa
comunidade, levando em considera¢do os saberes que se encontram intrinsecos em cada uma dessas
praticas.

PALAVRAS-CHAVE: Educagdo Escolar indigena. Comunidade Parkatéjé. Cultura indigena.
Praticas Corporais.

ABSTRACT

This is a study on corporal practices in Parkatéjé community located in the eastern Amazon, in
southeastern Para. It aims to reflect on indigenous education and physical activities in indigenous
cultural context of this community. Therefore, it uses qualitative methodology focusing on participant
observation, characterized by Ethnographic study; still brings approach to oral narratives through the
reports of oldest Parkatéjé community. It is a master's research in progress that has a first time the
study of thirteen body practices, which are arranged from the educational activities at the State
Indigenous School Kindergarten, elementary and secondary "Peptykre Parkatéjé" with indigenous
students. The research has raised very important data about these practices - understanding that they
carry with them directions and important meanings to the cultural revitalization of this community.
Community bodily practices in question carries a power of very significant endoculturagdo for
traditional indigenous educational process of the community, taking into account the knowledge that
are inherent in each of these practices.

KEYWORDS: Education Indian School. Community Parkatéjé. Indian culture. Body practices.



1 INTRODUCAO

Educagdao e cultura na Amazonia Oriental trazem uma questdo proveniente das
praticas corporais na comunidade indigena Parkatéjé. Discute-se o problema a partir da
educagao escolar, envolvendo a reflexdao sobre educacao corporal adotada na Escola Indigena
Estadual de Educagdo Infantil, Fundamental e Médio “Peptykre Parkatéjé”. Este texto

objetiva repensar alguns aspectos referentes a corporeidade indigena, com base em treze

praticas corporais que vém sendo desenvolvidas na educacdo escolar da referida escola.

Tais praticas corporais apresentam-se como oportunidade de vivéncia pedagogica em
relagdo a comunidade, implicando valorizagdo dos saberes tradicionais indigenas. Essas
praticas vividas na escola proporcionam aprendizagens acerca dos saberes intrinsecos
materializados como: os meios de sobrevivéncia; a convivéncia familiar e social;
conhecimento da lingua; crengas e rituais. Tanto € que, esses saberes estdo implicitos na

linguagem corporal expressa a partir das manifestagcdes significadas no corpo para o indigena.

Acima de tudo, ¢ importante rever alguns aspectos referentes a educagao indigena no
Brasil. Uma vez que, ¢ recente a sua incorporacao na estrutura educacional brasileira, e foi
alvo das ultimas mudangas ocorridas na LDB/1996 e anos subsequentes, sinalizando assim,
novos modos de perceber uma educagao nao formulada para a populacao em geral, mas sim,
para os nativos, incluindo contetdos nos parametros para o ensino em formato de escolas
indigenas. Alids, ressalta-se que sempre houve educagdo indigena, significada nos moldes da
cultura tradicional escolar dos grupos indigenas, porém nao reconhecida como educacao, pelo

fato de nao ser sistematizada como escolar.

Historicamente, os colonialistas eruditos impuseram durante séculos uma educacao
europeizada aos indigenas brasileiros, determinando uma educacgdo voltada para a submissao,
por meio dos valores religiosos e aspectos considerados do mundo civilizado, negando ao

povo da floresta seus interesses e valorizacao dos saberes tradicionais desta cultura.

Por conseguinte, compreende-se que os sentidos dados a escola indigena “Peptykre
Parkat€j€”, com base na construgdo das atividades corporais, ¢ uma aproximag¢ao contributiva

ao contexto educacional, e que ird fundamentar os modos de experimentar as praticas



corporais no ambito da escola formal. Evidencia-se, dessa maneira, que as praticas educativas
na educagao fisica e nos momentos festivos/comemorativos sao fortes indicios de que a escola

indigena ¢ um complemento educativo da educacgdo tradicional na aldeia.

Neste estudo, traz-se para o cenario educativo, a discussao das praticas corporais, as
quais t€ém como importancia aparecerem como pilares da formag¢ao do indio, uma vez que, ela
carrega no seu processo de desenvolvimento a vivéncia de uma grande quantidade de saberes
intrinsecos, que podem ser debatidos dentro da escola, de forma a contribuir com a construgdo

de uma cultura viva.

Esta pesquisa centra-se na interrelagao entre educacao, cultura e corpo, vislumbrando,
a partir da teoria de Merleau-Ponty (1999) sobre percepc¢ao corporal, a compreensao do
sentido dado ao corpo em uma sociedade e estendendo este conhecimento a abordagem das
praticas corporais, com base no entendimento dos indigenas do grupo Parkatéjé. Alias, busca-
se conhecer a importancia desses sentidos dentro do campo educacional, bem como as
influéncias culturais sobre as praticas corporais que representam diversas manifestagoes do
corpo. Nessa perspectiva, a teoria da percepgao corporal em Merleau-Ponty (1999) traz uma
contribuicdo significativa ao conceder a nossa reflexdo, a ideia de percepcao corporal, com a
qual desdobramo-la para a inser¢do da percepcao corporal indigena para além da estrutura
organica — uma complexa situagao distintiva referente ao sentir, perceber, pensar e agir dos
individuos indigenas, revelando a intencionalidade de suas agdes, o que caracteriza o0 homem

como um ser repleto de subjetividade.

Portanto, entende-se que as praticas corporais indigenas Parkatéje fazem parte de uma
corporeidade humana, pertencente as experi€ncias humanas, constituidas nas relacdes
corporais, no sentido amplo e especifico de um povo que tem a floresta como referencial de

vida, religiosidade, beleza, sobrevivéncia e lar.

2 A COMUNIDADE PARKATEJE: DESAFIO E RESISTENCIA

Como comunidade indigena Parkatéjé€, ela reside na regido desde o inicio da década de
1970. Nao ¢ diferente de outros grupos brasileiros, vem insistentemente se afirmando,

alavancada pela necessidade de manterem vivos seus saberes culturais, de forma a té-los mais
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proximos de suas realidades e mais condizentes com as demandas de seu povo (FERRAZ,
1982).

Localizada na Terra Indigena Mae Maria, BR-222, Km 30 - faz parte, atualmente, do
municipio de Bom Jesus do Tocantins — PA, entre limites dos igarapés Flecheiras e Jacunda -
afluentes do rio Tocantins. A reserva abrange uma area de extensao que corresponde a 62.488
hectares. Possui uma populagdo estimada de 760 indios , divididos em trés Aldeias:
Kupejipokti, Rohokatéjé e Krijoherekatéjé, cuja familia linguistica ¢ jé — genericamente.
Conhecidos como Gavido, os Parkatéjé falam um dialeto da lingua Timbira. Segundo
Nimuendaji (1982), os Parkatéjé (Par ¢ pé, jusante; Katé ¢ dono; e J& € povo), se
autodenominaram assim, pela posicdo que ocupavam na bacia do rio Tocantins (regido

localizada entre as margens do rio e a montanha-regiao de Tucurui).

Os viajantes do séc. XIX evidenciam a presenga dos “gavidoes” (Parkatéje, Kyikatéjé e
Akratikatéjé) na margem direita do curso médio do rio Tocantins. Sdo conhecidos na
literatura como Gavides do Oeste ou Gavides do “Mae Maria”, até que, em meados da década
de 1970, dentro do Projeto de Auto-gestdo de Povos Indigenas assumem o nome de

Comunidade Indigena Parkatéjé, nome da turma do Chefe Krohokrenhiim (ARAUJO, 2008).

A designacao Gavido surge de o fato desses indios utilizarem em suas flechas penas da
ave gavido. Hak (gavido), também ¢ utilizado pelos Parkatéjé como nome dado a um dos
cinco grupos que se dividem em seus cerimoniais: Hak (gavido), Tere (lontra), Xéxéré
(arraia), Tep (peixe) e Pan (arara). Outra marca do Gavido Parkatéjé ¢ o “furo no beigo”, que
tem sido regularmente praticada na iniciagdo dos mekwatuwa (jovens do sexo masculino),
neste furo, ¢ usado o aka (pino labial), uma espécie de farpa que mantém o furo no labio
inferior, ndo o deixando cicatrizar. Conforme palavras de Krohokrenhiim, esses cerimoniais

sdo a “carteira de identidade” dos homens dessa comunidade indigena (ARAUJO, 2008).

Segundo Araujo (2008), o nome significativo da aldeia sede dos Parkatejés ¢
Kupejipokti, que significa “no meio do branco”. E propicio pensar sobre esta correlagio,
posto que demonstra a sobrevivéncia do grupo, que so6 se sucede devido a ele ter se
hibridizado a cultura da sociedade envolvente, pois caso contrario, ja teriam desaparecidos. A
escola, nesse sentido, passou a ser uma componente mediadora dessa continuidade cultural na

esfera indigena. Mediante a esta concepgdo, ¢ indispensavel observar que em 1980, com a
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implantacdo da primeira escola dentro da reserva dirigida pela FUNAI — Fundac¢dao Nacional
do Indio, se iniciou propriamente com a educag¢dao nao indigena, com o ensino de 1* a 4°

séries.

Esta escola aumentou e intensificou suas relagdes com a sociedade nado india,
ocorrendo a difusdo da lingua portuguesa, inclusive entre as criangas e adolescentes, tornando
a comunidade bilingue. A partir dessa especificidade, € que nasce, no decorrer do processo
educacional Parkatéje, a necessidade de compreender a educacao indigena em dois momentos
distintos: a educagdo indigena e a educacdo escolar indigena. A primeira, representa a
educagao da comunidade na perspectiva cultural de responsabilidade dos Meprekré (os
“velhos”) da comunidade, enquanto a segunda, ¢ de responsabilidade da escola
institucionalizada, responsavel em desenvolver o conhecimento da sociedade nao india. O

grande desafio entdo das escolas indigenas ¢ construir uma educagao escolar que contemple a

educagdo indigena e a educacao escolar indigena.

3 OUVINDO OS “VELHOS”, MOVENDO OS JOVENS

O enfoque da pesquisa baseia-se na observagdao participante etnografica. Nessa
perspectiva, organizaram-se os dados coletados in loco a partir das brincadeiras corporais
envolvendo adultos, jovens e criancas. Optou-se pelas narrativas orais, obtidas através dos
relatos dos “Meprékre” da comunidade — chamados respeitosamente “os velhos” do povo

Parkatéjé —, os quais, sdo considerados os sabios dessa cultura.

Os alunos da escola indigena tiveram um papel central nessa construcao, pois atraveés
das aulas ajudaram também na coleta dos dados. Esta abrangéncia enriqueceu o trabalho, ja
que foi uma forma de envolver a juventude indigena na percepgdo cultural de sua prépria
comunidade. Desta feita, iniciou-se a observagcdo das praticas corporais acorridas nos
momentos festivos da comunidade. A partir disso, proporcionou-se conhecer os elementos

culturais que compdem as praticas culturais e corporais, a fim de compreendé-las.

Advieram momentos centrais, os quais possibilitaram observar distintas praticas
corporais. Em vista que, elas ndo ocorrem cotidianamente, s6 aparecem ciclicamente no

ambito da cultura desse povo, ou seja, conforme as colheitas, os rituais de passagens, as
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mudangas de estagdes do ano, as comemoracdes diversas, morte, manifestacdes politicas,
nascimento, caca e pesca. Tudo isso, vivenciados pela comunidade indigena, e tendo como
suporte das acdes as pinturas, brincadeiras, jogos, lutas e dangas. Esse conjunto de atividades
corporais faz parte integral do todo as praticas corporais tradicionais que compreendem, desde

muito tempo, a educacao indigena deste povo.

Houve um grande cuidado na hora de ouvir os relatos orais das praticas corporais
realizados com os velhos da comunidade, pois os mesmos utilizaram grande parte de sua fala
na lingua materna, sobretudo, porque queriamos ter clareza sobre a exposi¢ao de cada pratica
corporal pesquisada: brincadeiras, jogos, dangas, cantos, pinturas corporais, etc. As
entrevistas foram gravadas e transcritas para melhor serem analisadas as informagdes que
produziram sentidos e significados a cada pratica corporal narrada. E, posteriormente, estas
falas foram transcritas e lidas diante dos entrevistados e legitimadas por eles (os velhos), a

partir da nossa apresentacao oral.

Envolvemos também os alunos da escola dessa comunidade, de forma a reafirmar que
a escola pode ser participante da construcao cultural dos saberes que estdo intrinsecos dentro
das praticas culturais. Enquanto discente da escola (prof. Mauricio) da comunidade
encaminhei os alunos as investigacdes sobre as brincadeiras, uma vez que, ndo podiamos
penetrar em ambientes restritos aos nativos da comunidade. Dai, a exploracdo dos espagos
particulares da comunidade. Foram tarefas dos jovens da escola e, desse modo, obtiveram-se

informacgdes que nao seriam possiveis para um nao indio.

Com o envolvimento dos alunos, conseguiram-se outros relatos, bem como a
realizagao de desenhos de algumas brincadeiras, € isso comp0s uma narrativa visual, com a
qual iremos analisar as praticas corporais apresentadas neste trabalho. Assim, mostra-se o
potencial pedagogico que existe na educagdo escolar indigena em confluéncia com a educacao
tradicional indigena; onde as praticas corporais sdo um caminho para o aprendizado dos

saberes culturais proprios da comunidade Parkaté;jé.
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4 A EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA E EDUCACAO INDIGENA PARKATEJE

E perceptivel dentro da comunidade Parkatéjé, que as praticas corporais sdo
importantes para a cultura desse povo, pois € na hora dessas manifestacdes culturais (como
praticas) que surgem aprendizados relacionados a lingua, as memorias, a pintura, ao canto, a
danga, corrida de tora, corrida de varinha, jogos de flechas, brincadeira do puxa-puxa, ou de
mata-mata etc., que foram construidas ao longo dos tempos por essa comunidade, de forma a

se manterem vivos na natureza.

Nesse carater, atribui-se o sentido de educacao a concep¢ao de Brandao (2007) como
parte da cultura, e ndo maior que a cultura. Assim, a educacao passa a ser admitida como uma
fracdo do modo de vida dos grupos sociais que a criam e a recriam entre tantas outras
invengdes na cultura ou em sociedade. Sendo, portanto, a educagdo, uma pega fundamental
para que a cultura se mantenha viva e presente dentro de determinada sociedade de um povo.
Por outro lado, ¢ através da educagao — formal, informal e ndo formal — que um povo mantém

ou deixa de manter seus saberes culturais.

Compreende-se ainda que, todos os saberes existentes e, tomando como referéncia a
comunidade Parkatéjé, surgem da necessidade de sobrevivéncia dos seres humanos. Dai,
pode-se dar como exemplo, os modos de existéncias dos Parkatéjés: a corrida de tora para este
povo sempre foi uma forma de treinar o corpo indigena, a fim de suportar grandes esforgos
corporais, como carregar a caca da floresta até a aldeia; a brincadeira de subir no pau ¢ um
modo de habilitar do indio durante a cacada, a enfrentar animais selvagens, protegendo-se ao
subir em arvores altas; e assim por diante. Como se pode notar, essas tradi¢des os mantiveram
vivos, ou seja, o exercicio da pratica corporal faze parte incondicional da educagdo e vida
social indigena. Diga-se de passagem — eles tiveram a necessidade de construir através do

trabalho todas as praticas sociais que os definem até hoje como povo Parkatéjé.

Segundo Luciano (2006), os indigenas sabem que precisam, mais do que uma
educagdao meramente ocidental, de uma educac¢ao que promova a valorizagdo de suas culturas
tradicionais. Entdo, a educacao escolar indigena podera assim, sistematizar os conhecimentos
tradicionais da cultura corporal, agregando valores dos conhecimentos do dominio da cultura

corporal ocidental ou vice-versa, servindo para divulgar os aspectos corporais das culturas
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indigenas para a sociedade brasileira, como também, estimular a troca de conhecimentos e

técnicas dos povos indigenas entre si.

Na realidade, as praticas corporais, de modo geral, identificam-se como uma poderosa
linguagem do mundo contemporaneo. Por intermédio delas, comunicam-se mulheres e
homens, criangas, velhos e adultos, ricos e pobres; diferentes grupos étnicos e paises tao
distantes um do outro. Destaca-se para essa conjuntura na comunidade Parkatéjé, o
“acampamento”, (t€kxa) como o lugar — a configuragdo existente das coisas: producao de
artesanato, pratica de arco e flecha e sua construcdo; realizagdo de brincadeiras, onde se
cozinha e come o berarubu (alimento tipico), onde todos os “velhos” se encontram, onde
também sdo ministradas as aulas de linguas, etc. —, € nele que se vivencia o espago cultural
(dar-se significado aos acontecimentos do lugar), cuja linguagem corporal e comunicacional

sdo praticas centrais da vida social dos Parkatéjé.

A escola ¢ um outro lugar, posto que ela participa ativamente de todas as
programacodes culturais da aldeia, como nas festas e brincadeiras tradicionais. Além de ser um
espago que mantém um calendario proprio das atividades e competigdes, envolvendo toda a
comunidade em suas datas comemorativas ndo indigenas, como: a semana do indio, dia das
maes, dia dos pais, dia da crianga, pascoa, etc.; € a0 mesmo tempo organiza as datas
comemorativas tradicionais, tais como: a festa do milho verde, arara e gavido, do macaco, da
onga, da kwyi, do pemp, etc. E assim que o espago escolar contribui com a ideia de uma

educagao formal diversificada, abrangendo a educagao indigena.

Mediante essa interrelacao entre a educagdo formal e ndo formal que os professores
participam ativamente de todas as atividades culturais, incentivando as criancas a valorizarem
sua propria cultura e lingua. E assim que o professor realiza as atividades educacionais junto
aos alunos, mesclando estes dois momentos: o conhecimento tradicional como também o

convencional.

Além do mais, ndo ¢ apenas estimular os alunos a valorizagdo e a "pratica" das
atividades tradicionais. E preciso estabelecer junto com os alunos, quais os sentidos e
significados culturais do jogo, da danca, da luta, da brincadeira, da corrida de tora e,
principalmente, refletir sobre os motivos pelos quais essas praticas sdo importantes para o

fortalecimento da identidade de seu povo. Desse modo, a escola contribui para superar o
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"vazio" da transmissdo de conhecimentos e valores corporais entre as antigas € as novas

geragoes.

Dir-se-4 entdo que, a comunidade Parakatéjé ¢ marcada por uma diversidade cultural
muito grande, que os identificam como etnia Parakatéjé. Tendo como representagao
simbolica, a pintura, que caracteriza cinco grupos diferentes . Por conseguinte, traz tragos
especificos que os identificam e os diferenciam, pois sdo elaboradas a partir da tintura

vermelha e preta, respectivamente do urucum e do jenipapo.

As festas sdo tradigdes importantes e rotineiras, desenvolvidas a partir de diversas
brincadeiras, que vao do inverno ao verdo. A pintura corporal realiza a abertura de todos os
eventos, juntamente com o canto, a danga, a corrida de tora e o jogo de flechas, que
expressam diversidades de técnica e forga desse povo. As cacadas podem durar dias, sendo a

base da alimentacao, seja assada ou moqueada ¢ sempre presente nos rituais festivos.

Para o desenvolvimento das praticas corporais da comunidade Parkatéjé ¢
compreensivel a presenca de uma matematica intuitiva, no que se refere a marcagao temporal,
quantidades de objetos, pessoas, dias, etc., uma matematica marcada por uma particularidade,

onde sua representagdao numérica € estabelecida por apenas seis algarismos (0 a 05).

Nao ha possibilidades de se desenvolver as praticas corporais sem a memoria historica
que essas praticas precisam para acontecer. O espago € importante para que ocorram essas
praticas, nao ha praticas corporais sem entender a logica espacial, para tanto, sdo necessarios
os conhecimentos de uma geografia intuitiva. As praticas corporais funcionam dentro de uma
logica natural, ¢ necessario o contato direto com a natureza, arvores, animais, rios € etc., a

ciéncia se responsabiliza em explicar tais elementos naturais.

Ressalta-se, por fim a arte que explica todo o processo que vai da pintura, o artesanato,
o canto, a danca etc. Nessa conexdo estd a lingua, a qual estabelece a organizacao e o
desfecho do desenvolvimento dessas praticas corporais. Em suma, percebe-se entdo que existe
um conjunto de conhecimento cultural tradicional com as quais as praticas corporais se
permitem, ja que ¢ dessa forma que transite intrinsecamente o seu desenvolvimento. Além de
que se apresentam todos os conhecimentos tradicionais culturais da comunidade que essas

praticas possuem.
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5 PRATICAS CORPORAIS PARKATEJE: PROPOSTAS DE UMA EDUCACAO
ESCOLAR

As atividades corporais apresentadas aqui, tem como objetivo promover a analise da
corporeidade indigena — como sendo a consciéncia do corpo em si € em que medida o ambito
da educacdo escolar influi na comunidade corporal dos Parakatéjé. Destacam-se para isso
algumas praticas corporais observadas durante um periodo de tempo muito extenso (mais ou
menos 5 anos) no intuito de repensa-las dentro da educacao escolar Parakatéjé. Além de que,
pensar o corpo indigena participante de um conjunto de atividades em sua sociedade ¢
concebe-lo integrante inseparavel da socializagdo inerente do outro, da interagdo, da
educagdo, do bem-estar, valores, direitos, deveres, regras, normas, resisténcia fisica,
sobrevivéncia, namoro, casamento, passagem da fase de crianca para a adulta e outros. Essas
designacdes corporais trazem no conjunto da corporeidade significados que ajudam na

educacao tradicional dos indios na aldeia.

Permitir-se-4 entdo dizer que o corpo € o modo proprio de o indio ser-no-mundo, e ¢
através do corpo que ele (indio) abre as possibilidades para existir no mundo, considerando
situagoes dadas concernentes a sua realidade concreta e imaginaria. Como diria Merlau-Ponty
(1999) o corpo sera o meio de o individuo ter um mundo pra si em si proprio. Partindo dessa
premissa € que se pode pensar o homem/indio inserido corporalmente no mundo que o cerca,
envolto as suas relagdes sociais, com o compromisso de ser € estar com o outro, com a sua

cultura e natureza, mediado sobretudo pelo corpo atuante e fazedor das coisas na floresta.

O corpo a que este estudo se debruga, como proposta analitica, ndo ¢ objeto das agdes
de um corpo pertencente a um sujeito (como se um corpo separado do ser indio pudesse vestir
o indio), cuja concepcao ndo mais representa a morada de um sujeito. Porém, o que se quer
mostrar aqui ¢ um corpo que se remete ao ser como sendo o proprio corpo do ser, inseparavel
do ser em si — na concep¢ao pontyana dir-se-ia: sou meu proprio corpo. Mediante a este
principio pode-se repensar a corporeidade a que se toma nessa reflexdo no ambito dos
indigenas, para dizer, por meio desse pensamento, que o que estd posto € o corpo-vivido, a

motricidade do corpo como expressao e o corpo como suporte da arte do fazer arte com ele.

E por isso, pode-se dizer claramente, na perspectiva fenomenologica que o corpo

indigena tem consciéncia do mundo dele vivido e ¢ por meio do seu corpo indigena proprio
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que a existéncia de si torna-se a percep¢ao da sua propria historia. E assim que o professor
indigena Jathiati concebe as brincadeiras corporais vividas como um importante ensejo do
corpo. Ele afirma que nas praticas corporais estdo presentes as memorias, na pintura, no

canto, na danga:

- tudo acontece na hora das brincadeiras. Na €poca nosso povo
Parkatéjé brincava muito. Antigamente o nosso povo Parkatéjé sempre
teve os seus proprios esportes, as suas tradicdoes indigenas que nem
corrida de tora, flechas, dancas, pinturas, brincadeira do puxa-puxa, ou
de matar, corrida de varinha que se chama de ako. Todas as
brincadeiras sempre incluem os homens e as mulheres (entrevista com
JATHIATI, 2013).

Acredita-se que as praticas corporais tradicionais na comunidade colaboram para com
o aprendizado dos saberes culturais e das tradicdes. Uma vez que ¢ o momento primordial de
que o corpo indigena poder orquestrar o seu poder nessa corporeidade: momento em que
ocorrem os valores, costumes, normas sociais € comportamentos, assimilados por meio dos
corpos proprio dos indios. Além do mais, para os Parkatéjé as praticas corporais sempre
foram importantes para suas vidas, ja que segundo os velhos da comunidade ndo ha cultura

sem brincadeira — remetendo as brincadeiras as praticas corporais.

As praticas corporais aqui estao representadas através dos diversos rituais festivos da
comunidade. Sao elas: danga, brincadeira do mamao, peteca, mata-mata, corrida de tora,
brincadeira da arara e gavido, pula-pula, matoi - matoi, brincadeira da forga, brincadeira do

trisca- my pemptot, corrida da varinha e a brincadeira do puxa.

A consciéncia indigena aparece como ato reflexivo a medida que se exige do indio a
percepcao do corpo proprio no ato e nas agdes das brincadeiras na aldeia. Isso demonstra que
ha uma necessidade de instalar uma consciéncia corporal indigena a partir da existéncia
inseparavel das a¢des do corpo que brinca com o corpo mesmo percebido como brinquedo. E
um ato que implica consciéncia corporal em uma instancia irremovivel da vida que o separa

das etapas de fazer-se corpo de si, ser ele mesmo a consciéncia do seu corpo.
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Na Danca - Kre

Representa a danga dos Parkatéjé, sempre presente em todos os momentos festivos da
comunidade e da escola, ndo existem festas ou comemoragdes sem que o corpo nao dance. A
danga do corpo indigena feminino realizam composi¢des corporais em movimentos singelos e
cadenciados, ¢ o corpo da mulher indigena em agdo — sua consciéncia corporal, elas ficam
atras do cantor (seu marido ou parentes), sempre com 0s pés pareados em movimentos para
frente e para tras e as maos pareadas inclinadas na horizontal e com a cabeca baixa em dire¢ao

a seus pés. Conforme a ilustracao na figura 01:

Figura 01 — Fonte: arquivo da escola Parkatéjé: a danga Parkatéjé - 2013.

Os homens também dancam, realizam movimentos para a frente, para tras e para os
lados, levantando os pés e depois as maos. Nessa concepcao corporal a danga faz-se no corpo
indigena dos homens e das mulheres, sdo a0 mesmo tempo uma percep¢do sO, em uma
existéncia separada, mas dependente de um cantar, no ritmo do cantor ¢ do maraca. E um
mundo humano, cujo efeito se constroi @ medida que patria do pensamento se torna una: “o
sujeito deixa se ser um sujeito pensante “acosmico”. (MERLEAU-PONTY, 1999, p.50). Ele
indigena pde seu corpo enraizado no mundo do seu mundo em um espago-tempo apropriado e

somente seu, determinado pela consciéncia de si mesmo, perdendo sua dimensdo corporea,
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assumindo uma subjetividade inerente ao ato dancante através da qual o corpo ata-se ao

mundo.

Todas as atividades festivas realizadas na comunidade Parakatéjé envolvem praticas
corporais e todas estas atividades iniciam ou culminam com a danga. A danca ¢ uma forma de
expressar a tamanha felicidade e respeito pela comemoragdo que eles irdo desenvolver no

momento.

Nesta comunidade ndo temos uma danca que segue normas e parametros nacionais e
internacionais e sim uma danca que retrata movimentos seculares de um povo que traz em sua
danga, simples movimentos que demonstra respeito e felicidade com suas festividades. A
danga Parkatéjé diz e reafirma quem sdo os Parkatéjés, diferenciando-os com sua forma impar

de dancar das demais etnias indigenas do Brasil ¢ do mundo.

Brincadeira do Mamao — Konhak Parti Nakjé. Como ilustra a figura 02 abaixo.

Figura 02 — Fonte: arquivo da escola Parkatéjé: brincadeira do mamao - 2013.

Esta figura mostra a brincadeira do mamdo que ¢ uma atividade que acontece,
preferivelmente, entre pessoas que se gostam ou se gostaram no passado. Cria-se um circulo
onde meninos € meninas, jovens, homens e mulheres, “velhos” e “velhas”, todos irdo

interagir.
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E escolhido uma pessoa para ir ao centro do circulo com um mamao nas maos, esta
pessoa escolhe alguém do circulo, intencionalmente, uma que ela tenha pretensdes de namorar
€ joga 0 mamao sobre esta pessoa. A pessoa que recebeu o mamao devolve o mamao e vem

para o centro tentar tomar o0 mamao.

Se a pessoa ndo conseguir tomar 0 mamao os parentes entram para ajudar (irmas,
irmaos, tios, tias, pai, mae, avos e etc.). Esta atividade geralmente acontece a noite, hoje, no
entanto, acontece durante o dia € 0 namoro ja nao ¢ o grande foco, mas sim o entretenimento.
O que esta claro nessa brincadeira corporal ¢ o0 modo como os corpos se destacam como
objeto do sujeito/indio(a) na atividade com o corpo — pensar, refletir, tomar consciéncia da
acdo nas pretensoes do outro —, implica o pensamento do corpo ou o corpo em ideia, na
experiéncia do corpo relativo a realidade do ato a fazer-se mensagem aos corpos que jogam

ou brincam.

Peteca- Haprykra Iapi.

A figura 3 abaixo identifica a brincadeira da peteca que acontece na época da colheita
do milho verde. E uma brincadeira destacada pelos velhos da comunidade, pois sdo eles quem

participam tanto na constru¢do das petecas, como na brincadeira.

Figura 03 — Fonte: arquivo da escola Parkatéjé: brincadeira da peteca - 2013.
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A peteca ¢ construida apenas da folha do milho verde (hapry) retirado da roga. Apenas
uma mulher, mae da crianga que vai ser apresentada na festa, um ritual onde uma crianga fica
responsavel para ser a anfitria (Hox6n kaxuwa amjijara tek — crianga que deve ser pintada
com urucum o rosto feito uma cruz), ¢ responsavel pela retirada da palha do milho e em pintar

a peteca com o urucum.

Sao feitas doze petecas seis para cada grupo. A brincadeira € iniciada por uma pessoa
da familia pertencente a anfitria da festa, uma pessoa € escolhida para iniciar a brincadeira,

adulto ou crianga.

A brincadeira acontece entre dois grupos arara (Pan) e gavido (hak). O jogo ¢ realizado
em um circulo onde um participante de cada grupo recebe a peteca e comegam a espalmar até
que a mesma caia. Vence o grupo que mais tempo espalmar a peteca sem deixa-la cair,
quando cai entra outro participante. Se por acaso um dos participantes permanecer por muito

tempo sem deixar cair a peteca o mesmo podera passar para outro participante do mesmo

grupo.

Esta brincadeira acontece culturalmente uma vez por ano, no més de janeiro e
fevereiro - época da colheita do milho. Durante esta brincadeira os participantes nao podem
comer nenhum fruto do mato, nem mesmo os primeiros milhos verde pois ficam fracos para

desenvolverem a brincadeira e a0 mesmo tempo adoecerem.

Mata- Mata — Maipenkura

A figura 04 mostra a brincadeira do mata-mata que acontece durante a noite de lua cheia, s6
participavam casais, marido-mulher ou namorados. Nos dias de hoje essa brincadeira como as
demais acontecem envolvendo todos da aldeia. Primeiramente as mulheres se escondem na
mata e os homens as procuram quando um homem encontra sua mulher ele toca a cabega da

mesma com a mao.
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Figura 04 - Fonte: arquivo da escola Parkatéjé: brincadeira do mata-mata - 2013.

A mulher ¢ colocada sobre os ombros do namorado, ele a carrega para o meio da aldeia,
quando os homens acabam de apanhar todas as mulheres a brincadeira se inverte para as

mulheres. Agora sdo elas que irdo atras dos homens.

Nesta brincadeira algumas mulheres arranham os homens isso indica que ela estd com raiva
dele (as mulheres ndo permitem que haja trocas de casais) e ndo permite que eles brinquem
com outras mulheres na hora que elas forem cagar os mesmos. O homem arranhado tera que
cagar e entregar alimentos para os parentes da mulher que a arranhou. A mae de quem

arranhou fara um berarubu para a mae do arranhado, pagando a mae por ter arranhado seu
filho.

Corrida de Tora - Krowa Taihé

A figura 05 representa uma das mais importantes brincadeiras da comunidade
Parkatéjé. Segundo relatos de Impoto Gavido que fala expressando preocupagdao em manter
sua cultura viva, nesta brincadeira existem regras que para entendé-la € necessario conhecer
um pouco da historia do seu povo. A brincadeira ¢ compreendida da seguinte forma: o
corredor tem que buscar a tora que esta escondida dentro da mata, local onde a tora foi

preparada.
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Figura 05 - Fonte: arquivo da escola Parkatéjé: corrida de tora - 2013.

Existe o cortador de tora ndo ¢ qualquer um que pode corta-la, para encontra-la
pequenos galhos de “mato” — vegetais sao cortados e langcados no caminho para orientar os
corredores ao encontrar a tora. Antes de correr a tora os corredores de madrugada saem para o
igarapé correndo. Tomam banho e voltam cantando até no meio da aldeia s6 entdo correm a

tora.

O corredor trara de volta a tora para o centro da aldeia, esta corrida ¢ revezada entre os

participantes de metros em metros pelo fato da corrida ter

A disputa € sempre entre grupos arara € gavido. Assim como ha as torcidas de times de
futebol, os Parkatéjé também torcem por seus grupos pelos quais correm e disputam suas
brincadeiras: pan- arara, hakt- gavido, teré - lontra, tepe - peixe, xéxetére — arraia. Varios sao
os grupos que disputam a tora, geralmente correm dois grupos, ou seja, duas toras. Esta

corrida exige muita habilidade, técnica, forca, preparo fisico, interagdo com o grupo etc.

Este modo de vivenciar o corpo traz a reflexao o corpo em movimento. A exigéncia de
corpo proprio em superar sua condi¢ao de sobrevivéncia na floresta, suas tarefas cotidianas
quebradas pela forma do desafio de realizar uma tarefa, cujas atividades mentais sdo pouco
exigida, mas que deve ser apurada pelo ato da execugdo aparentemente automatica. O corpo
para a ser o primeiro plano da a¢ao, uma paixao de ser ele mesmo no mundo sem se perceber

que ele ¢ algo especial que completa os corpo social.
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Brincadeira do Pula — Metoitoi

Esta brincadeira é muito curiosa pelo fato do ritual casamenteiro que ela traz. E
formado um circulo de pessoas no meio da aldeia — jovens, velhos, solteiros e casados. Todos
trazem uma embira amarrada em um dos pés, entdo o primeiro participante entra no circulo se
for casado ira jogar um rolo de embira para sua mulher segura-lo, entdo ela entra no circulo e

amarrara seu p€.

O p¢ amarrado com embira ficara suspenso tanto da mulher quanto do homem, a
mulher escolhida correra atras de seu marido de um pé so até pega-lo, dai entdo encerra a
brincadeira para essa dupla até que todos fagam a mesmo. A corrida acontece somente dentro

do circulo.

No caso de um indio ou uma india solteira entrarem no circulo os mesmos deverao
escolherem uma pessoa solteira ocorrendo da mesma forma citada acima. A diferenga aqui ¢
quando se pegar o outro deve-se baguncar o cabelo da pessoa “pegada”, no final da
brincadeira esses jovens cantam e dangam, vao para o igarap€ € juntam suas embiras e

amarram em uma arvore proxima ao igarap¢é dai comegam a namorar.

Brincadeira da for¢a ou empurra, empurra - Maipen lahan

Figura 06 - Fonte: arquivo da escola Parkatéjé: brincadeira da for¢a ou empurra, empurra - 2013.
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Nesta figura temos uma representacao da forga, que ¢ uma brincadeira onde homens
e mulheres casadas disputam suas forcas. Acontece da seguinte maneira; coloca um “pau”
tronco de madeira ficado no meio da aldeia. Duas mulheres agarram neste “pau” e entram
dois homens para tentar roda as mulheres em um angulo de 360°, se conseguirem ¢ vencida a
prova. Assim acontecem com os homens, as mulheres tentardo roda-los. Parece muito facil

mais ¢ muito dificil rodar homens e mulheres num angulo de 360 graus.

Brincadeira do Puxa — Maipen Kukje

Figura 7 - Fonte: arquivo da escola Parkatéjé: brincadeira do puxa - 2013.

Nesta figura temos a brincadeira do puxa. Todos brincam, diferentemente daquelas
que eram propriamente dos casais. Forma — se dois grupos, onde de um lado ficam as
mulheres de todas as idades e do outro os homens também de todas as idades. Ambos os
grupos ficam enfileirados lado a lado e entre os dois grupos uma linha diviséria desenhada no

chdo.

A atividade tem inicio com um canto realizado por uma lideranga (cacique ou um
velho da comunidade). Apds terminar o canto os dois grupos iniciam a brincadeira, onde um
puxa o outro. Quem ¢ puxado fica atras do grupo que estd puxando, ou seja, nao volta mais. A

brincadeira termina quando todos de um grupo sao puxados pelo o outro.
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Brincadeira do trisca - Aypemptot

A brincadeira do trisca ndo € muito diferente da brincada no mundo dos “brancos”, na

comunidade Parakatéjé¢ ela acontece somente na agua (rios e igarapés).

E similar a nossa uma pessoa fica responsavel para tocar os demais, todos tém que
fugir através do mergulho, quem for triscado fica fora da brincadeira até que nao reste
nenhum participante. E uma brincadeira que culturalmente deve acontecer entre casais. Na
escola ela pode ser modificada para ser desenvolvida fora da d4gua ou ndo. Segundo os mais
velhos da comunidade esta brincadeira preparam homens e mulheres para serem rapidos

dentro da 4gua.

Corrida da varinha — Hakd Taihé.

Figura 8 - Fonte: arquivo da escola Parkatéjé. corrida da varinha - 2013.

A figura retrata a corrida de varinha que ocorre entre dois grupos. Em um circulo de
aproximadamente 200 metros muito parecido com uma pista de atletismo os corredores dos
grupos ficam numa distancia entre 10 metros onde se revezaram durante mais ou menos 40
minutos. O grupo que permanecer na frente durante este tempo ganha a brincadeira. E uma
espécie de corrida de revezamento a unica diferenca ¢ que dura muito tempo. Exige muita

resisténcia dos corredores.
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Jogo de flecha — Mekruwa To Ték

Figura 9 - Fonte: arquivo da escola Parkatéjé: jogo de flecha - 2013.

A flecha aqui representada através da figura ¢ um jogo disputado entre grupos: arara,
gaviao, peixe, lontra e arraia. Demarca-se entao o inicio, uma linha onde a partir dela todos
jogarao suas flechas. Inicia sempre de dois em dois participantes, jogam tanto homens como
mulheres, porém um género por vez. Depois que todas as duplas jogam, para-se o jogo € vao
ver quem jogou a flecha mais longe. O que jogou mais longe fica com todas as flechas se

houver empate dividem-se as flechas.

Além desta existe outra forma para se jogar. Enfia-se um tronco de bananeira no meio
no acampamento. Numa distancia de 20 metros a disputa ocorre através do acerto ao tronco.
Quanto mais vezes acertar mais aumentam as chances de vencer. Esta brincadeira acaba
definindo os grandes guerreiros de caga da comunidade. O curioso € que ao recolher as

flechas todos reconhecem suas flechas (cada jogador reconhece a sua).

Subi no pau - Par Na Pi
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Figura 10 - Fonte: arquivo da escola Parkatéjé: brincadeira do subi no pau - 2013.

A figura mostra a brincadeira “subi no pau”. Esta atividade inicia com a tirada do
tronco por dois grupos arara e gavido. E fincado entdo o tronco no meio da aldeia. Inicia a
brincadeira com uma corrida até o tronco quem chegar primeiro ao tronco terd que subir sem
deixar que o outro lhe toque. Essa brincadeira preparava o grande cagador a se proteger das
cacas ferozes. Em um momento que se precisasse correr de uma onga, manadas de porcos e

outros.

Todas as praticas corporais aqui apresentadas mostram de uma forma bem sintetizada
a importancia que as mesmas tinham/tem para a permanéncia e organizagdo social dos
individuos Parkatéjé em seus territorios. Como afirma Merleau-Ponty (1999, P. 228), a
existéncia corporal que crepita através de mim sem minha cumplicidade € apenas o esbogo de
uma verdadeira presenga no mundo. As praticas corporais preparam e educam esses indios a
sobreviverem e a perpetuarem seus conhecimentos através das geragdes posteriores, elas
possuem significados impares, pertencente a um grupo étnico que tem nessas praticas a

possibilidade de continuidade de manterem vivas suas memorias e saberes.

Cada pratica traz um saber especifico para o povo Parkatéj€ seja a que grupo pertence
(arara, gavido, lontra, peixe, arraia), com quem ndo devo falar em hipotese alguma, a que
grupo pertenco na corrida de tora, porque pertenco a um determinado grupo, quando me torno
adulto, como me tornar um grande guerreiro ou grande cagador, conhecer as ervas medicinais,

construgdo de artefatos e artesanatos, aprender a pintura corporal e seus significados e etc.

Percebe-se que nas praticas corporais Parkatéjé ha uma diversidade de conhecimentos
muito grande que traduzem a verdadeira identidade dos Parkatéjé e que somente no

desenvolvimento dessas praticas corporais podemos conhecé-las e compreendé-las, pois sdo
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expressoes dentro do acontecimento dessas praticas. Muitas delas nao sdo faladas e sim
percebidas, visto que o corpo fala e € por meio da expressao corporal, do gesto que o corpo do
indigena pode falar. Assim como, cada momento de brincar, de jogar e realizar atividades
culturais constroem-se mensagens aos outros corpos da aldeia, que vibram, que dangam, que
gesticulam e que cantam. E assim que tudo isso participa do corpo escolar e vira consciéncia

da educagao corporal.

7 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo possibilita entender a pratica corporal indigena na educacgdo escolar da
aldeia Parkatéj€, pois possui significagdo apropriada quando se articula a corporeidade dessa
comunidade. Ela pode ser sistematizada dentro de um contexto que respeite e atenda os
interesses da educagdo indigena. Na atual escola discutem-se caminhos que possam dar maior
importancia as praticas pedagogicas voltadas a educagdo corporal, uma vez que, ela deve ser

pensada e construida com base nos anseios e necessidades da comunidade indigena.

As garantias de direitos indigenas tém sido alvo de mudancas nos ultimos anos, ¢ a
ideia de que uma escola indigena tem potencialidade de viver essa corporeidade no ambito
comunitario, intercultural, bilingue, especifica e diferenciada, ¢ resultante dessa inser¢ao
aplicada a corporeidade dos indios. Tal participacdo da comunidade nessa construgao ¢ de
extrema importancia, mediante o processo pedagodgico a ser encampado pela escola, como:
defini¢ao dos objetivos, dos conteudos curriculares, do calendario escolar, da pedagogia, dos

espagos e momentos da educacao escolar.

Discutir as praticas corporais da comunidade indigena Parkatéjé, mostra uma, de
varias possibilidades que podem ser levadas a escola. Estas devem ser discutidas quanto
conhecimentos e levadas aos alunos como forma de aprendizado e construgdo cultural, cujo

objetivo, ¢ a valorizagdo daquilo que ¢ proprio da comunidade Parakatéjé.

Esclarece-se que, ¢ imprescindivel a importancia de se valorizar dentro da escola
indigena, ndo apenas os conhecimentos convencionais, mas todos os outros aspectos inerentes
e proprios da comunidade - os tradicionais. A Escola deve ser um espaco de inser¢ao de

conteudos proprios da comunidade, valorizando os saberes que estdo mais proximos dos
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educandos. Com efeito, os estudos sobre as treze atividades corporais, como proposta

educativa, traz a tona o interesse e desperta o animo em pratica-las.

Contribui ainda, para uma discussdo mais ampla, que contempla os objetivos
propostos no Referencial Curricular das Escolas Indigenas - RCNE/I (BRASIL, 1998). E sem
davida, um modo de ampliacdo critica do documento, posto que ao se verificar a atividade
fisica cultural indigena como parte de uma disciplina, entende-se que, por vezes, alguns
professores a tornam algo impossivel, pois ¢ mais facil aplicar contetidos prontos e

globalizados do que incorporar saberes proprios de uma sociedade.

O que remete a andlise das praticas corporais, ¢ que, as mesmas possuem uma
quantidade muito relevante de saberes tradicionais que precisam ser estimulados de forma a
contribuir com a memoria histéorica da comunidade, além do que, isso diz respeito a
socializagdo, interacdo, educacdo ¢ bem estar. Todas as atividades corporais apresentadas
neste trabalho possuem um jeito particular e com caracteristicas culturais que demostram
valores, direitos, deveres, regras, normas, resisténcia fisica, sobrevivéncia, namoro,
casamento, passagem da fase de crianca para a adulta e outros. As praticas corporais dos
Parkatéjé vao muito além de simples representatividades festivas, ela compactua com uma
série de valores e rituais que promovem resisténcia a permanéncia da estrutura cultural deste

povo.

Portanto, ¢ coerente pensar que, enquanto nao se olhar para a educagao indigena como
uma educagdao bilingue, diferenciada e especifica, nao se terda educacdo indigena
contextualizada ao grupo que se destina. Ocorrerd, somente, reproducao da educagdo “branca”
no meio de “indios”, desconsiderando uma diversidade cultural propria desses povos (praticas
corporais, brincadeiras, festas, rituais religiosos, historias, danga, musica, artesanato, lingua, a

matematica, marcadores de tempo e etc.).
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RESUMO

Este artigo apresenta um estudo que pretende ampliar o entendimento e disseminagdo da acessibilidade
académica por estudantes com deficiéncia auditiva. O objetivo deste estudo ¢ analisar como ocorre ¢
quem participa da inser¢do e inclusdo do aluno surdo no Ensino Superior, a partir do conceito de
mediacdo de Vygotsky. Para isso, realizou-se uma pesquisa de natureza basica, de carater descritivo ¢
com o procedimento técnico de coleta de dados, onde foi feita entrevista com tradutores e intérpretes
de Libras. Na entrevista tratou-se da relagdo dos profissionais com os estudantes, seus anseios, suas
principais demandas e a interagdo dos alunos com os colegas e professores. A execucdo consistiu na
investigacdo em base de dados, a partir de material ja publicado sobre o tema em questdo. Com este
trabalho pretende-se fomentar a pesquisa sobre os temas abordados e auxiliar na busca por novos
estudos.

Palavras-chave: Ensino Superior. Acessibilidade. Deficiéncia Auditiva. Vygotsky.

ABSTRACT

This article presents a study that intends to broaden the understanding and dissemination of academic
accessibility by students with hearing impairment. The objective of this study is to analyze how it
occurs and who participates in the insertion and inclusion of the deaf student in Higher Education,
based on Vygotsky's concept of mediation. For this, was made a basic research, of a descriptive
character and with the technical procedure of data collection, was carried out, where an interview was
made with translators and interpreters of Libras. The interview was about the relationship of the
professionals with the students, their desires, their main demands and the interaction of the students
with their colleagues and teachers. The execution consisted in the investigation in database, from
material already published on the subject in question. This work intends to promote research on the
topics addressed and help in the search for new studies.

Keywords: Higher education. Accessibility. Hearing deficiency. Vygotsky.

33



1 INTRODUCAO

Conforme Cartilha do Censo 2010 (2012), hoje 45.606.048 brasileiros, ou seja, 23,9%
da populagdo total do pais possui pelo menos um tipo de deficiéncia. As pessoas com
deficiéncia visual somam 8,60%, ja a populagao com deficiéncia auditiva 5,10%, motora sao
7% e mental ou intelectual 1,40%. Como pode-se perceber as pessoas com deficiéncia
auditiva totalizam um niimero bastante expressivo, sendo a segunda maior demanda, entre as

cinco categorias.

Sabe-se que a educacdo ¢ considerada, em nivel global, o meio mais indicado para
desenvolver o ser humano e a populacao no geral. Nesse sentido, se deve ter ciéncia de que
toda e qualquer pessoa, deve ter direito ao estudo garantido, em decorréncia do mesmo ser
“inalienavel e universal, sendo também considerado um direito que viabiliza a realizagcdo de
outros direitos, pois ele prepara as pessoas com deficiéncia” (CARTILHA DO CENSO 2010,
2012 p.15).

Corrobora com o tema, a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (2009), adotada
pela ONU em 1948. Ela dispde no seu Artigo XXVI, que a educagdo ¢ direito de toda a
pessoa, sendo que ela deve ser obrigatéria e gratuita pelo menos no ensino infantil,
fundamental e médio. Com relagdo ao estudo superior, o acesso devera ser aberto para toda a

populagdo de forma igualitaria e em fun¢ao do seu mérito.

Nota-se que a questdo da acessibilidade e inclusdo ¢ uma tematica social que necessita
ser debatida, pois tornou-se desafiadora e indispensavel para as organizagdes empresariais,
escolas, 6rgaos publicos e também para as Institui¢des de Ensino Superior (IES) nos ultimos
anos. Em relagdo a isso, pode-se destacar algumas leis, decretos e requerimentos nessa area
como a Convengao da ONU sobre o Direito das Pessoas com Deficiéncias de 2008, que serviu

de base para a Lei 13.146/15 - Lei Brasileira da Inclusdo, sancionada no ano de 2015.

Corrobora com a Lei 13.146/15 o Decreto 5.296/04 (regulamentador da Lei 10.048/00)
que descreve (no seu capitulo III - Das condi¢des gerais de acessibilidade) o desenho
industrial como um termo utilizado para a concepcao de espagos, artefatos e produtos que
visam atender simultancamente todas as pessoas, com diferentes caracteristicas
antropométricas e sensoriais, de forma autonoma, segura e confortavel, constituindo-se nos

elementos ou solucdes que compdem a acessibilidade.
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Sendo assim, esta pesquisa tem por objetivo caracterizar como se dd o processo de
mediacao do aprendizado de alunos com deficiéncia auditiva e a sua inclusdo e interagdo com
os colegas e professores. Com isso, deseja-se fomentar pesquisas sobre o tema e demonstrar,
dessa forma, a importdncia do entendimento e aplicagdo da acessibilidade nos cursos
superiores no Brasil. Para isso, realizou-se uma coleta de dados por meio de entrevista via e-
mail, com o objetivo de reunir informagdes sobre a acessibilidade académica, suas qualidades
e necessidades de acordo com o conceito de mediacdo de Vygotsky. O problema de pesquisa
deste artigo define-se da seguinte forma: Como se d4 a aprendizagem de estudantes com
deficiéncias auditivas no ensino superior de acordo com o conceito de mediacdo de

Vygotsky?

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

A presente sessao divide-se da seguinte forma: Lei Brasileira da Inclusdao da Pessoa
com Deficiéncia; Acessibilidade, Design Universal e Tecnologia Assistiva; Lingua Brasileira

de Sinais e o Intérprete de Libras; Vygotsky e o conceito de mediagao.
2.1 Lei Brasileira da Inclusao da Pessoa com Deficiéncia

Conforme o Guia sobre a Lei Brasileira da Inclusao (2015) a Lei Brasileira de Inclusao
da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia) - LBI 13.146, foi sancionada
no dia 06 de Julho do ano de 2015, ap6s 15 anos em tramitagdo. A trajetoria da LBI se deu da
seguinte forma: no ano de 2000 o texto foi apresentado pela primeira vez pelo deputado Paulo
Paim e posteriormente, em 2003, uma nova proposta com teor idéntico, foi apresentada pelo

entdo Senador Paulo Paim, ao Senado.

Houveram outras etapas, até que durante o processo, no ano de 2008, foi ratificada a
Convengao da ONU sobre o Direito das Pessoas com Deficiéncias, o que trouxe um debate
maior sobre o tema no pais. Ja entre os anos de 2013 a 2014 ocorreram consultas e audiéncias
publicas abertas que recolheram sugestdes da populagdo de todo o Brasil sobre sugestdes e
propostas. No proprio ano de 2014 foi apresentado o texto final da LBI pela relatora Mara
Gabrilli. Em 2015 houve a aprovagao do texto na Camara dos Deputados e aprovagao no
Senado, relatado pelo senador Romario, até que por fim ocorreu a sancdo do projeto pela

entdo Presidente Dilma Rousseff. (GUIA SOBRE A LEI BRASILEIRA DA INCLUSAO,
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2015).

A LBI ¢ destinada a assegurar ¢ a promover, em condi¢gdes de igualdade, o exercicio
dos direitos e das liberdades fundamentais da pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusao
social e cidadania. O texto da LBI tem como base fundamental a Conven¢ao da ONU sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, sendo, o primeiro tratado internacional de direitos
humanos a ser incorporado pelo ordenamento juridico brasileiro como emenda constitucional.
No Brasil, a LBI, baseou-se na caréncia de servigos publicos existentes e nas demandas da
populagdo como um todo. A sua composi¢do partiu-se do pressuposto, de que, nenhum
retrocesso sobre os direitos até entdo conquistados, poderia ser feito. (GUIA SOBRE A LEI
BRASILEIRA DA INCLUSAO, 2015).

Conforme o Guia sobre a Lei Brasileira da Inclusao (2015), no Art. 77 foi definido que
o poder publico deve fomentar o desenvolvimento cientifico, a pesquisa, a inovacao ¢ a
capacitacdo tecnoldgica, voltada a melhoria da qualidade de vida e ao trabalho da pessoa com
deficiéncia e sua inclusao social. O fomento pelo poder publico deve priorizar a geracao de
conhecimentos e técnicas que visem a prevengdo, o tratamento de deficiéncias e o
desenvolvimento de tecnologias assistivas e sociais. A acessibilidade e as tecnologias
assistivas e sociais devem ser fomentadas mediante a criacdo de cursos de pos-graduacao, a
formacao de recursos humanos e a inclusao do tema nas diretrizes de areas do conhecimento.
Deve ser fomentada a capacitagdo tecnologica de instituicdes publicas e privadas para o
desenvolvimento de tecnologias assistiva e social que sejam voltadas para melhoria da
funcionalidade e da participacao social da pessoa com deficiéncia. As medidas previstas neste
artigo devem ser reavaliadas periodicamente pelo poder publico, com vistas ao seu

aperfeigoamento.

Na LBI em seu Art. 3° Para fins de aplicacao da Lei, consideram-se alguns termos da
seguinte maneira: I - acessibilidade: possibilidade e condi¢do de alcance para utilizagdao, com
seguranca ¢ autonomia, de espacos, mobilidrios, equipamentos urbanos, edificacoes,
transportes, informag¢ao e comunicagdo, inclusive seus sistemas e tecnologias, bem como de
outros servigos ¢ instalagdes abertos ao publico, de uso publico ou privados de uso coletivo,
tanto na zona urbana como na rural, por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida;
IT - desenho universal: concepg¢do de produtos, ambientes, programas e servi¢os a serem

usados por todas as pessoas, sem necessidade de adaptacao ou de projeto especifico, incluindo
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os recursos de tecnologia assistiva; III - tecnologia assistiva ou ajuda técnica: produtos,
equipamentos, dispositivos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servigos que
objetivem promover a funcionalidade, relacionada a atividade e a participagdao da pessoa com

deficiéncia ou com mobilidade reduzida, visando a sua autonomia, independéncia, qualidade

de vida e inclusdo social. (GUIA SOBRE A LEI BRASILEIRA DA INCLUSAO, 2015).

2.2 Acessibilidade, Design Universal e Tecnologia Assistiva

Dessa forma, buscou-se entender o conceito dos termos acessibilidade, design
universal e tecnologia assistiva para complementar a definigdo da LBI. Assim, o termo
acessibilidade define que toda pessoa com deficiéncia e/ou mobilidade reduzida tenha
possibilidade e condi¢des, com seguranca e autonomia, de utilizar espacos mobiliarios,
urbanos, de edificagdes, de transportes e de sistemas de comunicagdo. (BRASIL, 2000;

LAMONICA et al., 2008).

Em decorréncia da legislacao brasileira, toda pessoa, incluindo as que apresentam
deficiéncias, devem ter acesso garantido, a educacdo, a saude, ao lazer e também ao trabalho.
Andrade et al. (2007) corroboram com essa afirmacdo, pois, descrevem que todos os
individuos devem ser percebidos com igualdade e com isso, devem receber atendimento e

reconhecimento das suas necessidades.

Conforme Lamonica et al. (2008), ao serem assegurados por lei, as pessoas com
deficiéncias tém seus direitos conquistados, € os mesmos necessitam ser respeitados, pois, a
acessibilidade defende o conceito de cidadania. Porém, conforme, Bittencourt et al. (2004) as
barreiras sociais e também as arquitetonicas dificultam a utiliza¢ao plena destes direitos, pois,
somente um espago construido desde a sua concepg¢dao de modo acessivel a todos, pode
proporcionar oportunidades iguais aos seus usuarios. Assim, refletir sobre as barreiras fisicas
que causam dificuldades as pessoas com deficiéncias sdo de extrema importancia. Assim, o
ideal ¢ repensar praticas e propostas de acdes que podem melhorar a qualidade de vida e

promover a saude destas pessoas.

Além do conceito de acessibilidade, também se faz necessario compreender o conceito
de design universal. Cunhado em 1987, pelo arquiteto norte-americano Ron Mace, o termo

tem crescido e com isso, gerado interesse, entre profissionais como designers, engenheiros,
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arquitetos, paisagistas, entre outros. O design universal tem sido aplicado em projetos de
ambientes publicos, edificios e produtos, sempre com o objetivo de produzir artefatos ou

servicos, dos quais, a grande maioria das pessoas possa fazer uso.

A sua aplicacdo estd diretamente ligada com uma sociedade inclusiva, pois nao ¢
apenas uma tecnologia focada aos que dela necessitam e sim um design para todas as pessoas.
E envolve at¢ mesmo questdes ambientais, pois, o profissional que faz uso do design
universal evita a necessidade de ambientes e produtos diferentes para pessoas com e sem
deficiéncias, e ainda assegura que todos possam usar de forma segura e autdbnoma os espagos

e objetos desenvolvidos. (CARLETTO; CAMBIAGHI, 2008).

Segundo Carletto ¢ Cambiaghi (2008) em 1997 foram desenvolvidos os sete principios
do design universal por peritos do Centro de Desenho Universal da Universidade da Carolina
do Norte, tendo como foco a concepgao, no maior nivel possivel, de produtos e ambientes
utilizaveis por todos os individuos sem necessidade de adaptacdes. O projeto universal pode
ser aplicado tanto na avaliagdo de artefatos que ja foram desenvolvidos, como servir de

orientagdo para a criagdo de produtos e ambientes novos (IIDA, 2005).

Conforme Iida (2005) os sete principios adotados no design universal sdo: Uso
Equitativo, ser util para pessoas com as mais diversas capacidades; Flexibilidade no uso,
acomodar um grande leque de capacidades e preferéncias individuais; Uso Simples &
Intuitivo, tornar a utilizagao de produtos e ambientes de facil entendimento, independente, da
experiéncia de uso de cada pessoa; Informagdo Perceptivel, tornar a comunicagdo do produto
eficaz; Tolerancia ao erro, reduzir a0 maximo os riscos € consequéncias adversas das agoes
dos usuarios; Redu¢ao do Gasto Energético, uso dos artefatos de forma eficiente e confortavel
com o minimo possivel de esfor¢o; Espaco Apropriado, proporcionar tamanho e espago

apropriado ao uso independente do corpo, postura ou limitagao do usuario.

Outro conceito de grande relevancia para a area inclusiva € a tecnologia assistiva, que
ao contrario do design universal, tem foco no desenvolvimento de projetos direcionados
especificamente para criancas e/ou adultos com deficiéncias e/ou limitagdes. A tecnologia
assistiva tem como objetivo propiciar as pessoas com deficiéncias e/ou limitagdes, recursos e
servicos que proporcionem maior qualidade de vida, que atendam as suas necessidades e que

a0 mesmo tempo auxiliem na reabilitagdo, tornando-se assim, uma grande aliada,
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principalmente, para os profissionais da satde. Assim, promover uma vida com

independéncia e inclusdo na sociedade ¢ a prioridade. (BERSCH, 2016).

Citando o conceito do ADA — American with Disabilities Act, tecnologia assistiva
refere-se a “uma ampla gama de equipamentos, servigos, estratégias e praticas concebidas e
aplicadas para minimizar os problemas funcionais encontrados pelos individuos com
deficiéncias”. E uma area voltada totalmente para o usuério e ndo um recurso do profissional
ou de algum campo de trabalho de atuagdo especifica e estd diretamente interligada em
diversas outras areas, tornando-se um tema transdisciplinar, envolvendo diversos profissionais
como educadores, engenheiros, arquitetos, designers, terapeutas ocupacionais,
fonoaudiologos, fisioterapeutas, médicos, assistentes sociais, psicologos, entre outros.

(COOK; HUSSEY, 1995).

Com relagdo ao aprendizado/ensino das pessoas com deficiéncias auditivas, segundo
Bersch (2013) os produtos desenvolvidos na area da tecnologia assistiva sao categorizados
conforme sua funcionalidade, dividindo-se em doze. Para as pessoas com deficiéncia auditiva
a categoria “Auxilios para pessoas com surdez ou com déficit auditivo” ¢ a principal. Nela
incluem-se uma variedade de equipamentos para facilitar a audi¢gdo como: aparelhos para
surdez, telefones com teclado-teletipo (TTY), sistemas com alerta tactil-visual, celular com
mensagens escritas e chamadas por vibragdo, software que favorece a comunicacdo ao

telefone celular transformando em voz o texto digitado no celular e em texto a mensagem

falada.

Também ha livros, textos e dicionarios digitais em lingua de sinais. Sistema de
legendas, entre outros. Quanto aos materiais adaptados para o ensino em universidades,
existem também produtos de tecnologia assistiva especificos, como por exemplo no Incluir -
Nucleo de Inclusdo e Acessibilidade da UFRGS, sendo eles: Ledor e transcritor; Materiais
didaticos em Braille, audio, ampliado e tateis; Guia vidente; Softwares ledores e ampliadores
de tela; Lupas eletronicas, entre outros. (INCLUIR - NUCLEO DE INCLUSAO E
ACESSIBILIDADE, 2016).

2.3 Deficiéncia Auditiva e a Lingua Brasileira de Sinais

Seguindo o estudo nas areas da inclusdao com conceitos de acessibilidade, design
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universal e tecnologia assistiva, realizou-se também um levantamento bibliografico sobre a
deficiéncia auditiva e a Lingua Brasileira de Sinais, pois entende-se que as pessoas com
deficiéncias, sendo ela qual for, necessitam de espacos, produtos e servigos acessiveis, para
desenvolverem plenamente suas capacidades. Corrobora Cambiaghi (2007 p.23) ao afirmar
que “quando uma pessoa com deficiéncia estd em um ambiente acessivel, suas atividades sao

preservadas, e a deficiéncia ndo afeta suas fungdes”.

Conforme o Decreto n° 5.296 (2004), os tipos de deficiéncias existentes sao:
deficiéncia fisica, deficiéncia visual, deficiéncia mental, deficiéncia multipla e deficiéncia
auditiva. Assim, considera-se pessoa com deficiéncia auditiva, aquela que possui perda
bilateral, parcial ou total, de 41 decibéis (dB) ou mais, aferida por audiograma nas frequéncias

de 500Hz, 1000Hz, 2000Hz e 3000Hz.

No Brasil houve um aumento expressivo no numero de pessoas com deficiéncias, se
compararmos o ano 2000 com 2010, como se pode verificar na Figura 01. Em 2000, as
pessoas com pelo menos um tipo de deficiéncia somavam 54% com idade superior ou igual a
65 anos de idade, j4 no ano 2010 esse nimero aumentou para 67,7%. Para a populacdo com
idade entre 15 a 64 anos, foco desta pesquisa por se tratar de pessoas ativas na sociedade
quanto a educagdo, em 2000 totalizavam 15,6% e em 2010 24,9%. Ja& criancas entre 0 a 14
anos em 2000 eram 4,3% e em 2010 passaram para 7,5%. (CARTILHA DO CENSO 2010 -
PESSOAS COM DEFICIENCIAS, 2012).

Figura 01 - Pessoas com pelo menos uma deficiéncia nos anos 2000 e 2010

Fonte: Cartilha do Censo 2010 - Pessoas com Deficiéncias, 2012.
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A partir dos dados expostos, fica evidente que a preocupagdo com as pessoas com
deficiéncias em fase de aprendizado, com idade entre 15 a 64 anos, deve ser debatida e
estudada. Mas, sabe-se que conforme Cambiaghi (2007), a conquista da cidadania plena pelas
pessoas com deficiéncias ainda esta longe de ser alcancgada, pois, sabe-se que a inclusdo ¢ um

tema que engloba uma amplitude grande de questdes e trata, acima de tudo, de uma mudanga
de olhar.

Assim, também se verificou a distribuicdo da populagdo, acima de 15 anos, com pelo
menos alguma deficiéncia em relacdo ao seu nivel de instrucdo. O resultado encontrado foi
que apenas 6,7% das pessoas com deficiéncias se enquadraram na categoria “Superior
completo”, j4 em relacdo as pessoas sem deficiéncias esse nimero sobe para 10,4% (Figura
02). Ao observar esses numeros, pode-se identificar que as pessoas com deficiéncias com
Ensino Superior completo, ainda sdo bem inferiores as pessoas sem deficiéncias.

(CARTILHA DO CENSO 2010 - PESSOAS COM DEFICIENCIAS, 2012).

Figura 02 - Populacido com mais de 15 anos e nivel de instrucio

Fonte: Cartilha do Censo 2010 - Pessoas com Deficiéncias, 2012.

A partir dos dados obtidos, pode-se notar que no Brasil h& um numero bastante
expressivo da populacao que tem pelo menos uma deficiéncia e que precisa ser percebida.
Com relagdo a educagdo, as pessoas com deficiéncias também sdo prejudicadas e neste estudo
ird se tratar, de forma mais abrangente, das pessoas com deficiéncias auditivas e o Ensino

Superior. Conforme Sa (2006, p.16), os surdos sdo pessoas ditas “como deficientes e
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incapazes, desapropriadas de seus direitos e da possibilidade de escolhas”. Conforme
percebido € urgente e necessaria uma mudanga de pensamento a respeito da defini¢do da
surdez e dos surdos, por isso, deve-se incluir discussdes sobre o tema nas Instituicdes de

Ensino de todas as ordens, conforme corrobora Silva:

Se ndo é mais a pessoa surda ou a pessoa com incapacitagdo que € o problema, mas
sim o discurso sobre a surdez e¢ sobre a incapacitagdo, entdo, o que deve ser
principalmente afetado é a educagdo e o curriculo das pessoas “normais”. Nesse

espirito, sdo principalmente essas que devem ser educadas. (SILVA 1997, p.15)

Para que um estudante com deficiéncia auditiva possa ter um aprendizado presencial
em uma Instituicdo de Ensino sdo necessarias algumas adaptagdes, mas principalmente, entra
em cena a Lingua Brasileira de Sinais - Libras, reconhecida como meio legal de comunicagao

e expressao conforme, Lei 10.436 (2002).

Com relacdao ao aprendizado por meio da Libras e o ensino, Taille et al (1992)
afirmam que “enquanto sujeito de conhecimento o homem ndo tem acesso direto aos objetos,
mas um acesso mediado”. Esse ¢ o contexto central para compreender Vygotsky, quanto ao
processo de desenvolvimento humano e a ideia de mediagdo. Nesse ambito, define-se por
meio de Quadros (2004) que a Lingua brasileira de Sinais ¢ “lingua visual-espacial articulada
através das maos, das expressoes faciais € do corpo, sendo uma lingua natural usada pela

comunidade surda brasileira”.

A presenca de tradutores e intérpretes de Libras, professores bilingues e de
profissionais surdos (professores ou demais funcionarios) sao de extrema importancia em um
ambiente escolar apropriado para estudantes com deficiéncia auditiva. Assim, o tradutor e
intérprete de Libras tem uma posicdo muito importante na interacao entre o estudante com

deficiéncia auditiva, os professores, os colegas e os funcionarios, conforme descreve a autora

Sa:

Os surdos [...] devem ser reconhecidos como uma minoria linguistica, com o direito

especifico de ter suas linguas de sinais nativas aceitas como sua primeira lingua
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oficial e como o meio de comunicacio e instrugdo, tendo servigos de intérpretes para

suas linguas de sinais. (SA 2006, p.91)

Para se tornar um tradutor e intérprete de Libras ¢ necessaria formagao especifica no
Brasil e no mundo. Conforme Quadros (2004) o profissional podera ter desde o nivel
secundario até mesmo o Mestrado, quanto mais alto o grau de ensino mais qualificado sera o
profissional. Assim, esse profissional torna-se indispensavel para que ocorra a interacao da
comunidade surda e com isso uma participacdo ativa na sociedade em que as pessoas com

deficiéncia auditiva estdo inseridas.

Em determinados Estados brasileiros, houve a necessidade de criagdo de uma
regulamentagdo da profissdo. No Rio Grande do Sul os primeiros profissionais comecaram
suas capacitagdes no ano de 1997, por meio de cursos certificados pela FENEIS/RS e
UFRGS. Assim, foi criado o regulamento estadual para atuagdo como tradutor e intérprete de

Libras elaborados pelos proprios intérpretes do RS. (QUADROS, 2004)

Conforme o regulamento dos intérpretes da FENEIS-RS, o “intérprete ¢ o profissional
capaz de possibilitar comunicagdo entre surdos e ouvintes através da Libras para o portugués
e vice-versa; ou entre outras linguas de sinais e linguas orais”. O objetivo deste regulamento
¢ propiciar as pessoas com deficiéncias auditivas o processo de tradugdo e interpretagcdo com

qualidade e ética. (QUADROS, 2004)

Diante do exposto pode-se perceber que a comunicacdo e a linguagem sao
extremamente necessarias na relacao entre os seres humanos, conforme Taille (1992, p.27)
“além de servir ao propdsito de comunicacao entre individuos, a linguagem simplifica e
generaliza a experiéncia, ordenando as instancias do mundo real em categorias conceituais

cujo significado ¢ compartilhado pelos usuarios dessa linguagem”.

Para um estudante com deficiéncia auditiva o intérprete em Libras se torna essencial
na interacdo com o conteudo ¢ assimilacdo do conhecimento em sala de aula. Conforme
Silveira (2016), “através da mediacdo do professor, o sujeito internaliza conceitos externos,
num processo de formacao das funcgdes psiquicas superiores”. No caso do estudante com

deficiéncia auditiva, essa mediacao ocorre de maneira diferenciada, pois o professor explica o
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conteudo, o intérprete em Libras o compreende e entdo faz a mediagdo entre o conhecimento

e o aluno.

Sobre a situacdo brasileira do aluno com deficiéncia e a sua relagdo com o portugués
escrito na Universidade, uma pesquisa realizada por profissionais da PUC do Parand em
convénio com o CENESP (Centro Nacional de Educacao Especial) publicada em 1986
averiguou que “o Brasil tem aproximadamente 5% da populacdo com deficiéncia auditiva
total estudando em universidades e a maioria ¢ incapaz de lidar com o portugués escrito”.

(FENEIS, 1995, p.07)

Atualmente, ainda sdo poucas as pessoas com deficiéncias auditivas nas
Universidades, mas esse numero tende a crescer ao longo dos anos. Para isso, ¢ preciso que os
professores desses alunos levem em consideragdo suas limitagdes, mas também os
incentivando, tornando o estudo uma ferramenta de auxilio, como por exemplo na questao da
leitura e escrita. Conforme Frides e Pereira (2000, p.121-122) “...o argumento de que o aluno
surdo tem muita dificuldade de ler faz com que os professores evitem a atividade e, assim, a
leitura vai-se tornando cada vez mais dificil, limitando-se a textos pequenos, facilitados”.

Segundo Lopes:

Estamos atravessados por uma ldgica ouvintista que vem guiando nossas praticas e
encaminhando a militdncia que fazemos na area a educacdo de surdos para uma
simples exaltagcdo das diferencas daqueles que, quando estdo na escola, ndo

acreditamos que possam aprender como “os outros”. (LOPES, 2006, p.32)

Conforme Demo (2011) o professor deve identificar e conhecer as motivacdes € o
contexto cultural de cada aluno, interessando-se por ele e estabelecendo uma relagdo de
confianga e tranquilidade, aprendendo junto de forma participativa. Dessa forma, nota-se que
o professor ¢ um dos instrumentos que favorecem o desenvolvimento do aluno, em conjunto
com os demais colegas e at¢ mesmo demais alunos surdos. Assim, também ¢ necessario
compreender sobre o conceito de bilinguismo, que segundo Lopes (2007) objetiva a Libras
como primeira lingua dos surdos (aprendido o mais cedo possivel pela crianga) e o portugués

como segunda lingua (ensinada principalmente no modo escrito).
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Nesse momento percebe-se a importancia fundamental do professor em sala de aula e
também o quanto € necessario que ele se envolva na realidade do aluno surdo, em questdes
psicossociais, culturais e linguisticas, buscando formas adequadas para as metodologias de
ensino bilingue, pois o entendimento do que ¢ ser surdo para o professor ¢ definitivo durante
esse processo e também deve ser claro para os demais integrantes da comunidade académica.

(QUADROS, 1997)

Assim, o professor no papel de mediador entre o saber e o aluno, deve estar atento aos
alunos surdos em relacao aos aspectos cognitivos, para definir a melhor forma de transmitir a
comunicagdo pedagogica; ja ao tradutor e intérprete de Libras, cabe intermediar essa
comunicagdo, ao traduzir de forma simultanea os contetidos desenvolvidos e mediados pelo
professor. Com isso, entender a respeito do conceito de mediagdo, sob o olhar de Vygotsky

faz-se necessario.

2.4 Vygotsky e o conceito de mediacao

Entende-se que a escola/universidade ¢ o local de acesso dos estudantes ao
conhecimento e que essa forma de aprender esta sempre em evolugdo, sendo assim, para
Zanella (2007, p.95) “o principal fator de desenvolvimento, portanto, consiste na apropriacao,
pelo sujeito, de novas formas de mediacdo, de novos signos, o que faz atribuir um papel de

destaque a escolarizagao”.

Sabe-se que o estudante ao longo do seu percurso académico, participa de uma
diversidade de relagcdes e que as mesmas promovem a sua formagdo e desenvolvem suas
fungdes psicoldgicas e que a partir dessas interagdes, que se dd o desenvolvimento humano e
a apropriacao das significagdes, que ressalta a “génese social da consciéncia humana que

Vygotsky defendia”. (ZANELLA, 2007).

Porém, percebe-se que conforme Zanella (2007, p. 102) “esta implicita a nogao de que
a apropriacao do conhecimento ndo se da de forma passiva, visto implicar transformacao de
conteudo ensinado e, portanto, do proprio sujeito que deste se apropria”. Para entender melhor
esse conceito, pesquisou-se e foram identificadas as zonas de desenvolvimento, que segundo

Silveira (2016), sdo: Zona de Desenvolvimento Real - o que o sujeito ja aprendeu; Zona de
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Desenvolvimento Potencial - ¢ o que o sujeito tem capacidade de aprender; Zona de

Desenvolvimento Proximal - € o que o sujeito vai aprender sob a supervisao de outro sujeito.

A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) se caracteriza por um espago social de
interacao, trocas multiplas e de naturezas diversas. Na ZDP nao acontece o desenvolvimento,
sem a intervengao do outro, pois a aprendizagem se da por mediagdo do outro, onde o aluno
internaliza conceitos externos em processo de formacao de suas fungdes psiquicas superiores
(Figura 03). A ZDP, conforme Zanella (2007) ndo deve caracterizar-se apenas sendo do
sujeito que aprende ou mesmo do ensino, mas também do sujeito envolvido na atividade

colaborativa em contexto social e especifico.

Figura 03 - Zona de Desenvolvimento Proximal

Fonte: Silveira, 2016.

Conforme Silveira (2016), ha ferramentas de natureza material (fisica) ou
representacional (signos) que sdao categorias de mediacdo. Elas possibilitam as fungdes
psicoldgicas superiores do mesmo modo da linguagem. A linguagem envolve a relagdo do
homem consigo € com os outros no meio social em interacao reciproca com o meio fisico.
Conclui-se dessa maneira, que para que o aluno com deficiéncia auditiva possa concretizar
sua aprendizagem no Ensino Superior, o mesmo necessita dessa mediagdo com outros atores,

mas, principalmente no caso deste estudo, com o tradutor e intérprete de Libras.
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3 METODOLOGIA

O presente trabalho tem como objetivo principal realizar um levantamento teérico da
acessibilidade académica no Ensino Superior, no que diz respeito aos estudantes com
deficiéncia auditiva e o seu aprendizado. Para isso, ¢ valido destacar a metodologia cientifica

e a sua relevancia para os estudos académicos.

Assim, sob o ponto de vista da natureza esta pesquisa ¢ bésica e tem como foco
desenvolver conhecimentos novos e uteis para a ampliagao da ciéncia, envolvendo verdades e
interesses sociais. Quanto aos seus objetivos ¢ uma pesquisa de carater descritivo, que
segundo Sampieri; Collado; Lucio (2013) tem como foco especificar propriedades de objetos
ou fendmenos nos quais podemos analisar, descrevendo informagdes de forma independente,
nao sendo necessario relacionar conceitos e variaveis. O procedimento técnico adotado com
relagdo ao método ¢ de pesquisa de coleta de dados, na qual primeiramente se realiza um
levantamento bibliografico, onde serd realizado o estudo de materiais ja publicados sobre a

tematica pesquisada através de livros, periddicos, anais de eventos, entre outros.

A coleta de dados em um estudo pode envolver o tipo de coleta de dados a partir de
Entrevistas, conforme Creswell (2010). O método de entrevista (nessa pesquisa realizado por
e-mail) foi escolhido porque uma das entrevistadas ndo vive na mesma cidade em que os
pesquisadores e por proporcionar maior controle da linha de questionamento — conforme
descrito no item Coleta de Dados. A entrevista teve questdes abertas com objetivo de suscitar

concepgoes e opinides das participantes.

3.1 Coleta de Dados

Para a pesquisa de campo entrou-se em contato com duas intérpretes e tradutoras da
Lingua Brasileira de Sinais. A primeira delas reside na cidade de Porto Alegre e a segunda
mora em S3o Vicente, assim, obtiveram-se pontos de vista de duas regides distintas sobre o
tema. A entrevista foi construida com 10 perguntas respondidas via e-mail de forma aberta,
baseadas nos estudos realizados durante o levantamento tedrico ¢ tratam da mediagdo do

tradutor e intérprete de Libras com o aluno surdo, da relagdo com o Professor e com os
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colegas, das limitagdes e aprendizado, do conhecimento e compreensao do portugués escrito,

entre outros.

Tabela 01 - Entrevistas realizadas de modo digital

Perguntas Entrevista 1 - Porto Alegre

Entrevista 2 - Sao Vicente

1. Ha quanto tempo vocé ¢ Oficialmente a mais ou menos 4 anos.

Intérprete/Tradutor de Libras?

Ha 6 anos.

Eu queria ajudar as pessoas e sempre que|
via um surdo tentando se comunicar
percebia sua dificuldade. Entdo procurei
alguns cursos para iniciar o aprendizado
da Lingua.

2. Como teve inicio a sua relagdo com
a Lingua Brasileira de Sinais?

Comecei a querer me dedicar porque
meus pais sdo deficientes auditivos.

Acredito que ainda temos uma longa
jornada pela frente, mas ja demos um
grande passo com a lei do Intérprete de
Libras. Ndo temos um sindicato o que
dificulta um pouco as conquistas, mas
estamos nos encaminhando.

3. Vocé acredita que sua profissdo é
reconhecida atualmente? Justifique
sua resposta.

Acredito que ndo ¢ muito reconhecida
[porque sdo poucos os lugares que exigem|
Intérpretes.

No geral o intérprete apenas interpreta o
que ¢ dito pelo professor, porém
infelizmente somos humanos e
percebemos que com apenas
interpretagdo o aluno tera dificuldades.
Existem professores que se esforgam,
trazem um contetudo adaptado,
encaminham antes da aula para que o
aluno acompanhe com maior facilidade,
mas também temos aqueles professores
que fazem apenas seu trabalho, pois
acreditam que o aluno devera correr atras
e ter um esfor¢o maior.

4. Como se da a mediagdo do
aprendizado entre o Intérprete de
Libras, o aluno e o Professor de
determinada disciplina?

Temos que comegar a aprendizagem e o
conhecimento do ensino basico no inicio.
Proporcionar tranquilidade, paciéncia e
seguranga ao aluno.

EROOLLEE RIS eleinlisueteRo il O aluno é extremamente independente,
o estudante com deficiéncia auditiva e ele ¢ exatamente igual a um ouvinte
(BSOS ER SN EVA OB N ol porém existe a limitagdo, que no caso é a
consegue tirar suas dividas com o surdez. Nos Intérpretes somos a voz e os
Professor, através da mediagao do ouvidos do aluno, estamos ali para
Intérprete? Justifique. facilitar. Ele pode e deve fazer
questionamentos, assim como em
apresentacdes de trabalho eu oralizo ele e
flui uma comunicag@o normal.

Tem sim um Intérprete, pois ha
dificuldades de conhecimentos sobre as
aulas. At¢ mesmo em uma pergunta
simples que pode ndo ser interpretada
pelo professor.

Isso vai muito de cada aluno, no meu
caso por exemplo eu prezo muito meu
intervalo sozinha, para descansar a
cabeca e retomar forgas para o segundo

6. Como ¢ a interagdo/integracao entre
o estudante com deficiéncia auditiva e
os demais colegas de turma?

Muito preconceito, as vezes, € uns até
tentam aprender. Mas hoje em dia ndo hé|
muito interesse em entender € nem
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7. O estudante com deficiéncia
auditiva I€ textos em aula, somente
mediante auxilio do Intérprete ou de
forma autonoma? Um panorama geral
dos alunos que vocé orienta.

8. O aluno com deficiéncia auditiva
consegue resolver com autonomia
exercicios/provas? Como ¢é realizada a
mediacao do estudante com o
Intérprete nesse momento?

9. A escola/universidade que vocé
trabalha prioriza a inclusio dos
estudantes com deficiéncia auditiva?
Se sim, quais s30 as principais agoes
realizadas para que ela ocorra?

10. Voc¢ teria alguma
sugestdo/melhoria sobre a
integragdo/mediag¢ao em sala de aula
entre aluno com deficiéncia auditiva,
Professor, Intérprete e demais colegas
de classe?

momento da aula. A aluna que estou
acompanhando no momento, durante o
intervalo pega um papel e escreve para
os colegas, existe uma comunicagdo e
conversas bem legais, ela também tem
uma certa facilidade para ler 1abios, que
ajuda bastante.

participar dessa interacdo.

Existem varios tipos de surdos, alguns
com uma facilidade enorme com o
portugués e outros que tém muita
dificuldade para entender. A maioria tem
autonomia de ler sozinhos e se ndo
compreendem alguma palavra eu explico
ou pego auxilio do professor.

Depende, a maioria consegue ler
sozinho. Mas ainda assim, chamam pra
tirar davidas, como por exemplo,
perguntar se esta correto o texto lido,
entre outras.

Olha, no momento de provas, exercicios
e trabalhos o Intérprete geralmente se
afasta e apenas auxilia naquilo que lhe ¢
solicitado. No caso de duvidas em
relagdo a alguma coisa de prova por
exemplo eu chamo o professor e peco
que ele fale para que eu traduza para o
aluno, assim evita suspeitas de cola ou
até mesmo que o aluno solicite alguma
resposta.

A faculdade que eu trabalho se preparou
antes para receber um aluno,
questionaram quais adaptacdes que
deveriam fazer e informaram aos colegas
como deveriam proceder, mas no geral
ndo ha nenhum tipo de agdo sendo feita
periodicamente, por exemplo, Até
mesmo porque os alunos e colegas ja
estdo acostumados e se ha algum
impasse se resolve junto a coordenadoria
do curso.

Sim, porque ¢ muito importante no
aprendizado. Incentivamos até demais a
ter um dialogo em Libras. Temos até
uma sala de aula propria para dar aula,
especifica sobre a Linguagem Brasileira
de Sinais.

Bah, existe ainda muito medo por parte
das demais pessoas, acho que as vezes
vinculam a deficiéncia auditiva a mais
algum outro tipo, porque sempre sou
questionada da capacidade do aluno,
enquanto que na realidade eles tem as

mesmas se ndo mais. Existem por

exemplo surdos com QI altissimo, eles

sdo focados e mega inteligentes. Faltam
informagdes e principalmente empatia

das pessoas.

Sim. E importante para o aprendizado
unirmos tanto o deficiente quantos os
demais. Fazermos palestras e ter maiores
dialogos sobre o assunto. Campanhas
demonstrando o quanto ¢ importante o
apoio do Governo e Estado. Tornar
obrigatdrio a presenca de Intérpretes nas
salas de aula.

Fonte: Elaborado pela autora a partir das Entrevistas realizadas, 2016.
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Como pode ser notado, a partir das entrevistas, ¢ possivel perceber que em alguns
momentos as duas regides, onde residem as intérpretes (Porto Alegre e Sao Vicente) se
parecem bastante. Como por exemplo, as duas entrevistadas acreditam que a profissao de
tradutor e intérprete de Libras ainda ndo ¢ muito reconhecida no Brasil, na questdo de o
estudante com deficiéncia auditiva ter autonomia na leitura e sé pedir auxilio para ter certeza
do que foi lido e também a respeito das Instituicdes de Ensino na qual trabalham, ao

afirmarem que as mesmas investem na inclusdo dos alunos com deficiéncia auditiva.

Nas demais questdes elas divergem um pouco nas respostas, mas em um panorama
geral pode-se identificar, a partir das entrevistas, que o estudante com deficiéncia auditiva
necessita de modo fundamental da mediacao com o tradutor e intérprete em Libras, para poder
se comunicar/tirar dividas com o professor e interagir com os colegas. Entende-se assim, que
essa interagdo para o aluno surdo, ¢ muito importante, pois auxilia no desenvolvimento

académico, pessoal e também na autoestima dele.

4 CONSIDERACOES

Este artigo possibilitou a compreensdo de conceitos relacionados aos estudantes com
deficiéncias auditivas no Ensino Superior no Brasil e demonstrou como o design universal e a
tecnologia assistiva, podem se tornar aliadas no desenvolvimento dos alunos surdos e
importantes ferramentas no auxilio a inclusdo académica. A partir da revisdo tedrica, a
elaboragdo das perguntas para a entrevista foi facilitada, trazendo maior entendimento sobre a

tematica do estudo para os pesquisadores.

A pesquisa mostrou dados relevantes sobre a deficiéncia no Brasil, principalmente,
com relagao a Educagao Superior e trouxe a tona a importancia da Lingua Brasileira de Sinais
para os surdos como primeira lingua. Assim, pode-se perceber que a comunicagcdo humana ¢
essencial para todos os seres humanos e ndo pode ser direito de apenas uma porcentagem da

populagao.

Durante o estudo se evidenciou que o acesso ao conhecimento ¢ ao Ensino Superior de
qualidade ¢ um direito, que independente das diferencas, deve ser garantido a todos os

estudantes universitarios.
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Também foi possivel entender sobre os conceitos de mediacao, a partir de Vygotsky,
relacionando-o com os individuos envolvidos no processo de aquisicdo do conhecimento do
aluno surdo como, por exemplo: os professores, tradutores e intérpretes de Libras, os colegas
de aula, entre outros. Assim, pode-se compreender que para que a relagdo educativa possa se
constituir ¢ preciso que se desenvolvam mediagdes, como potencializadoras da capacidade

interativa entre as pessoas.

A partir das entrevistas, pode-se identificar, sob o olhar de profissionais atuantes na
area da inclusdo, o cotidiano e a experiéncia de profissionais tradutoras e intérpretes de
Libras, os seus anseios, suas opinides, sugestoes de possiveis avancos e também como se da a

mediagao entre elas e os estudantes surdos.

Chegou-se a conclusdo de que as leis e decretos por si s6 ndo bastam para a inclusao
dos alunos surdos, as Institui¢des de Ensino, necessitam dar condigdes aos estudantes e
também trabalhar a mudanga de paradigmas antigos quanto a deficiéncia, respeitando o acesso

a informacao por meio da Libras.
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JOGOS TEATRAIS COMO MEDIADORES DO DIALOGO ENTRE
EDUCACAO E COTIDIANO SOCIAL: APONTAMENTOS TEORICO-
METODOLOGICOS

THE CONTRIBUTIONS OF THEATRICAL GAMES FOR DIALOGUE
BETWEEN EDUCATION AND SOCIAL EVERYDAY: NOTES
THEORETICAL-METHODOLOGICAL
DOI: http://dx.doi.org/10.5965/1984317813022017054
Marcos Antonio Ferreira dos Santos - UFG

RESUMO

O texto ¢ constituido por reflexdes tedricas sobre os jogos teatrais como possibilidades
formativas do sujeito social. Os jogos sao dispositivos de ensino que contemplam os
propositos dos Parametros Curriculares Nacionais visando uma aprendizagem construtivista.
Dentre os objetivos destacamos: apresentar os jogos teatrais como propostas educativas
criticas dos contextos sociais cotidianos; abordar os pressupostos educacionais para o ensino
de arte/teatro; discutir sobre o teatro como linguagem educacional. Ademais, a andlise
circunscreve a teoria dos jogos teatrais a partir do campo da percepcdo focalizando as
mediacdes perceptivas, imaginativas e dramaticas para a formagdo do sujeito critico.
Metodologicamente, o estudo realiza-se por uma revisdo bibliografica teérica e conceitual.
Dentre os resultados, expomos que os jogos teatrais se apresentam em uma relagdo dialética
em que o exercicio do teatro permite ao educando por meio do préoprio teatro e de seus
instrumentos de ensino melhores rendimentos escolares, além de agucar percepgdes sobre a
realidade cotidiana, contribuindo para o incremento de um ser humano critico.

Palavras-chave: Jogo. Teatro-educacao. Linguagem.

ABSTRACT

The present text consists in theoretical reflections about theater games seen as formative
possibilities of the social subject. The games are teaching devices in accordance with the
purposes of the National Curricular Parameters, aiming for a constructivist learning. Among
our goals, we highlight: To present the theater games as educational proposals which are
critical of the everyday social contexts; To approach the educational presuppositions of the
teaching of art/theater; To discuss the theater as an educational language. Moreover, the
analysis circumscribes the theory of theater games to the field of perception, focusing the
perceptive, imaginative e dramatic mediations to the formation of the critical subject.
Methodologically speaking, the study is made by a bibliographical, theoretical and
conceptual. Among the results, we show that the theater games present themselves in a
dialectical relation wherein the practice of the theater allows the student, by means of the own
theater and its teaching devices, to have better school results, in addition to sharpening
perception of the everyday reality, contributing to the improvement of a more critical human
being.

Keyword: Game. Theater-education. Language.
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INTRODUCAO

O texto permite construir um didlogo, entre os saberes praticos no teatro com as
leituras e praticas académicas, no sentido de contribuir e promover reflexdes sobre as
metodologias teatrais na pratica educativa escolar. Partimos do pressuposto que a
aproximacao do educando com o teatro decorre da valorizacdo dos elementos do cotidiano
social, sobretudo aqueles que se apresentam como constitutivos da formacgao critica do sujeito

social.

A amalgama do teatro com o cotidiano pode se tornar possivel quando inserida em
uma pratica escolar, por meio da aplicacao dos jogos teatrais, principalmente quando esses
assumem o papel de estabelecer um caminho para analise do contexto social do discente. Essa
inter-relagdo ocorre em uma situagdo, em que se procura entender as formas pelas quais os
sujeitos sociais estruturam suas aprendizagens sobre o mundo € como esses determinam suas
acoes. Os jogos teatrais, nesse artigo, sdo analisados no contexto de encenagdes teatrais na
escola contribuindo para a criagdo de personagens, elaboragdo e criagdo colaborativas de um
texto ou uma encenagao teatral, em que o lidico ¢ o meio dinamizador de atividades

educativas criadoras.

Os jogos teatrais sao possibilidades criadoras de promover diversas percepgdes sobre o
cotidiano social. Dentre essas percepcdes destacamos aquelas voltadas para as realidades
cotidianas que reforcam os quadros das desigualdades sociais como: violéncia, racismo,
preconceito, sexualidade, afetividade e outros. Concordamos que o jogo teatral, em sala de
aula, favorece para a construcdo critica do contexto sociocultural, diretamente, conexo as
possiveis representagdes acerca da realidade vivida pelos proprios educandos. O jogo teatral
permite apresentar e analisar questdes importantes e fundamentais sobre a realidade social do

aprendiz.

De acordo com Koudela (1990) existem varias categorias de jogos, a saber: sensoriais,
dramaticos, intelectuais, de regras, de observacdo e muitos outros. Como ferramenta de
ensino, cabe ao professor escolher o jogo oportuno que possa solucionar problema e colaborar
para os enfrentamentos que o educando tera diante da realidade social. Os jogos teatrais e sua

aplicabilidade no cotidiano escolar sao abordados nas reflexdes fenomenoldgicas de Merleau-
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Ponty. O marco tedrico se ancora na percepcao € no campo existencial do sujeito social, por

meio do uso dos jogos dramaticos e teatrais como pratica inventiva educacional.

1 JOGOS TEATRAIS E SUAS CONTRIBUICOES PARA UMA PRATICA
EDUCATIVA: NA TRILHA CRITICA DOS CONTEXTOS SOCIAIS
COTIDIANOS
Os jogos teatrais como campo investigativo se centram no contexto educacional

contemporaneo, em que atualmente torna-se necessario uma mudanca epistemoldgica para o
tratamento dos conhecimentos aplicados & area de arte. E mister, destacar que essa mudanca
no eixo interpretativo, sobre como atuar em contextos artisticos no ensino bdasico regular,
prima por um tratamento em que as questoes sociais, culturais, econdmicas e politicas devem
ser tratadas por uma abordagem critica. Essa deve conduzir o educando a pensar sobre novas
atitudes que proporcionem determinadas mudancas interpretativas de contextos sociais que se

apresentam tao dispares e desiguais a percep¢ao de mundo do educando.

Essa mudanga interpretativa remete para o exercicio de praticas educacionais,
diretamente, concernentes as proposi¢des contidas nos Parametros Curriculares Nacionais e
na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Brasileira, lei n® 9394/96. Tais dispositivos legais
impdem aos licenciados em arte e docentes, a drdua reformulagdo critica dos instrumentos

operacionais de ensino.

Nesse contexto, os jogos teatrais se apresentam como possibilidades de pratica
educativa e como instrumento metodologico que mediam a constru¢do da arte dramatica
frente aos imputados contextos sociais vivenciados cotidianamente, a exemplo de temas como

sexualidades, afetividades, violéncias dentre outros.

Ainda, para um esfor¢co explicativo, sobre o entendimento dos jogos teatrais e da
pratica educacional ¢ importante ressaltar que os tedricos formuladores dos parametros
curriculares reforcam sobre a concepgao de que os conhecimentos de arte devem ter como
objetivos centrais: o desenvolvimento de senso critico, a capacitagao dos educandos por meio
de formas interpretativas do mundo, nas quais o uso de linguagens multiplas possa ser
empregado cotidianamente. A esse respeito destacamos a seguinte proposi¢ao contida nos

Parametros Curriculares Nacionais,
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[...] utilizar as diferentes linguagens — verbal, musical, matematica, grafica,
pléstica e corporal — como meio para produzir, expressar € comunicar suas
ideias, interpretar ¢ usufruir das producdes culturais, em contextos publicos e
privados, atendendo a diferentes intencdes ¢ situagdes de comunicagio |...]
(BRASIL, 1998, p. 68).

O jogo teatral para o presente estudo ¢ uma atividade pratica que promove uma
fecunda proposta educativa capaz de contribuir com que o educando, realize seu processo de
aprendizagem formal a partir de conteudos artisticos/teatrais e que garanta uma formagado
deste ser humano social e livre, intercedida pelo pensamento critico e pelas experiéncias

vividas em grupo.

Sabe-se que nas propostas pedagogicas para o ensino de arte, o teatro se apresenta
como uma linguagem maultipla, mas se reconhece que o exercicio teatral promove
movimentos de mudangas de varias ordens no individuo, seja no comportamental
(desinibigdo) e intelectual (rendimento escolar). A experiéncia do teatro revela que a criagao e
improvisagao estao no cerne da atividade do jogo teatral, feito que, consideramos fundamental
para o exercicio de uma atividade mais reflexiva e com ganho de consciéncia critica dos
sujeitos sociais que participam dos jogos teatrais. Os sujeitos passam a partilhar do

entendimento de que,

[...] o teatro, enquanto proposta de educacdo, trabalha com o potencial que
todas as pessoas possuem, transformando esse recurso natural em um
processo consciente de expressdo e comunicagdo. A representagdo ativa
integra processos individuais, possibilitando a amplia¢do do conhecimento
da realidade. (KOUDELA, 1990, p. 78)

Ainda nessa visao de que o teatro se traduz por uma linguagem formativa ¢ possivel
afirmar que esse produz no individuo campos criticos sobre a existéncia e atuacao do sujeito
no mundo. Acrescentamos nessa visao que o jogo teatral pode se tornar uma ferramenta

educativa de constru¢do da identidade e autonomia, caracteristicas de um sujeito emancipado.

No jogo teatral “as regras estdo alicer¢adas em um momento para a avaliagdo das
representacoes de cada um, ou de cada grupo, colocando nos jogadores a responsabilidade de

discutir e dialogar sobre o que foi feito, sem buscar a resposta certa”, (SPOLIN, 2001, p.18).
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De acordo com a autora, essa resposta de fato ndo existe, pois ndo existe apenas uma forma de

representar.

Para atender o proposito de correlacionar os jogos teatrais como uma forma de
linguagem educativa, ainda destacamos que eles também atendem aos propositos de que os

educadores devem fazer uso de ferramentas de ensino a fim de,

[...] saber utilizar diferentes fontes de informagdo e recursos tecnologicos
para adquirir e construir conhecimentos; questionar a realidade formulando-
se problemas e tratando de resolvé-los, utilizando para isso o pensamento
logico, a criatividade, a intui¢do, a capacidade de analise critica,
selecionando procedimentos ¢ verificando sua adequagao [...] (BRASIL,
1998, p. 73).

Nesse sentido, os jogos teatrais e ou dramaticos se apresentam como formas
interpretativas do cotidiano. De acordo com Oliveira (2007), os jogos teatrais estao inseridos
em todo o contexto da existéncia humana e ainda demarcam campos funcionais que atuam em
duas bdasicas concepcdes: as ludicas e as educativas. Essas concepg¢des para o campo
educacional compreendem as seguintes definicdes: Fun¢ao ladica — o jogo proporciona a
diversao, o prazer e até o desprazer quando escolhido voluntariamente; Fun¢ao educativa —
0 jogo ensina qualquer coisa que complete o individuo em seu saber, seus conhecimentos e

sua apreensao do mundo.

Diante dessas concepgoes, afirma-se a correlagdo do jogo teatral com a ideia de pratica
educativa. Como o teatro promove o desvelamento critico das questdes sociais? Como o jogo
teatral pode contribuir para a formac¢ao do individuo social e produtor de conhecimentos
criticos, a partir de uma pratica coletiva numa perspectiva educativa? Como promover a
praxis consciente entre o exercicio da arte e a formacgao escolar? Tais inferéncias centram-se
diretamente nos constructos ideoldgicos contidos nos Parametros Curriculares Nacionais,

quando esses apontam que,

O aluno desenvolve sua cultura de arte fazendo, conhecendo e apreciando
produgdes artisticas, que sdo ac¢des que integram o perceber, o pensar, o
aprender, o recordar, o imaginar, o sentir, 0 expressar, 0 comunicar. A
realizag@o de trabalhos pessoais, assim como a apreciagdo de seus trabalhos,
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os dos colegas ¢ a producdo de artistas, se da mediante a elaboracdo de
ideias, sensacdes, hipoOteses e esquemas pessoais que o aluno vai
estruturando e transformando, ao interagir com os diversos contetudos de arte
manifestados nesse processo dialogico (BRASIL, 1998, p. 74).

Diante do enunciado, a préaxis consciente decorre desse processo dialdgico, que se
funda em um contexto dialético. Para esse entendimento depreendemos da opinido de que o
teatro se apresenta como arena de producgao e assimilagdao de conteudos que se transformam e
se metamorfoseiam de forma cambiante entre a arte de interpretar (atuar/encenar) e a pratica

de assimilar (apreender/memorizar).

Diante dessa relacao dialética promovida pelo exercicio do teatro, o educando por
meio do proprio teatro e de seus instrumentos de ensino pode garantir um maior rendimento
escolar de questdes que aparentemente se colocam com determinadas complexidades, em
termos de assimilacao, como por exemplo, posicionamento de como enfrentar as questdes que
evocam as desigualdades sociais, as demarcacgOes identitarias (sexual, religiosa, género e
outras) e os reconhecimentos de contextos analogos as suas vivéncias (violéncia, pobreza,

discriminagao).

Nesse sentido, o teatro pode facilitar a formagao critica de mundo, em que o educando
como espectador ou ator ganhara multiplas percepcdes de uma dada realidade. Para tanto, o

jogo teatral permite varias interfaces com a pratica educativa escolar.

2 O JOGO TEATRAL E OS PRESSUPOSTOS EDUCACIONAIS PARA O
ENSINO DE TEATRO

Os postulados que garantem formular as interagdes entre o jogo teatral e as praticas

educacionais sao balizados nas concepgdes de Oliveira (2007), a partir dos estudos de

Japiassu (2007), Spolin (2001a) e Desgranges (2006). Reconhecemos que o jogo promove

“crescimento pessoal e o desenvolvimento cultural dos jogadores”, (JAPIASSU, 2007, p.20).

Nessa perspectiva o autor supracitado expde que o jogo teatral se apresenta como uma
pratica de ganho individual que modifica determinados comportamentos pessoais. De acordo

com essa ideia ¢ possivel compreender que a pratica do jogo teatral permite mudancas sempre
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submetidas a determinados contextos, sejam eles ambientais, culturais e ou psicoldgicos. Essa
visdo recoloca o jogo teatral frente ao entendimento de que ele se realiza garantindo o

aperfeicoamento em uma instancia individual.

Outra contribuicdo advém da concepgao de que “o jogo além de ser uma atividade
comum realizada em grupo, proporciona o envolvimento e a liberdade individual, fatores
importantes para o desenvolvimento da experiéncia”, (SPOLIN, 2001, p.5). Essa visdo

acrescenta o aspecto primordial da experiéncia como uma pratica cultural.

A concepcao acima propalada permite a compreensdo de que o jogo teatral se
apresenta como mediagao pratica do campo experencial, esse campo ¢ apreendido por meio
das sensibilidades individuais e das reconstrucdes coletivas. O jogo ¢ um exercicio de
enfrentamento e¢ de reconstrugdo dos constructos histéricos em todos os ambitos que

conformam o cotidiano das pessoas.

Ainda destacamos por meio da revisdo dos postulados anunciados, que o jogo
“desenvolve a possibilidade de elaborar maneiras particulares de compreender o mundo, os
acontecimentos cotidianos, tanto no que concerne a vida pessoal, quanto no que se refere as

questdes sociais coletivas”, (DESGRANGES, 2006, p.89).

Essa ultima concepgao, abre a possibilidade de se compreender o instrumento do jogo
teatral como uma forma que organiza os sentidos da vida, tornando-se uma via fecunda para a
formagcdo de um complexo campo perceptivo. O jogo ainda constitue-se como forma
estrutural que se efetiva por processos diretos e indiretos da imaginagdo que se revelam pela e
na capacidade de criar, conceber situagdes, fatos, concepcoes e sensibilidades que se fazem

por meio da articulagdo de multiplas linguagens.

Os jogos teatrais sdo dinamicas ludicas e educacionais, e acionam os principios de
reconhecimento das diferengas e da alteridade frente as estruturas sociais configuradas na

sociedade brasileira contemporanea, segundo Oliveira (2007).

A pratica teatral envolve inumeros géneros artisticos e multiplos caminhos que se
abrem como possibilidades efetivas de conhecimentos educativos. Inicialmente fazer teatro,
numa visdo reduzida, seria a arte de interpretar. A interpretagdo passa diretamente por
estruturas ligadas aos campos artisticos que requerem aptidoes de imaginacgdo e de criagao de
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contextos, de cenarios e de personagens. Para essa discussao nos apoiaremos no que concerne

a finalidade do teatro didatico.

O teatro didatico se define por,

todo teatro que visa instruir seu publico, convidando-o a refletir sobre um
problema, a entender uma situagdo ou adotar uma certa atitude moral ou
politica. Na medida em que o teatro geralmente nido apresenta uma agdo
gratuita e privada de sentido, um elemento de didatismo acompanha
necessariamente todo trabalho teatral. O que varia é a clareza ¢ a forca da
mensagem, o desejo de mudar o publico e de subordinar a arte a um designio
ético ou ideoldgico. O teatro didatico stricto sensu é constituido por um
teatro moralizador (as moralidades* no final da Idade Média) ou politico (o
agit-prop ou os Lehrstucke brechtianos). [...] Foram feitas intmeras
experiéncias no século XIX, na Europa, ou hoje, no Terceiro Mundo, para
fazer com que um publico desfavorecido (de operarios, de camponeses, mas
também de criangas que, muitas vezes, nao tém direito a uma forma de
expressdo especifica) conhega uma arte muitas vezes dificil e cuja
contribui¢do para uma transformag¢do social ¢ esperada por artistas e
intelectuais (PAVIS, 2008, p. 386).

O teatro entdo, em uma abordagem didatica promove ao publico a interacao de agdes
ludicas interrelacionadas com as agdes que perpassam por um exercicio social e de cunho
critico. Tal abordagem promove pensar o teatro como uma pratica de valores educativos. Na
esteira da agdo social o teatro promove, ainda, a ideia de compreensao mutua da solidariedade

e do respeito em convivéncia social coletiva.

Para Koudela (1990), a proposta de se fazer teatro em uma abordagem educativa
acontece a partir das fases interpretativas da concepcao do Teatro- Educacdo ao longo da
histéria. A autora destaca em seu livro Jogos teatrais, que o campo que demarca o Teatro-
Educagdo permeia as concepgoes “contextualistas”, sobretudo aquelas ligadas as necessidades
psicoldgicas e as concepgoes “essencialistas” sendo essas ligadas as contribuigoes do teatro

para os campos da experiéncia humana.

O sujeito social que nesse estudo ¢ o educando por meio do teatro potencializa e
desenvolve seus processos cognitivos de aprendizagens ligados as experiéncias individuais e
coletivas. No que se refere as fases do Teatro-Educacdo, ressalta que numa perspectiva

tradicional o teatro “tinha apenas a fungdo de preparar o espetaculo, ndo cuidando de formar o
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individuo”, (KOUDELA, 1990, p. 18). Concepgao que se transforma a partir do movimento
que revoluciona o ensino de teatro na escola, denominado Escola Nova', que ndo faz
referéncia a um unico sistema didatico ou a um estabelecido tipo de escola. Outra fase
destacada pela a autora estd relacionada a visdo da educagdo progressista centrada no
desenvolvimento do educando a uma instancia natural, ficando a cargo do professor a fungdo
de guiar o aluno. O que se tinha de progressivo para a arte do teatro nessa perspectiva era que,
o guia/professor, promoveria no educando a liberdade de criagdo. A contribuicao dessa visao
progressiva, no contexto da Escola Nova para a educagdo promoveu ao ensino de arte a

inserc¢ao de varios conteudos artisticos nos curriculos educacionais brasileiros.

De acordo com o estudo de Koudela, o ensino de Teatro-Educagdao vivencia nas
ultimas décadas a dicotomia entre teatro e manifestacdo espontanea. Conforme aponta a
autora “quando o teatro ¢ citado, ele ¢ concebido de forma abstrata ou através da negacdo de
modelos tradicionais, substituidos em nome do conceito genérico de criatividade”
(KOUDELA, 1990, p. 22). A literatura do teatro aponta que as mudancgas ocorridas tanto na
filosofia, quanto na psicologia educacionais, influenciaram nas abordagens criativas do teatro,
sobretudo aquelas voltadas para a valorizacdo das experiéncias humanas. Tais mudangas
geram para o contexto do Teatro-Educagdo a inclusdo de novas abordagens que valorizam os

comportamentos, a partir de objetivos educacionais.

E nesse contexto que os jogos teatrais emergem como dispositivos de praticas
educativas, que proporcionam desenvolvimento pessoal e coletivo. Ainda baseando-se em
Koudela (1990), o sentido da criatividade, a partir dos jogos, deve garantir esses

desenvolvimentos, considerando os seguintes aspectos,

Experiéncia em pensar criativo ¢ independentemente. Imaginacao, iniciativa
desenvolvem-se rapidamente na atmosfera criada pelo professor; Pratica de
cooperacdo social; Desenvolvimento da sensibilidade para relacionamentos
pessoais ¢ uma profunda simpatia humana, através da analise e do
desempenho de varias personagens em situacdes diversas; Liberacao
emocional controlada; Experiéncias de pensamento independente,
expressando ideias claras e efetivamente. O resultado de uma experiéncia

" A Escola Nova foi um movimento de renovagio do ensino que foi especialmente forte na Europa, na América e
no Brasil, na primeira metade do século XX. O escolanovismo desenvolveu-se no Brasil sob importantes
impactos de transformagdes econdmicas, politicas e sociais. (HAMZE, Amélia. Escola Nova e o movimento de
renovacdo do ensino. Em: http://educador.brasilescola.com/gestao-educacional/escola-nova.htm. Acessado em:
03/07/2013).

62



como essa em improvisagdes ¢ uma conquista de flexibilidade de corpo e
voz. (SPOLIN, 2001, p.146)

Os referidos aspectos promovem reflexdes para o uso dos jogos teatrais a partir de
abordagens que promovem o conhecimento do ser ¢ do mundo através de uma pratica de
trabalho em equipe, de forma cooperativa a fim de desenvolver a autoestima dos individuos.
Além de promover um crescimento pessoal capaz de ser expresso criativamente através de um
projeto comum. Isto inclui dizer que a arte do teatro, por meio dos jogos teatrais possibilitam
aprender a ser, ndo apenas para ser, mas um ser criativo e critico de sua propria concepgao de

mundo.

Consideramos entdo, o teatro como uma forma de jogo, uma vez que, a raiz do teatro
esta no jogo. O teatro, em sua esséncia, ¢ uma espécie de jogo, que consiste em parar o tempo
e recriar situagdes de um espaco magico. O teatro como jogo oferece o conhecimento por
meio da emocgao. O jogo dramatico € também um meio de liberar agressao e conflitos. Isto ¢,
um instrumento para o conhecimento de uma realidade multipla e complexa, por sua vez, ¢

um meio para o autoconhecimento por um processo critico/reflexivo.

Os jogos dramaticos promovem experiéncias que conduzem a quebra de estereotipos,
além de incentivarem a sensibilidade, o sentido critico, a solidariedade, o respeito, a empatia e
a consciéncia social. O teatro traz em si, a concep¢ao de despertar naqueles envolvidos, a
imaginac¢ao, a fantasia e o pensamento criativo. O teatro ¢ uma arte em sua dimensao humana.
Ainda promove a interelagdo entre o sujeito e objeto da arte que € o ser, em si mesmo. Com
sua linguagem propria a Arte se circunscreve a dimensionalidade que envolve a existéncia
humana, além de promover os complexos processos de reconhecimentos em relagdo ao Outro

e ao mundo.

Para tanto, o jogo teatral/dramatico ¢ a pedagogia de acao que responde aos dois pdlos
principais do ser humano: a expressao de si mesmo e a de comunicagdo com o outro. Diante
desse entedimento apontamento que o ensino a partir dos jogos teatrais deve ocupar um lugar
especifico na educagao, substituindo o saber para o saber ser, Barret (2007). As atividades de
natureza teatral, sobretudo os modos de jogos teatrais permitirdo desenvolver competéncias

em diferentes linguagens e impulsos de criatividades.
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3 JOGO TEATRAL COMO PROPOSTA DE MEDIACOES PERCEPTIVAS,
IMAGINATIVAS DRAMATICAS PARA A FORMACAO DO SUJEITO CRITICO

O jogo teatral sob o enfoque da percepcao fenomenoldgica de Merleau-Ponty, sao
considerados a partir dos campos sensoriais € no entendimento fenomenoldgico que se
diversificam em varios aspectos. Podemos destacar que a percepcao se faz por uma multipla
mediacdo de constructos historicos, politicos, econdmicos, ideologicos, dentre outros. Tendo
com base a visao de Merleau-Ponty (1999), destacamos, sobretudo, os campos psicologico e

filosoéfico.

O referido filosofo em seu livro Fenomenologia da Percepg¢dao destaca que a
“compreensdo fenomenologica distingue-se da “inteleccdo” classica, que se limita as
naturezas verdadeiras e imutaveis”, e a fenomenologia pode tornar-se uma fenomenologia da

génese” (PONTY, 1999. p.16).

Nos estudos de Aragjo (1996), essa questdo sobre o plano fenomenologico de
Merleau-Ponty, diretamente se relaciona com o campo das artes, requerendo o
reconhecimento de que a percep¢do prima pela compreensao de um acontecimento historico
ou de uma doutrina, em que o processo de compreensdo ¢ dado a partir da intencao total, o

que significa que o ato de perceber ndo € apenas aquilo.

[...] que sdo para a representagdo as “propriedades” da coisa percebida, a
poeira dos “fatos historicos”, as “ideias” introduzidas pela doutrina -, mas a
maneira Unica de existir que se exprime nas propriedades da pedra, do vidro
ou do pedaco de cerca, em todos os fatos historicos de uma revolugdo, em
todos os pensamentos de um filésofo. (ARAUJO, 1996, p.16).

Desta leitura depreendemos a inter-relagdo do eu, do outro e do mundo (as coisas), faz
em um mundo fenomenologico, que se pode correlacionar a aplicabilidade dos jogos teatrais.
A ideia € que o jogo teatral ndo se restrinja a uma concepgao naturalizada sobre as coisas, ou
melhor, uma mera pratica de atuar, e de encenar por meio de personagens, alguns conceitos
estaticos e estereotipados do ser humano e do seu proprio mundo. A visao fenomenologica do

jogo teatral abre-se como caminho de ensinar por meio de uma percepcao critica € consciente
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dos sentidos atribuida ao plano existencial humano e as experiéncias estabelecidas com o

mundo exterior.

Para o uso do jogo teatral, como uma pratica fenomenoldgica produzida no campo
perceptivo de contextos sociais, pode se afirmar que o didlogo entre o ator/aluno, a historia e a
experiéncia devera resultar em uma percepgao filosofica que capture as causas e os efeitos das

relacdes existenciais.

A fenomenologia constituida para o processo de aprendizagem, a partir do jogo teatral
¢ diretamente vinculada ao campo das sensibilidades individuais, que sdo reelaboradas na
esfera psicologica e posteriormente, ganham a consciéncia filoso6fica do movimento de pensar
sobre as realidades representadas. Seria entender que o jogo teatral sé ganha sentido quando
ele promove nos seus praticantes o exercicio de reflexdo e agdo sobre os contextos nos quais

esses sujeitos estdo submetidos.

Acrescenta-se que esse movimento de reflexdo e agao no campo fenomenoldgico para
Merleau-Ponty ¢ garantido por uma percepcdo que parte dos principios sensoriais €

cognitivos, € que diretamente estao relacionados aos principios de intencionalidade.

O jogo teatral interpretado a partir da visdo fenomenologica de Merleau-Ponty se
estabelece como uma via perceptiva da existéncia humana, entrelacada no mundo das
construgdes psiquicas afetivas ou relacionais e interligada a uma compreensao da existéncia

desse ser no mundo.

Seria para tanto possivel pensar o teatro como um processo construtivo de contextos
que representam a existéncia humana para além de uma arena naturalizada que visa formar
sujeitos/atores de forma estdtica inserida numa perspectiva linear dos acontecimentos
histéricos. Contrario a esse pensamento estatico, o teatro, ou melhor, o uso do jogo teatral
como instrumento educativo torna-se a esséncia do pensamento critico das experiéncias
acumuladas historicamente. O filésofo langa um desafio. Como na contemporaneidade
devemos produzir conhecimentos criticos, sobre os processos sociais € ainda como reelaborar

e reaprender outras formas de se ver o mundo?

Esse campo investigativo que aborda os jogos teatrais como instdncia formativa,
ocorre o entendimento, que eles se constroem por diversos contextos vivenciados pelos
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atores/alunos no cotidiano escolar. Os jogos teatrais tornam-se possibilidades educativas, que
em sua composi¢ao destacam varias etapas, a saber: perceptiva, imaginativa e criativa. Essas

promovem no aluno um processo de percepgao critica sobre as realidades sociais.

Tal postulado se efetiva na compreensao de que os jogos teatrais se constituem por
uma linguagem dramdtica em que a imaginacdo decorrente desse drama, gerando nos
educandos e nos profissionais envolvidos no exercicio da pratica escolar, varias percepgoes €
compreensdes de contextos cotidianos que se manifestam como desafios para a atual

sociedade brasileira.

A percepcao se estabelece em um movimento direto do corpo. De que corpo falamos?
Aqui, do corpo social representado pelo ator/aluno que dramatiza por meio da construgdo de

um personagem tipo/caricatura, situagdes que vao para além do ato de encenar.

As experiéncias individuais geradas pelo campo psicologico sdo trazidas para o teatro
e apos a cena se tornam conteudos reelaborados em uma perspectiva filoséfico/critica e

reflexiva sobre o ser humano, o outro e 0 mundo.

A percepgao se estabelece em uma relagdo direta do corpo e se traduz em formas de
linguagens, logo essa, constitui para Merleau-Ponty também como fala daquilo que gira em
torno de conexdes funcionais entre os organismos € o seu meio ambiente, a partir do principio

da intencionalidade.

Para Merleau-Ponty “o ambito do intencional ao agir motor, afetivo e sexual, o
processo de constituigdo de sentido pode também ter lugar na espontaneidade corporal e
substituir o ‘eu penso’ cartesiano pelo ‘eu posso’ originario” (1999, p. 166). O principio da
intencionalidade se faz no entendimento do ‘sentido’ e do ‘significado’ de modo que a
desejada transi¢ao de um sentido concreto e corporal para o significado linguistico ndo possa
mais ser realizada teoricamente, mas no sentido pratico-experiencial € no campo intuitivo-

simbdlico.

4 O JOGO TEATRAL ENTRE AS MEDIACOES IMAGINATIVAS

SIMBOLICAS E OS PLANOS REAIS DA VIDA
O jogo teatral na instdncia da imaginagdo dramatica ¢ “o jogo simbdlico, ¢ a
representacao corporal do imaginario”, (OLIVEIRA, 2007, p. 56). Para autora, na exploragao
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da fase da imaginacao, o jogador pode modificar sua vontade, usando o "faz de conta". Essa
fase de ‘faz de conta’ ¢ o descolamento do mundo racional 16gico objetivo para a descoberta
do mundo das subjetividades, das sensibilidades e das experi€ncias reais transpostas para o

plano ladico do drama.

A imaginacdo dramatica se expressa corporalmente, mas o desafio no plano
imaginativo ¢ promover os vinculos do drama com situagdes concretas reais, que sao
estabelecidas em cendrios constituidos por relagdes sociais vivenciadas no ¢ do mundo real.

Para aclararmos tal entendimento se ressalta que:

a imaginacdo dramadtica, sendo parte fundamental no processo de
desenvolvimento da inteligéncia, deve ser cultivada por todos os métodos
modernos de educagdo. Piaget indica que o jogo estd diretamente
relacionado ao desenvolvimento do pensamento na crianga. Com qualquer
estrutura cognitiva (esquema) ha dois processos associados: o jogo assimila
a nova experiéncia e, entdo, prossegue pelo mero prazer do dominio; a
imitagdo, relaciona-se com a experiéncia de modo a acomoda-la dentro da
estrutura cognitiva — jogo para assimilar, imita¢do para acomodar. Embora a
imitagdo ¢ o jogo estejam diretamente relacionados com o processo de
pensamento ¢ com o desenvolvimento da cogni¢do, a imaginagdo dramatica
¢ um fator-chave — € ela que interioriza os objetos ¢ lhes confere significado.
(KOUDELA, 1990, p.28)

Essa forma de concepgdo da fase imaginativa dramatica reflete o proprio processo de
cogni¢cdo e recoloca a importancia do uso do jogo teatral para aprimorar o processo de
socializagdo. As caracteristicas dos jogos simbolicos se constituem, por “liberdade de regras,
desenvolvimento da imaginacao e da fantasia, auséncia de objetivo explicito ou consciente,
logica propria articulada com a realidade, assimilagdo da realidade ao ‘Eu’", (OLIVEIRA,
2007, p.56) Na fase imaginativa dramatica os processos constitutivos de personagens

tipo/caricatura sao os ditos mediadores do plano Iudico dramatico com o plano cotidiano real.

Esses personagens refletem o nivel discursivo da composicdo de um jogo teatral.
Como relacionar o personagem na estrutura social do educando? O jogo teatral ¢ uma forma
discursiva. De que forma os cendrios devem promover a reflexdo/acao dentro do processo de

assimilacdo ¢ acomodacgao de realidades?

Para o entendimento do par dialético promove-se a seguinte reflexao:
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[...] tradicionalmente entende-se que somente aquilo que pode ser expresso
por meio da linguagem (discurso verbal) pode ser pensado. O pensamento
articulado, a racionalidade, se expressa através do discurso. Langer
estabelece uma diferenga entre forma discursiva ¢ a forma apresentativa.
Segundo ela, onde quer que um simbolo opere, existe significado e o
reconhecimento do apresentativo amplia a concepgdo da racionalidade para
além das fronteiras tradicionais. Se aceitarmos que a fungdo simbolica
resulta de um processo espontdneo que continua o tempo todo na mente
humana, o ver abstrativo é o fundamento da nossa racionalidade
(KOUDELA, 1990, p.35)

Essa compreensao ¢ essencial para o estudo do jogo teatral, primeiro como discurso,
em segundo como uma forma pensada social e representada simbolicamente por textos
produzidos que simbolizam cotidianos sociais diversos. A imagina¢do dramatica ¢ produzida
por simbologias que promovem o que se entende no teatro, como processo de acomodagdo” e

de assimilagdo® de realidades. Ainda respaldamos a presente reflexdo ao contexto que,

a simbolizagdo € pré-raciocinativa mas ndo pré-racional. Antes de qualquer
generalizagdo ou silogismo consciente, a mente humana elabora simbolos
que refletem um esfor¢o consciente de compreensdo. Enquanto que os
significados fornecidos através da forma discursiva exigem o aprendizado do
vocabulario e da sintaxe, o simbolo ndo-discursivo prescinde de qualquer
aprendizagem. As formas ndo-discursivos sdo elaboradas mais baixas do que
as do discurso no sentido de que elas ndo exigem a interven¢do do raciocinio
e falam diretamente ao sentido. Enquanto que o pensamento verbal e
conceitual é inicialmente exterior a crianga ¢ ndo pode fornecer o que foi
vivido individualmente, o simbolismo ludico, ao contrario, ¢ elaborado pelo
sujeito para seu proprio uso. (KOUDELA, 1990, p.32)

A imaginacao dramatica ndo pode ser ao algo exterior as vivéncias dos sujeitos/atores.
O drama imaginado devera produzir um processo de aprendizagem, pelo qual esse devera
promover mudangas nos proprios contextos sociais, nos quais o sujeito esta inserido. Nesse
sentido faz-se necessario pontuar as expressoes discursivas que os personagens tipo/caricatura

empregam nessa fase imaginativa.

2 Na Psicologia Acomodacdio ¢ um conceito desenvolvido por Jean Piagetque descreve mecanismos

da adaptagdo do individuo, com o objetivo de estruturar e impulsionar seu desenvolvimento cognitivo.
3 R .
Entende-se por assimilagdo como sendo um processo mental pelo qual se incorporam os dados das
experiéncias aos esquemas de agdo e aos esquemas existentes.
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De acordo com as defini¢cdes dessas personagens temos as seguintes concepgoes. Para
0 personagem tipo tem-se como aquele que representa as qualidades/defeitos de uma classe
social/ profissdao. Quase sempre, esse entra em palco acompanhado de elementos cénicos
(objetos, pessoas, animais e outros) que ajudam a caracteriza-lo, conseguindo perceber melhor

os defeitos que sdo criticados.

Para aqueles designados como “personagens tipos” alguns contextos culturais,
politicos, étnicos e outros sao explorados como meio de discursos estereotipados. Esse fato
evidencia a necessidade do uso do jogo para promover uma reflexdo sobre as situagdes que

envolvem essas construgdes dentro de um imaginario social.

Esses personagens representam sempre um grupo social. Por exemplo, tomamos os
personagens que caracterizam o grupo gay. Aqui definimos como personagem tipo, aqueles
que defendem os homossexuais e também defendem as coisas relacionadas ao grupo social. E
necessario apontar nesse contexto que o personagem tipo para o exemplo empregado ndo
associa aqueles que exploram situagdes exageradas reiterando os ditos constructos sociais que

essencializam ou naturalizam o grupo em questao.

Podemos enumerar varias cenas comportamentais: vulgaridade corporal, flexdo de
género, cddigos linguisticos, dentre outros. Para esses personagens gays, consideramos que

0s mesmos estao ali para fazer parte do livro/peca/novela e entreter o publico.

Para essa fase da imaginacdo dramdtica ainda ressaltamos os “Personagens
caricaturais”. Existe uma abundancia de caracteristicas quando retratamos um personagem
caricatural. Nos cenarios teatrais eles refletem mazelas e desregramentos da sociedade ou de
um grupo. Sao personagens que tém distor¢des propositais, a fim de ensejar o cOmico, o
ridiculo, o satirico. O jogo teatral como uma pratica educativa promove a reflexdo critica das
realidades sociais do educando, as agdes em que as personagens desempenham tornam-se 0s

argumentos centrais para o processo de aprendizagem.

O jogo teatral como instrumento de ensino nas escolas pode contribuir para a
constituicdo do imaginario social critico, além de favorecer o desenvolvimento da

sensibilidade, da visdo de mundo e da imaginacdo dramadtica que postula por novas
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construgdes de contextos marginalizados ou excluidos do didlogo primando por rever

situagdes de preconceito, racismo, violéncia dentre tantas situacdes problemas cotidianas.

Quando ¢ proposto e instigado um determinado tema, sobretudo, relativo a realidade
social do aluno para construcao de uma cena, por meio do jogo se possibilita aos educandos se
conhecimentos multiplos dos personagens por eles criados. Esse caminho metodolégico da
imagina¢ao promove na etapa de criacdo, situagdes que proporcionam ao educando, um

possivel encontro de inspiragdo para personagens presentes no cotidiano real da vida.

As histdrias vividas ou contadas se tornam matéria-prima para a construgao dos jogos
teatrais, uma vez que, o educando podera compor esse imaginario social, transpondo sua
experiéncia para a cena teatral, o que seria um dos mais importantes elementos na construgao
cognitiva e interpretativa da construcado do aluno, enquanto sujeito cénico e cidadao. De

acordo com os propoésitos dos PCN’s Arte,

[...] o meio ambiente apresenta-se como fonte de conhecimento para a
criagdo artistica. Por intermédio das imagens, formas, cores, sons e
gestualidades presentes no ambiente natural e simbolico, estabelece-se uma
relagdo “ativo-receptiva” favoravel a produgdo artistica e recepcdo estética.
O carater ativo-receptivo desse encontro cria um universo particular de
interacdo entre individuo/natureza e cultura, no qual pode-se estabelecer um
dialogo estético e artistico, no qual as respostas também se dao por meio de
acOes no ambiente ¢ na producéo artistica. (BRASIL, 1998, p. 39)

Tais procedimentos sdo primordiais para a fase de criagao das cenas e da dramaturgia.
Essas podem se fundar em duas praticas de exercicios simultdneos: na pesquisa por
referéncias — do teatro, do cinema e do circo — e na realizagdo de improvisagdes, por meio de
jogos teatrais e ou dramaticos, em que a inspira¢cdo causada por esses jogos aplicados, poderia

dar vazao a criacao individual e também na colaboragdo de uma criacao coletiva.

5 CONSIDERACOES FINAIS

O jogo teatral ¢ uma pratica educativa. Para tanto, questionamos: como o teatro

promove o desvelamento critico das questdes sociais? Como o jogo teatral pode contribuir
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para a formacao do individuo social e produtor de conhecimentos criticos, a partir de uma
pratica coletiva numa perspectiva educativa? Como o jogo teatral e ou dramatico pode

promover a praxis consciente entre o exercicio da arte e a formacao escolar?

ApoOs a leitura e a interpretacdo dos Parametros Curriculares Nacionais e dos aportes
tedricos sobre Jogos teatrais, Educacdo e Teatro, depreendemos que esse entendimento do
jogo teatral como pratica educativa se faz em um processo dialético. O teatro se apresenta
como arena de producao e assimilagdo de contetidos, seu exercicio permite no campo escolar

um movimento de autoconhecimento, de conhecimento do outro € do mundo.

Nesse contexto interacional o teatro, por meio de jogos pode garantir um maior
rendimento escolar. Com a pratica e a concepgdo coletiva de se fazer teatro fica posto no
estudo que essas facilitam a formagao do sujeito- o educando, como ser critico do mundo.

Além de promover nele, seja como espectador ou seja como ator multiplas percepgdes de uma
dada realidade.

A medida que o educando produz suas percep¢des por meio do jogo teatral ele
consegue atuar e propor solugdes a determinados problemas apresentados no cotidiano social.
Além disso, o uso do jogo pode aprimorar seu potencial critico, aumentar seu envolvimento
com o grupo, sua criatividade e sua agdo intuitiva, situacdes que sdo essenciais para a

aprendizagem, tanto no campo social quanto no contexto formal educativo.

O jogo teatral/dramatico ¢ a pedagogia de a¢ao que responde aos dois polos principais
do ser humano: a expressao de si mesmo e a de comunicagdo com o outro. As atividades de
natureza teatral, sobretudo, os modos de jogos teatrais permitem desenvolver competéncias

em diferentes linguagens e impulsos de criatividades.
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ENSINO DA ARTE - QUAL ENSINO QUEREMOS?

TEACHING OF ART - WHAT TEACHING DO WE WANT?
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RESUMO

Neste estudo, refletimos sobre como o Ensino da Arte tem se desenvolvido no Brasil; qual o
senso comum e qual o real valor do Ensino da Arte; de que maneira a arte ¢ inserida no
contexto escolar como instrumento pedagdgico e/ou area do conhecimento. Os estudos sdao
realizados a partir da andlise de conteido e da pesquisa bibliografica, verificando
especialmente as informagdes constantes em leis federais, e o registro historico da
Arte/Educacao no Brasil. Ponderamos, ainda, acerca da maneira como as aulas de Arte podem
tolher ou ampliar a imaginagao criadora dos alunos. Realizamos uma retomada historica da
forma de inser¢ao da Arte na Educacado, analisando as principais leis brasileiras referentes ao
assunto. Os resultados apresentados evidenciam que ainda ndo conseguimos desfazer muitos
preconceitos arraigados na sociedade brasileira sobre o Ensino da Arte. Concluimos que a
Arte ¢ essencial para a formacdo humana, embora deva ser trabalhada por profissionais
preparados. O objetivo € contribuir com os estudos relacionados ao assunto.

Palavras-chave
Ensino da Arte. Imaginacao Criadora. Formagao Inicial. Formac¢ao Continuada.

ABSTRACT

In this study, we reflect on how Art Teaching has developed in Brazil; What is common sense
and what is the real value of Art Teaching; How art is inserted in the school context as a
pedagogical tool and / or area of knowledge. The studies are carried out based on content
analysis and bibliographic research, especially checking the information contained in federal
laws, and the historical record of Art / Education in Brazil. We will also consider how art
classes can impede or broaden the students' creative imagination. We make a historical
resumption of the way of insertion of Art in Education, analyzing the main Brazilian laws
related to the subject. The results presented evidence that we have not yet been able to undo
many prejudices rooted in Brazilian society on the Teaching of Art. We conclude that Art is
essential for human formation, although it must be worked by trained professionals. The .

Keywords
Teaching of Art. Creative Imagination. Initial Formation. Continuing Formation.

“Apesar da afirmag¢do de Alceu Amoroso Lima de
que o ‘“brasileiro tem uma tendéncia natural
muito maior para as artes do que para as
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ciéncias, para a imagina¢do do que para a

~ J)] . I4 . . r
observagdo’, o ensino artistico no Brasil so
agora, e muito lentamente, se vem libertando do
acirrado preconceito com o qual a cultura
brasileira o cercou durante quase 150 anos que

’

sucederam a sua implanta¢do.’

(BARBOSA, 1995, p.15)

Ana Mae Barbosa, pioneira em Arte/Educacao no Brasil, fez essa afirmagao em 1995,
mas podemos considera-la bastante adequada atualmente, pois ainda estamos lentamente nos
libertando do acirrado preconceito em relagdo ao Ensino da Arte no Brasil. Mais de vinte anos
passaram-se, no entanto, o preconceito em relacdo ao Ensino da Arte continua; ainda que

muitas lutas e conquistas tenham efetivado-se, o retrocesso continua rondando nossa historia.

A obrigatoriedade do Ensino da Arte no Brasil ¢ fruto de muitas lutas. Um avango que
surgiu receosamente na LDB de 1971, ainda como Educagao Artistica, € apenas na LDB de
1996 a arte foi afirmada como disciplina, abrangendo toda a educacao basica. Em 2016, o
governo federal propds a retirada da obrigatoriedade do Ensino da Arte do ensino médio,
deixando-a apenas na educagao infantil e ensino fundamental (1° ao 9° ano). Esta proposta foi
realizada a partir da Medida Provisoria n® 746 de 22 de setembro de 2016, que alterava o
artigo 26 §2° da LDB n° 9.394/96, determinando: “§ 2° O ensino da arte, especialmente em
suas expressoes regionais, constituira componente curricular obrigatério da educac¢ao infantil
e do ensino fundamental, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.”
(grifo nosso). Com a Medida Provisoria de 2016, que avaliamos como precipitada e
imponderada, retrocederiamos mais de 40 anos com a retirada da obrigatoriedade do Ensino

da Arte do ensino médio.

O governo, no entanto, apos varias manifestacoes de estudantes e professores, reviu a

proposta e, a partir da Lei 13. 415 de 16 de fevereiro de 2017, manteve o Ensino da Arte no

ensino médio, alterando o inciso 2° da LDB: “§ 29 O ensino da arte, especialmente em suas

expressOes regionais, constituird componente curricular obrigatério da educagdo basica”.

! ALCEU AMOROSO LIMA. Introdugéo a literatura brasileira. Rio de Janeiro, Agir, 1956, p.101.
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Porém hé instabilidade ainda, pois na mesma Lei 13. 415 de 16 de fevereiro de 2017, o

governo incluiu o artigo 35-A, referente a Base Nacional Comum Curricular, no qual

sanciona: “§ 29 A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluira
obrigatoriamente estudos e praticas de educacdo fisica, arte, sociologia e filosofia”. Neste
artigo 35-A, inciso 2° a Lei afirma claramente que a Base Nacional Comum Curricular
incluira o Ensino da Arte obrigatoriamente como estudo e pratica, o que ¢ preocupante, de
certo modo, pois deixa lacunas para a interpretacao de que o Ensino da Arte possa voltar a ser
uma atividade simplista no curriculo do ensino médio, podendo, inclusive, ser ministrada por
profissionais que ndo sao licenciados em Arte. Além disso, pode haver um retrocesso maior se
a interpretagcdo da lei tender para o viés de que a arte pode ser apenas parte do conteudo de

outras disciplinas, como por exemplo, da Literatura.

O ensino médio ¢ uma etapa da formagdo educacional em que os estudantes,
geralmente, estdo na adolescéncia, quando procuram expressar-se de diferentes formas,
buscam autoafirmagao, identidade e desenvolvimento social em diferentes grupos, desejam
ferozmente autonomia. Logo, ndo pode ser permitido retirar ou minimizar a principal via de
educagado estética destes alunos: o Ensino da Arte que, em seu processo educativo, instiga a
sensibilidade do individuo e de sua comunidade de diferentes maneiras, com articulacao das
diversas formas de sentir e pensar, portanto, ¢ essencial para o processo formativo de qualquer
civilizagdo, pois permite a expressao humana para além da linguagem verbal. As diferentes
possibilidades de ver, pensar e fazer arte sdo experiéncias estéticas que contribuem nao
apenas para o desenvolvimento da cogni¢dao, mas também para a humanizacao do aluno, do

cidaddao. Mas humanizar para qué?

De onde vem entdo o obstaculo que freqiientemente esteriliza as primeiras
tentativas ¢ as vezes as interrompe completamente - ao menos até o novo
impulso de expressdo estética que marca a adolescéncia - quando eles
deveriam desenvolver-se de modo continuo? E um caso particular desse
fenomeno geral que caracteriza infelizmente o sistema tradicional de
educagdo e ensino. Do ponto de vista intelectual a escola impde muito
freqlientemente o conhecimento pronto no lugar de encorajar a pesquisa:
mas isso se percebe pouco porque os alunos repetem o que aprenderam
apenas para obter um rendimento positivo, sem que se suspeite quantas
atividades espontdneas ou de fecunda curiosidade foram sufocadas.
(PIAGET, 1966, p. 138).
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Partimos do pressuposto de que todo ser humano deveria ter direito a educacao
estética e artistica, uma vez que a influéncia exercida pela arte pode leva-lo a mudangas
culturais radicais. Assim, verificamos que um sistema de educacdo tradicional que tenta
retirar o Ensino da Arte do ensino médio, sufocando a imaginacdo e as atividades
espontaneas, tem o foco apenas em formar reprodutores do conhecimento pronto e acabado.
Reprodutores estes que ndo questionam muito, que sdo formados apenas para serem mao de
obra para o trabalho e que ndo vém seu direito a educacao e a expressao estética sendo-lhes
suprimidos. Faremos, entdo, uma retomada histérica do Ensino da Arte no Brasil para
compreendermos melhor como gradativamente o Ensino da Arte veio ganhando e/ou

perdendo espaco dentro da educacao.

A luta pelo espago da arte na educacdo vem desde dezembro de 1961, quando foi
instituida a primeira Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdao Nacional (LDB) sob a Lei n°
4.024/61, na qual se faz mengao a arte apenas como uma atividade complementar de iniciagao
artistica tecnicista, sem obrigatoriedade curricular e sem manifestar a devida importancia a
ela. Para exemplo, temos o pardgrafo seguinte: ‘“Paragrafo tnico. Os sistemas de ensino
poderdo estender a sua duragdo até seis anos, ampliando, nos dois Ultimos, os conhecimentos
do aluno e iniciando-o em técnicas de artes aplicadas, adequadas ao sexo e¢ a idade.”
(BRASIL, 1961, grifo nosso). A Lei refere-se as aulas de técnicas em artes aplicadas, ou seja,
a arte apenas como atividade artesanal, ligada somente as Artes Plasticas’, voltada para o
ensino de técnicas de arte decorativa, ceramicas, artesanatos, ornamentos etc., ignorando

completamente as outras linguagens artisticas: Danca, Musica e Teatro.

Esta lei ainda afirma que essas atividades devem ser adequadas ao género e a idade do
aluno, demonstrando um preconceito que veio dos séculos passados: “Ambas as culturas

[brasileira e americana], sugerem frequentemente que as experiéncias em Arte sao um luxo

2 Este termo, Artes Plasticas, ja ndo é mais utilizado atualmente, pois, historicamente esta

ligado apenas a atividades do fazer, ou seja, a atividades praticas e plasticas. Utilizamos atualmente,
na educacéo, o termo Artes Visuais, por ser mais abrangente, conectado a questdes da percepgao e
a tudo o que é relativo a visdo. Temos ainda o termo Cultura Visual, um campo de estudo
transdisciplinar que ressalta a diversidade do mundo de imagens, processos de visualizagdo e de
modelos de visualidade.

76



dispensavel, podendo despertar perigosos impulsos para o efeminamento ¢ a boémia.”
(BARBOSA, 1975, p.38). Ainda segundo Ana Mae Barbosa (1975, p.40-43), no Brasil
inexistia qualquer espécie de programa de arte para meninos no final do século XIX e inicio
do século XX, havia sim um grande preconceito em relagao ao trabalho manual para homens
da aristocracia. Somente em meados de 1870-1880 os homens come¢am a trabalhar com a
arte a partir do desenho geométrico, ou seja, ainda com ponderagdes. Todo esse preconceito
esta refletido na LDB de 1961, que ainda reforca “tipos” diferenciados de arte para meninos e
para meninas. Além do preconceito explicitado na Lei, temos clareza de que arte ¢ apontada
apenas como uma atividade de Artes Plasticas tecnicista, possivel na escola, se assim a escola

compreender que deve inseri-la.

Em 1971, com a nova LDB, sob a Lei N° 5.692/71, a Arte passa a fazer parte dos
curriculos escolares como atividade educativa obrigatéria e recebe o nome de Educagdo

Artistica, como pode ser observado no artigo 7° da referida Lei:

Art. 7° Sera obrigatoria a inclusdo de Educacdo Moral e Civica, Educacao
Fisica, Educagdo Artistica ¢ Programa de Saude nos curriculos plenos dos
estabelecimentos de 1° e 2° graus, observado quanto a primeira o disposto no
Decreto-lei no 869, de 12 de setembro de 1969. (BRASIL, 1971).

Apesar da LDB de 71 mencionar a obrigatoriedade da Educacdo Artistica, ela
continuou sendo ministrada como atividade complementar de maneira generalizada e
superficial (muito conteido e pouco aprofundamento), sendo que os assuntos e metodologias
abordados em sala de aula eram escolhidos de acordo com o critério de cada professor. Nesse
momento historico, o professor atuava de modo polivalente: ensinando um pouco de cada
linguagem artistica (Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro), sem muitas vezes ter dominio
especifico da area do conhecimento Arte, € em muitos casos sem dominio de nenhuma das
linguagens artisticas, o que também ocorre na contemporaneidade. Utilizava, e ainda hoje
utiliza (e essa ¢ uma importante questdo a ser discutida e resolvida), as aulas de Educagao

Artistica como complementagdo de carga horaria.

Em 1971, ainda ndo existiam as licenciaturas especificas para a formacao de

professores de Arte, o que gerou um problema: a obrigatoriedade do Ensino da Arte surgiu
77



antes da formagao de professores especificos da area. Um problema que tem seus resquicios
ainda na atualidade, pois provavelmente isso contribuiu para fortalecer a ideia de que
qualquer professor poderia ministrar as aulas de arte, sem necessidade de conhecimentos
aprofundados a respeito. Os primeiros cursos de graduagao para a formagao de professores de

Arte surgiram apenas em 1973:

A Licenciatura em Educacdo Artistica veio em decorréncia da lei 5.692/71,
prevendo a formacdo assentada em dois ciclos: o primeiro (licenciatura
curta) previa o estudo dos contetidos rudimentares das artes plasticas,
cénicas, desenho e musica; o segundo (licenciatura plena) se voltava para a
formacdo de especialistas de uma dessas quatro areas. (KOUDELA;
JUNIOR, 2015, p. 82).

As licenciaturas curtas, geralmente concluidas no prazo de dois anos, eram
fundamentadas em uma perspectiva de formacao rdpida e generalista para atender a nova
demanda da educacdo que surgia. Em dois anos o professor de Educagdo Artistica estava
habilitado para ministrar aulas nas quatro linguagens artisticas. Um contrassenso total ter
dominio das Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro em tao curto periodo. Paralelamente as
licenciaturas curtas, tinhamos as licenciaturas plenas com duragao minima de quatro anos, nas
quais o professor escolhia em qual linguagem artistica queria habilitar-se, deste modo, ao final
do curso, em seu diploma era explicitada a formagdo como licenciado em Educacdo Artistica
com habilitagdo na linguagem escolhida. Mas, mesmo o professor cursando a licenciatura
plena com habilitagdo em uma determinada linguagem artistica, ao chegar a escola, exigia-se

dele o ensino das quatro linguagens artisticas ou somente de Artes Visuais.

As licenciaturas curtas foram extintas a partir da LDB de 1996 com a seguinte

redagao:

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal. (BRASIL, 1996).
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Alterada pela Lei n°® 12.796, de 2013, que afirma:

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de gradua¢do plena, em
universidades ¢ institutos superiores de educagdo, admitida, como formagao
minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nos 5 (cinco)
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na
modalidade normal. (BRASIL, 2013).

A Lei n° 12.796, de 2013, altera no artigo 62 apenas a quantidade de anos do Ensino
Fundamental, que passa de quatro para cinco anos. A partir da LDB de 1996 os professores
formados em Licenciatura Curta passam a ter um problema, pois os concursos nao mais

aceitam esta licenciatura, uma polémica que merece atengao e discussao.

Mas, voltemos a discussdao sobre a linguagem Artes Visuais ser considerada por
muitas instituigdes como a unica linguagem artistica possivel para o Ensino da Arte. Essa
concepc¢do vem da historia cultural da insercao das artes na educagdo, primeiramente somente
como Artes Plasticas que, na segunda metade do século XX, era oferecida como adorno,
apenas para mulheres. Nas décadas de 1870 e 1880 a arte ¢ incluida na educacdo como
desenho geométrico, com fins de desenvolver a racionalidade, e homens e mulheres poderiam
cursar essa disciplina.® Na LDB de 61, temos referéncia apenas as Artes Plasticas,
denominada Artes Aplicadas, entdo verificamos que a arte na educagdo surge a partir de uma
supervalorizacdo das Artes Visuais (mesmo que de forma erronea, uma visdo da arte
tecnicista e/ou como adorno) em detrimento das outras linguagens artisticas, exceto a Musica

que também tinha um lugar na educagao ha décadas.

A pratica da musica no curriculo, foi inserida nas escolas mantidas pelos jesuitas no

Brasil, até o século XVII. Na década de 1930, século XX, inicia-se um processo para a

3 Um estudo aprofundado sobre as origens do Ensino da Arte no Brasil podera ser encontrado

no livro: Teoria e Prética da Educagéao Artistica de Ana Mae Barbosa.

79



implantacdo da educacdo musical nas escolas por meio do Canto Orfednico.* O projeto foi
preparado pelo compositor brasileiro Heitor Villa-Lobos (1887-1959), o qual pretendia levar a
linguagem musical a todo o pais. O Canto Orfednico foi implantado como matéria curricular
nas escolas primarias e secundarias durante o governo de Getulio Vargas a partir do Decreto
n°® 19.890, de 18 de abril de 1931 (BRASIL, 1931). O canto orfednico fez parte do nosso
curriculo escolar até¢ a década de 60. O projeto inicial acabou se modificando na pratica,
transformando a aula de musica numa teoria musical baseada em aspectos matematicos,
supervalorizando o codigo musical e a memorizagdo de pecas orfeonicas. A LDB de 61 nao
faz menc¢ao nenhuma ao ensino da musica, apenas ao ensino das Artes Aplicadas, como ja

mencionado anteriormente.

Nos dias atuais, ainda ¢ comum encontrarmos institui¢des escolares compreendendo
que o Ensino da Arte ¢ somente o ensino das Artes Visuais, de modo bastante cliché e
tecnicista: ensino de cores quentes e frias, trabalhos manuais com tintas, recortes, colagens,
desenhos de observagdo da natureza, ampliagdo e reducao de desenhos, etc. E mais: atividades

ndo trabalhadas nas aulas de arte ndo se caracterizam como atividades da aula de arte.

Antes de 1973, ano em que foram implantadas as primeiras graduagdes em Educacao
Artistica no Brasil, existiam escolas especializadas em arte, no Rio de Janeiro e Sao Paulo,
que ofereciam excelentes cursos de formagdo. Estas escolas acabaram preparando varios
profissionais para atuarem diretamente com criangas e¢ adolescentes nas escolas do Ensino
Basico, e também preparando professores para atuarem nas universidades de Educacgdo

Artistica como multiplicadores, formando os futuros professores da Educacdo Bésica.

Algumas escolas especializadas como a Escola de Arte Brasil (Sdo Paulo),
Escolinha de Arte do Brasil (Rio de Janeiro), e Escolinha de Arte de Sao
Paulo, Centro Educagdo e Arte (Sdo Paulo), o NAC — Nucleo de Arte e
Cultura (Rio de Janeiro) tiveram a¢do multiplicadora nos fins da década de
1960, influenciando professores que iriam atuar ativamente nas escolas a
partir de 1971, quando a Educagdo Artistica se tornou componente
obrigatorio nos curriculos de 1° ¢ 2° graus ¢ na universidade nos cursos de

* Informagdes gerais podem ser encontradas no artigo: O Canto Orfednico e a construcéo do conceito
de identidade nacional de Lina Maria Ribeiro de Noronha, disponivel em
http://www2.eca.usp.br/etam/vilalobos/resumos/CO001.pdf

80



Educagdo Artistica e licenciatura em artes plasticas, criados em 1973.
(UNESP, 2011, p.27).

Em 1996 ¢ promulgada a Lei n° 9.394/96, que em seu artigo 26, inciso 2°, torna
obrigatorio o Ensino da Arte, na educagdo bésica, como componente curricular. Em sua
redacdo original anuncia: “§2° O ensino da arte constituirdA componente curricular
obrigatorio, nos diversos niveis da educagdo basica, de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos.” (BRASIL,1996, grifo nosso). Pela primeira vez, na LDB, a Arte ¢
apresentada num patamar mais elevado, ou seja, como componente curricular, lado a lado

com as outras areas do conhecimento.

Na atualidade, atender a determinagdo da LDB de 1996 nao ¢ tao complicado como foi
em 1971, pois ja temos licenciaturas especificas para cada linguagem artistica, ou seja:
Licenciatura em Artes Visuais, Licenciatura em Danga, Licenciatura em Musica e
Licenciatura em Teatro. H4 um ganho real para o Ensino da Arte e para os alunos, pois esses
ultimos, teoricamente, deveriam ter a oportunidade de aprender arte com profissionais
capacitados para isso. O ensino/aprendizagem em Arte, deste modo, ocorreria ndo mais numa
perspectiva polivalente, mas sim em uma perspectiva da aprendizagem a partir da linguagem
de formacao do professor responsavel por ministrar as aulas de Arte. Porém, muitas vezes nao
¢ 1Ss0 0 que ocorre, nem mesmo nos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano),
quando os alunos tém um professor para cara area do conhecimento (LDB 9394/96). Pois,
ainda sim, encontramos na pratica, profissionais ndo licenciados em Arte ministrando a

disciplina Arte para complementar a carga horaria.

Mesmo os professores graduados em Arte, ainda encontram desafios para poderem
ministrar as aulas dentro da sua linguagem artistica de formacdo, porque as Instituicdes
Escolares ndo acompanharam a evolugdo histérica do Ensino da Arte, e as leis ndo sdo claras
quanto a esta determinagdo. Portanto, ainda ¢ muito comum as Institui¢des exigirem dos
professores de Arte a polivaléncia (ensino das quatro linguagens artisticas), ou apenas o
ensino das Artes Visuais, ndo importando se o professor ¢ formado em Danga, Musica ou
Teatro. Por isso, ¢ relevante que os profissionais das diferentes linguagens artisticas
mantenham-se em luta constante para esclarecer que o Ensino da Arte ja ultrapassou esse
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senso comum. Cada linguagem artistica tem seus proprios conteudos e especificidades, e para
efetivar-se como Ensino da Arte esta ndo pode ser reduzida ao ensino de Artes Visuais e

muito menos ao ensino concomitante das quatro linguagens artisticas.

O ideal de um Ensino da Arte seria que cada Instituicdo Escolar pudesse ter um
professor para cada linguagem artistica, somando o minimo de quatro professores de Arte em
uma unica escola. Seria um verdadeiro enriquecimento artistico cultural para a sociedade. A
lei que temos mais proxima a essa realidade ¢ a Lei n® 13.278 de 02 de maio de 2016, que
fixa as diretrizes ¢ bases da educac¢ao nacional referente ao Ensino da Arte. Esta Lei altera o §
6° do art. 26 da LDB de 1996 cuja reda¢do original do inciso 6° do artigo 26 da LDB/96
designa: “§ 6° A musica devera ser conteido obrigatorio, mas nio exclusivo, do componente
curricular de que trata o § 2° deste artigo.”. Este inciso 6° foi incluido pela Lei n°® 11.769 de
2008, que acabava privilegiando a linguagem artistica Musica em detrimento das outras
linguagens. A Lei n° 13.278 de 2016 altera este inciso dando a seguinte redagio: “§ 6° As
artes visuais, a danga, a musica e o teatro sdo as linguagens que constituirdo o componente
curricular de que trata o § 2° deste artigo”. Logo a interpretagio do inciso 2° do artigo 26 da
LDB fica da seguinte forma: O Ensino da Arte (artes visuais, a danga, a musica e o teatro),
especialmente em suas expressoes regionais, constituira componente curricular obrigatério da

educacgao basica.

A promulgacao da Lei n° 13.278 de 2016 foi, certamente, uma vitoria para o Ensino
da Arte no Brasil, embora ela ndo esclareca como o ensino de todas as linguagens artisticas
devera efetivar-se na pratica. Encontramos, entdo, mais um desafio ja que deveria sim haver a
efetivacdo de quatro professores de Arte para cada escola, cada um habilitado em uma
linguagem, entretanto a Lei ndo € clara quanto a isto e existe a iminente possibilidade de mais
uma vez a exigéncia pela polivaléncia do professor de Arte ter respaldo devido a interpretagao

equivocada (talvez conveniente) da Lei.

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) o problema intensifica-se um
pouco mais, pois a responsabilidade do Ensino da Arte pode estar sob a responsabilidade do
profissional licenciado em Pedagogia ou de um licenciado em Arte, segundo a Resolucao
CNE/ CBE n° 7, de 14 de dezembro de 2010 que fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Ensino Fundamental de nove anos:
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Art. 31 Do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, os componentes
curriculares Educacdo Fisica ¢ Arte poderdo estar a cargo do professor de
referéncia da turma, aquele com o qual os alunos permanecem a maior parte
do periodo escolar, ou de professores licenciados nos respectivos
componentes.

A opcao pelo profissional licenciado em Arte, na grande maioria das escolas
brasileiras, ndo ¢ uma realidade comum, pois € o professor pedagogo quem assume as aulas
de Arte nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Temos percebido, em cursos de formagado
continuada para professores pedagogos da Rede Municipal de Educacao e Esporte de Goidnia
(2015/2016)° que, constantemente o pedagogo tem proatividade para desenvolver essas aulas,
mas lhe falta dominio e conhecimento especificos. Existe uma lacuna que vem da formacgao
académica, uma vez que a noc¢do de arte/educacdo que o pedagogo recebe na graduacao ¢
superficial e limitada, geralmente um semestre (100h/aulas no maximo)® do curso de
pedagogia ¢ dedicado a esta disciplina, tempo insuficiente para aprender e dominar as quatro
linguagens de Arte, supondo que a universidade ofereca o estudo das quatro linguagens

artisticas.

Ressaltamos a necessidade e a relevancia de que o professor de Arte licenciado para
ministrar essas aulas, assuma também, a etapa dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Sabemos, no entanto, que esta pratica ainda ndo € uma realidade brasileira, assim se faz
necessaria a capacitacao constante de professores que assumem as aulas de Arte devido as
falhas existentes (e evidentes) no sistema educacional do nosso pais. A capacitacdo pode ser
realizada por meio de cursos de formagao continuada, com profissionais da area de Arte, para
que assim os professores pedagogos tenham maior dominio desta drea do conhecimento na

sala de aula.

> A divulgacao da ultima edigdo do curso pode ser encontrada no site oficial da Prefeitura de Goiania
através do link
http://www4.goiania.go.gov.br/portal/pagina/?pagina=noticias&s=1&tt=not&cd=9788&fn=true

6 Como pode ser comprovado a partir da matriz curricular dos cursos de pedagogia nos

seguintes sites: http://fael.edu.br/cursos/todos/pedagogia/matriz-curricular/;
http://www.pucgoias.edu.br/ArquivisWordpress/cursos/pedagogia/matriz-curricular-2010.pdf ;
http://www.cdn.ueg.br/source/conselhos_superiores_ueg_236/conteudo_compartilhado/7005/4.3.24
matriz__pedagogia__formosa.pdf

83



A maioria das criancas entra em contato com as linguagens artisticas nos primeiros
anos de escolaridade. Este contato com a arte da-se, por vezes, apenas como instrumento
pedagdgico, ou seja, a Arte serve para festejar a hora do lanche; as musicas e as
dramatiza¢des ajudam a aprender e a decorar conteudos; cantar, dancar ou encenar para
apresentacoes nas datas comemorativas das escolas; colorir desenhos prontos para
desenvolver a coordenacdo motora. Ha também a supervalorizacao da livre expressao ou da
autoexpressao livre, isto ¢, a entrega de materiais para os alunos deixando-os fazer o que
quiserem, sem um direcionamento ou um didlogo entre o professor e os alunos, o que ficou
conhecido como o “deixar fazer” ou laissez faire. Essa valorizagdo da livre expressao foi um
momento modernista do Ensino da Arte que, historicamente, ja foi superado na teoria, mas

ndo na pratica.

A atividade artistica é periférica ao sistema escolar ¢ lhe é atribuida a
caracteristica de “recreacdo”, quando ndo ¢ submetida a exercicios de
coordenagdo motora. Se considerarmos que o simbolo elaborado pelo
individuo através da imitacdo, do jogo, do desenho, da construgdo com
materiais possui significado 16gico, sensorial e emocional, podemos concluir
que, pelo contrario, a educagao artistica constitui o proprio cerne do processo
educacional. (KOUDELA, 2002, p.29,30).

A atividade artistica, citada por uma das figuras centrais no estudo da pedagogia do
teatro, Ingrid Koudela, compreendida aqui como Ensino da Arte, sempre deve ser trabalhada
com propositos claros, baseados nos conteudos da linguagem artistica de referéncia do
professor. Na citacao acima temos a imitagdo e o jogo que sdo proprios da linguagem teatral,
e o desenho caracteristico das Artes Visuais, todos esses elementos devem ser trabalhados
com conhecimento prévio e planejamento, € ndo apenas como “recreacao’” quando trata-se do

Ensino da Arte.

O pedagogo, ou qualquer outro profissional da educagdo, pode sim utilizar a Arte
como recreagdo ou para ensinar diversos contetidos, ou o que quer que seja, porém precisa ter
ciéncia e clareza de que quando utiliza a Arte deste modo, isso nao ¢ Ensino da Arte, nao esta
tratando a Arte como area do conhecimento, mas sim como instrumento pedagdgico. Imitar

coreografias ja prontas, seja de videos da internet, ou criadas pelo professor; decorar textos
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prontos e imitar as acdes determinadas pelo professor para uma dramatizacao; decorar letras
de musicas e cantar sem compreender a razao de fazé-lo; copiar desenhos de artistas famosos,
chamando isso de releitura, sdo atitudes impostas aos alunos que, também, ndo podem ser
incluidas no Ensino da Arte. Trata-se, sim da mecaniza¢ao de alunos, pois nao adquirem
autonomia no desenvolvimento de seus trabalhos, ndo sao instigados a compreender o que

estao fazendo e, consequentemente, t€m a imaginacao criadora anulada.

Figura 1. Titulo: Mentes cuadradas. Fonte: http://desmotivaciones.es/7630210/Mentes-cuadradas

A figura acima ilustra bem a nossa discussao: uma professora moldando a imaginacao
dos alunos a sua maneira, levando-nos a seguinte reflexdo: Qual o Ensino da Arte queremos?
Um ensino no qual temos um modelo ideal e unico, ou um ensino que estimula diferentes
formas de se pensar, se colocar, se expressar, enfim, estimula a autonomia do sujeito e a

experiéncia estética?

A palavra “estética” vem do grego aesthésis, que designa a sensibilidade e a
percepgao dos fendmenos pelos sentidos... A arte pode ser vista como um
campo em que essa potencialidade ¢ desenvolvida, exercitada, desdobrada.
Pensar uma educacdo estética exige o questionamento dos modos como o0s
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sentidos ¢ a sensibilidade sdo estimulados, seduzidos, ignorados,
condicionados pela nossa experiéncia social e cultural. (KOUDELA;
JUNIOR, 2015, p. 61).

A educacio estética ¢ uma necessidade do ser humano. Desenvolver esse trabalho com
qualidade e cuidado ¢ essencial para uma formagdo integral do sujeito. A Arte € um campo
do conhecimento que instiga diretamente a sensibilidade e a percepgao, por isso ¢ um campo
em que a educagdo estética pode ser desenvolvida. De acordo com Courtney (2003) e Piaget
(1971), uma caracteristica essencialmente humana, que acompanha o ser humano durante toda
a sua vida ¢ a imaginagdo criadora. Porém, essa caracteristica ¢ mais presente na primeira
infancia, quando ¢ bastante exercitada. Na medida em que as criancas vao crescendo, a
maioria da sociedade compreende que a imaginagdo criadora ndo precisa ser mais exercitada,
e vai retirando essa pratica da vida do ser humano. Todavia ndo significa que jovens e adultos

também nao tenham ou possam continuar desenvolvendo sua imaginagao criadora.

A caracteristica essencial do homem é sua imaginagdo criativa. E esta que o
capacita a dominar seu meio de modo tal que ele supera as limitagdes de seu
cérebro, de seu corpo e do universo material. E este o algo mais que o
distingue dos primatas superiores. (COURTNEY, 2003, p.3).

Preservar, potencializar, instigar, agucar essa imaginagdo criativa (que preferimos
denominar de imaginagdo criadora) ¢ um dos papéis do Ensino da Arte. Mas o que
percebemos € o contrario, aulas de Arte que destroem, anulam, debilitam, minimizam a
imaginagao criadora. Muitas vezes, ndo de propoésito, talvez sim por falta de conhecimento
adequado, por falta de dominio desta area do conhecimento. Como afirma o educador
pragmatista norte americano John Dewey (2010, p. 581) “... a Arte ¢ um 6rgdo incomparavel
de instrucao”, entretanto a educacao que se desenvolve nas escolas exclui a imaginagdo e ndo

toca nos desejos do ser humano, o que afasta a Arte da educacao.

O ensino e a aprendizagem necessitam abrir caminhos aos desejos € emocdes do ser
humano, e nisto a Arte tem um papel fundamental. Esta “antiga” ideia que procura colocar a

pratica da Arte na escola como fundamental para o desenvolvimento humano, que deveria
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organizar entdo os curriculos das unidades escolares, seria fundamental para o
desenvolvimento das emocgdes e do imaginario do aluno. Se o Ensino da Arte incorporar-se ao
lugar comum da educacao, se ele tolher, impedir, anular a individualidade do ser humano,
colocando-o0 como um ser mecanico, roboético, que somente pode reproduzir o ja existente,

nao pode ser denominado uma verdadeira pratica da Arte.

A prética artistica como um caminho para a formagdo humana a ser desenvolvido nos
locais de ensino ¢ possivel sim, mesmo com as grandes limitagdes existentes na educagdo
atual. E possivel possibilitarmos um ensino que parta da experiéncia do individuo e do grupo,
estimulando a expressao da individualidade e da imaginagdo de cada um, construindo-a num
coletivo. Um ensino no qual o aluno possa usufruir daquilo que suas proprias experiéncias
sugerem, seja através do jogo por exemplo: um divertimento que tem um propdsito guiado
por algumas regras preestabelecidas pelos jogadores e pelos professores. A Arte, deste modo,
¢ mais potencializada no individuo do que “ensinada”, colocando-o num processo produtivo,
coletivo. O Ensino da Arte, neste sentido, ¢ consoante a perspectiva de educagao adotada pelo
educador e filésofo brasileiro Paulo Freire (1921-1997): “... ensinar ndo ¢ transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producao ou a sua construgdo.”

(FREIRE, 2011, p. 47).

O ensino ¢ compreendido como forma de possibilitar aos alunos o contato com novas
experiéncias; ¢ estimular no aluno a curiosidade para novas descobertas; ¢ oferecer a ele
instrumentos possiveis para trabalhar, neste caso, com a Arte. Desta forma, o aluno, diante das
novas possibilidades apresentadas a ele, desenvolve a sua imaginagdo criadora. O aluno deve
ser estimulado a aventurar-se ao aprendizado, arriscando-se diante das novas possibilidades,
diante do desconhecido. A Arte abordada neste contexto estimula o aluno a experimentar e a
refletir sobre as varias possibilidades artisticas e sociais sem que lhe sejam impostas férmulas

fixas.

Tao logo as formas naturais da experiéncia subjetiva sejam abstraidas ao
ponto da apresentacdo simbolica, podemos utilizar essas formas para
imaginar o sentimento ¢ entender-lhe a natureza. O autoconhecimento, a
introvisdo de todas as fases da vida e da mente, surge da imaginacdo
artistica. Eis ai o valor cognitivo das artes. (LANGER, 1962, p. 89).
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A grande especialista em filosofia da Arte, Susanne Langer (1895-1985), apresenta,
portanto, a relevancia da Arte para vida do ser humano, pois segundo esta autora, ¢ a
imaginag¢ao artistica que vai ajudar o individuo a conhecer-se melhor e a conhecer o mundo ao
seu redor, porque ¢ uma educagdo de sentimentos. Langer chega a afirmar que “... um
generalizado descaso pela educagdo artistica equivale a descaso pela educagdo do
sentimento.” (LANGER, 1962, p. 90). O processo educativo da Arte ¢ essencial para
formacdo integral de cidaddos, pois atua na maneira de sentir do individuo, na forma de

expressdo/comunicacdo sequer cogitada na maioria das outras areas do conhecimento: a

expressao subjetiva.

A linguagem verbal’ é uma forma de comunica¢io e expressdo humana pela qual
conseguimos trocar muitas experiéncias. Por meio dela entramos em contato com a
experiéncia dos outros e compartilhamos as nossas proprias experiéncias, porém nem tudo o
que vivenciamos pode ser expresso verbalmente, muito do que ndo pode ser expresso em
palavras pode ser expresso por meio da Arte. Jodo Francisco Duarte Jr., em seu livro
Fundamentos Estéticos da Educa¢do, descreve outros niveis de compartilhamento de
significados que nos circundam e nos moldam de alguma forma: “A comunicagdo... diz
respeito a transmissdo de significados explicitos, através da linguagem. Enquanto a expressdo
subentende a indicag¢do, o desvelamento de sentimentos, nao passiveis de significado
conceitual.” (DUARTE Jr., 2002, p. 19). Acompanhando esta reflexdo, podemos concluir que

a Arte ¢ um importante meio de comunicagao e expressao do ser humano.

Langer, em seus Ensaios Filosoficos, procura refletir sobre estas questdes ao analisar a
linguagem e a expressividade: “a linguagem ¢, decerto, o nosso principal instrumento de
expressao conceitual.” (LANGER, 1962, p. 85), discernindo “a expressividade da Arte
semelha a de um simbolo e ndo a de um sintoma emocional; ¢ enquanto formulacao de
sentimento para a nossa concep¢do, que propriamente se diz de uma obra de arte ¢
expressiva.” (LANGER, 1962, p. 86, 87). Nesta perspectiva, a Arte estabelece outra forma de
conhecimento, ou caso se queira, outra forma de linguagem, aquela que se informa como um

simbolo.

4 Essa discussao é aprofundada no artigo A Relacdo entre Espectador e Obra de Arte

(RAMALDES, 2016) e no livro Os Jogos Teatrais de Viola Spolin: Uma Pedagogia da Experiéncia
(RAMALDES e CAMARGO, 2017).
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A expressao do objeto artistico, de modo geral, ¢ uma expressao que nao permite uma
transposi¢cdo de seu entendimento para a fala, ndo existem palavras capazes de descrever a
expressdo de uma boa parte dos objetos artisticos, porque eles expressam-se através da
sensagdo, da emocao e do afeto, por isso sdo denominados por Duarte Jr. como formas de
“expressdo”. A Arte expressa ou constroi significados que nao percebemos comumente. Ao
transformar-se em matéria, em objeto artistico, a experiéncia do aluno/artista ganha corpo
estruturado a partir da sensibilidade e da emogao. Esse ¢ um dos motivos que torna a arte tao

importante na educacao: possibilitar aos alunos conhecerem outras formas de expressarem-se.

A formagao académica do professor de Arte ndo garante a qualidade do ensino, ja que
existem alguns professores, mesmo licenciados numa das linguagens artisticas,
desenvolvendo um ensino que castra e anula os alunos. Temos que reconhecer, no entanto,
que a graduacao e a formagdo continuada (e continua) de professores pode sim auxiliar para
que haja um salto qualitativo do Ensino da Arte nas escolas, desfazendo diversos preconceitos
arraigados historicamente nesta area do conhecimento. Muitas agdes foram realizadas em prol
da efetivacao do Ensino da Arte, ¢ ha muito para fazermos até que a real valorizagdo desta
area do conhecimento seja alcangada. Afinal, ¢ necessario a todo ser humano o acesso a
expressdo artistica, ndo com o intuito de formar artistas, assim como as outras areas do
conhecimento ndo tém o intuito de formar gedgrafos, matemadticos, historiadores etc, mas

como um direito social e cultural de aprender sobre e com a Arte.
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AS PRODUCOES ACAPEMICAS SOBRE A SURDOCEGUEIRA:
CONTRIBUICOES PARA ATUACAO DOCENTE

ACADEMIC PRODUCTIONS ABOUT DEAFBLINDNESS:
CONTRIBUTIONS TO TEACHING PERFORMANCE
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Talyta Nunes Rocha, Geisa Leticia Kempfer Bock, Carla Peres Souza — UDESC

RESUMO

Este estudo qualitativo exploratorio, realizado por meio de pesquisa documental, aborda o tema
surdocegueira, objetivando verificar que informacgdes sdo veiculadas acerca de estudantes surdocegos
em artigos académicos publicados no Brasil, entre os anos de 2001 e 2014, disponibilizados no site de
periodicos da Capes. Ha o intuito de compreender se essas informagdes oferecem subsidios a atuacao
de professores, conforme os aspectos indicados pelos referenciais tedricos. Sete artigos académicos
foram encontrados. A metodologia de Analise de Contetido (BARDIN, 1988) foi adotada e durante a
pré-analise algumas categorias foram definidas, sendo elas: diagnostico, comunica¢do e interagao
social. A partir dessa categorizacdo os documentos sofreram a fragmentacdo, possibilitando a
compreensdo de que informagdes sdo veiculadas acerca do processo educacional de estudantes
surdocegos. Com esse trabalho foi possivel compreender a importancia de estabelecer redes de apoio a
escolarizacdo desses estudantes, em que o professor da sala regular e demais profissionais, familia e
comunidade interajam na promocdo de propostas pedagdgicas que favore¢gam a comunicagdo e
intera¢do social, com vistas a aprendizagem. Conclui-se, também, que sdo escassas as fontes de
informag¢des, mas o professor que busca incluir todos os estudantes, tentara compreender
possibilidades de comunicagdo, e assim, recursos educacionais e¢ de acessibilidade podem ser
explorados.

Palavras-chave: Surdocegueira; Educagio Inclusiva; Docéncia.

ABSTRACT

This exploratory qualitative study, accomplished through documentary research, approach a desability
little known by education professionals, the deafblindness. The objective of this research was to verify
between academic publications available in the journals of Capes, which information is conveyed
about deafblind students. For thus understand if this information offer support to the performance of
teachers, according to the aspects indicated by the theoretical references. To accomplish the
understanding of the phenomenon under study, from the analysis of eight academic articles found, The
Content Analysis methodology (BARDIN, 1988) was used, which provides for the categorization,
from the information extracted from the selected documents guided by the theoretical reference,
during the pre-analysis. From this categorization the documents suffered fragmentation, making it
possible to understand what information is conveyed about the educational process of deafblind
students. With this work it was possible to understand the importance of establishing networks to
support the schooling of these students, where the regular classroom teacher and other school
professionals, family and community interact in the promotion of pedagogical proposals that favor
communication and social interaction, in the pursuit of learning and development of deafblind
students. It is concluded, too, that the sources of information are scarce, but the teacher who seeks to
include all students will try to understand possibilities of communication and thus, educational and
accessibility resources can be explored.

Keywords: Deafblindness; Inclusive education; Teaching.
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1 INTRODUCAO

A escola brasileira se reconhece nos diversos documentos legais e de orientagdo como
um espago de formacdo humana e democratico, comprometida com a efetivagdo da
Constituicao Federal (1988), em que todos gozam dos mesmos direitos, sendo a educagdo
considerada um dos direitos fundamentais. Isso significa langar o olhar sobre os diversos
sujeitos na escola, ndo somente os estudantes, mas também os profissionais, que devem
promover a formacao democratica de todos os estudantes do espaco escolar. Diante disso,
uma realidade que vem gerando diversas discussdoes ¢ a presenca de estudantes com
deficiéncia no contexto escolar. Deficiéncia aqui ¢ compreendida a partir do modelo social,
que relaciona a desvantagem vivenciada pelos sujeitos as condi¢cdes que a sociedade lhes
oferece, para interagir e se desenvolver no mundo (DINIZ, 2007), distanciando-se de um
modelo biomédico de compreensdao em que a deficiéncia ¢ uma condi¢dao do sujeito que lhe
impde limites de desenvolvimento. Nessa perspectiva, os diversos espagos sociais, inclusive
as escolas, devem tornar-se inclusivos, abertos a todas as diferencas e variagdes humanas,
para que sejam dadas condi¢des de acesso e participagdo nos diversos processos que se

estabelecem para todos os individuos.

Em 2008, a Politica Nacional da Educacao Especial, na perspectiva da Educacao
Inclusiva, oficializou discussdes e estabeleceu definitivamente um novo papel para a
Educagao Especial, colocando-a como um servigo dentro do sistema regular de ensino, sendo
agora uma modalidade transversal a todos os niveis e demais modalidades, objetivando
estabelecer a Educagdo Inclusiva. Esse novo olhar gerou certo estranhamento aos
profissionais da educacdo, pois revelou o quanto a escola precisa ser repensada, praticas
precisam ser redimensionadas e a organizagao curricular precisa estar adequada, considerando
que o ser humano ndo se resume a um padrao imaginado. Dentre os perfis dos estudantes com
deficiéncia que estdo hoje no ensino regular, ha os estudantes com surdocegueira, os quais sao
o foco da discussdo aqui elaborada. A eles deve ser garantido o pleno acesso escolar, com
reais oportunidades de participacdo nas atividades pensadas para o grupo/turma a qual faz

parte.

A partir dessas reflexdes ¢ que foi realizada a pesquisa qualitativa aqui apresentada,

sendo ela exploratoria e apoiada na analise de publicagcdes/documentos que abordam o tema
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da surdocegueira. A busca pelos documentos foi na base de dados de periddicos da Capes,
abrangendo as publicagdes no periodo de 2001 e 2014. No estudo desses materiais, buscou-se
responder a seguinte pergunta: Quais as principais tematicas, relacionadas ao processo

educacional de estudantes surdocegos, estao presentes nas publicagdes selecionadas?

Objetivou-se verificar, a partir de uma amostra de publicagdes académicas, que
informacdes que sdo veiculadas acerca do processo educacional de estudantes surdocegos

podem contribuir para a atua¢ao docente numa proposta inclusiva de educagao.

2 COMPREENDENDO A SURDOCEGUEIRA

Os seres humanos nascem com cinco sentidos, que lhes possibilitam a compreensado e
a relacdo com o que ha no entorno. No entanto, ¢ possivel nascer sem, ou perder alguns desses
sentidos. Diante dessa situacao, revela-se a importancia de refletir a deficiéncia enquanto uma
condi¢do humana, expressao da variagdo do ciclo de vida humano, e assim perceber e
compreender sobre o modo de como nos, sociedade, criamos possibilidades ou barreiras para
a participagdo dos sujeitos com surdocegueira. Reconhecer que cada um tem a
responsabilidade na eliminacdo de barreiras ¢ um caminho que leva a eliminagdo dos
preconceitos, a busca por possibilidades de qualificagdo dos espagos e promocao da

acessibilidade.

E preciso compreender que a surdocegueira ¢ uma deficiéncia que tem seus proprios
aspectos, portanto ndo pode ser encarada, simplesmente, como uma perda de audi¢do somada
a uma perda de visao (BOCK; SILVA, 2013). Assim, torna-se necessario aprofundar-se nos
estudos sobre a surdocegueira e o desenvolvimento da linguagem (ROSA et al., 2005;
COSTA, 2014; MAIA, 2010), havendo sujeitos pré-linguisticos, que ja nasceram ou
adquiriram muito cedo a surdocegueira, ou seja, tornou-se surdocego antes de qualquer
contato com a linguagem; e sujeitos poés-linguisticos, que adquiriram a surdocegueira ao
longo da vida, apos utilizar alguma lingua, oral ou sinalizada (MAIA, 2010). E necessario
conhecer também os efeitos na comunicagdo e interacdo social que essas experiéncias
linguisticas podem gerar, pois ha indicios que os surdocegos, considerados pré-linguisticos,
tendem a serem hipoativos, isolando-se, ou hiperativos, quando sdo atraidos por reflexos de

claridade, se movimentando e esbarrando em tudo na busca de compreender o mundo

94



(COSTA, 2014). Acerca das pessoas surdocegas pds-linguisticas, os estudos nao apresentam
uma qualificacdo especifica, isso porque essa nova condicao afeta, muitas vezes, o emocional
do individuo e pode ser acompanhado de diversas situagdes (ROSA et al., 2005). Além disso,

deve-se verificar as possibilidades para estabelecer a comunicagdo, compreendendo que:

Comunicagdo receptiva ¢ um processo de recepcdo e compreensdo de
mensagens. No caso da crianga surdocega, por vezes ¢ dificil determinar a
forma como ela recebe as mensagens.

Comunicagdo expressiva ¢ a forma como expressar desejos, necessidades e
sentimentos. A crian¢a surdocega utiliza normalmente formas de
comunicacdo ndo-verbal tais como sorrisos, movimentos, mudancas de
posicdo que podem ser compreendidas por adultos familiarizados. A
comunicagdo com essas criangas exige dos adultos que trabalham com elas,
conhecimentos  especificos  sobre esse tipo de comunicacdo.
(NASCIMENTO; MAIA, 2006, p. 22).

E por meio da compreensdo dessas maneiras de se comunicar, tanto para pré-
linguisticas como as pos-linguisticas, que as relacdes podem ser estabelecidas. A esse
respeito, Petersen et al. (2010) apresentam discussoes acerca das formas de comunicagdo pré-
simbolicas, consideradas como uma inten¢ao de se comunicar, em que a crianga utiliza-se de
comportamentos e gestos para dizer algo. Essa maneira de expressar-se ¢ encontrada
principalmente entre os individuos com surdocegueira pré-linguistica; € a comunicacao
simbodlica, que acontece no momento em que o individuo surdocego consegue utilizar
recursos relacionados a abstracdo, ou seja, passa a utilizar um conjunto de codigos ou signos
que possuem determinados significados, expressando-se e compreendendo sistemas que
utilizam sinais, escritas ¢ até mesmo a fala, o que geralmente observam-se em surdocegos

pos-linguisticos.

Nascimento ¢ Maia (2006) consideram que o processo de comunicagao inicia--se pela
transmissdo das mensagens a uma crianca surdocega, sendo considerado o recurso da
antecipacdo de fundamental importancia, visto que ajuda a crianca a compreender
gradativamente o que estd acontecendo e o que acontecera posteriormente. Conforme a pessoa
com surdocegueira vai adquirindo experiéncias comunicativas, ¢ possivel adotar variadas

técnicas e suportes de comunicagao mais elaborados.
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3 AEDUCACAO ESPECIAL E A SURDOCEGUEIRA

A partir da Politica Nacional da Educacao Especial na perspectiva da Educacao
Inclusiva (2008), o ensino regular assume a responsabilidade de ensinar e promover a
aprendizagem de todos os estudantes, contando com servicos de apoio da Educacao Especial.
Quando nos reportamos aos estudantes surdocegos, ¢ preciso a compreensao de que eles
também sao capazes de aprender e que devem ter acesso e serem acolhidos nas escolas. O
professor da sala do ensino regular pode contar com o apoio do profissional da Educacao
Especial, garantindo ao estudante surdocego o direito de aprender com os demais colegas de

turma. Portanto, ¢ fundamental promover um ambiente acessivel, a partir do desenvolvimento

[...] de propostas educacionais mais significativas para nossos alunos com
surdocegueira e deficiéncia multipla sensorial, pois devemos nos ater a
alguns principios que poderdo nortear o nosso trabalho, tais como estimula-
los a uma participagdo mais ativa no processo de aprendizagem, levar em
consideragdo quem ele é, como se relaciona com as pessoas ¢ o ambiente a
sua volta e, mais do que tudo, estar atento a forma como aprende.
(PETERSEN et al., 2010, p. 35).

Dessa forma, ¢ preciso conhecer o estudante e verificar o que ja faz sentido para ele,

explorando essas possibilidades e buscando sempre sua ampliacao.

A aprendizagem centrada no aluno procura levar em considera¢do o ser que
aprende, respeitando suas possibilidades ¢ habilidades. Assim torna-se
possivel a organizacdo de um trabalho que o envolva, de forma que adquira
conhecimentos significativos e ndo apenas respostas mecanicas a um
programa. (PETERSEN et al., 2010, p. 35).

No AEE — Atendimento Educacional Especializado - torna-se importante trabalhar a

comunicagdo, a orientagdo ¢ mobilidade, na promog¢do da autonomia dentro das
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potencialidades de cada estudante surdocego. Deve ser considerada a interdependéncia como
parte constituinte de qualquer contexto social (DINIZ, 2007). Portanto, o estudante com
surdocegueira necessita, para sua escolarizagdo, contar com o apoio de um guia-intérprete ou
um mediador, que o auxilie nos passos da comunicacdo. Além disso, ¢ importante
proporcionar uma organizagdo dos espagos, com mobilidrios adequados, os quais oferegam
seguranca a todos os estudantes, inclusive os surdocegos. O AEE pode e deve oferecer acesso
a LIBRAS, ao Braille, aos sistemas de calendarios, desenvolver a compreensao dos objetos de
referéncia e dos movimentos corporais que auxiliam em sua comunicagdo, trabalhando as
nogdes de tempo e espago, ou seja, dar ao surdocego a possibilidade de conhecer todos os

meios possiveis para se relacionar com o que ha na vida social.

4 CONHECIMENTOS ACERCA DA SURDOCEGUEIRA E ATUACAO DOCENTE

Os estudos de Lehmkuhl (2011) revelam que a formagdo de professores no Brasil
ganhou for¢a na década de 90. Nesse momento historico, a Educagcdo Especial também
comecou a ser repensada, ganhando outras categorizagdes para um novo olhar sobre a
aprendizagem das pessoas com deficiéncia, reconhecendo estes como sujeitos de direitos.
Desde entdo, cursos tanto na modalidade a distancia, como presencial vém sendo realizados,
acompanhando momentos de grandes mudangas nas organizagdes e concepcdes do sistema
educacional brasileiro. Os desafios dos profissionais do ensino regular tém sido repensar
propostas pedagbgicas, tornando-as inclusivas, contando com o apoio dos profissionais da
Educagao Especial. Os planejamentos precisam sofrer os ajustes necessarios ou devem ser
elaboradas novas propostas que oferecam ao grupo como um todo, oportunidades de
participagdo a partir de suas potencialidades. O Parecer do CNE, n® 17/2001, apresenta que o
professor do ensino regular deve valorizar a diversidade dos estudantes, criando
possibilidades com o intuito de alcancar os objetivos educacionais. Além disso, deve
promover as interacdes sociais, utilizando praticas que considerem a heterogeneidade,
eliminando as que buscam a homogeneizacao, para que a inclusdao aconteca de forma natural,

sem categorizagdes.

Para realizagdo de tais adequacdes ou mudangas, os professores contam com o apoio

necessario, sendo esse garantido na Resolucao n° 4/2009, que prevé como uma das atribuigdes
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dos professores especializados, para promover a acessibilidade do estudante, estabelecer
parcerias com os diversos profissionais da escola, da saude e assisténcia social; o que garante
ao estudante surdocego e quaisquer outros, que havera o compartilhamento de conhecimentos

para estabelecer as condigdes necessarias para oportunizar a aprendizagem.

Nascimento e Maia (2006, p. 55) apresentam que aos estudantes surdocegos devem ser

garantidos no espago escolar também:
v/ guia-intérprete;
v/ instrutor de lingua de sinais;
v/ material adaptado no sistema braile ou ampliado em alto relevo;
v/ maquina braile modelo Perkins;
v/ objetos e formas necessarias para sua comunicacao;
v ampliacdo do tempo para realizacdo das avaliagdes aplicadas pelo professor;
v frequentar a sala de apoio pedagogico especializado e a sala de recursos;

v/ participar de ambientes comuns a comunidade surda, ampliando assim seu universo de

contatos com pessoas € ambientes.

Os profissionais do AEE devem proporcionar a familiarizacao do estudante surdocego
com os diversos espacos da escola, oferecendo conhecimentos acerca de objetos de referéncia
necessarios a sua interacdo ¢ mobilidade. Além disso, deve auxilid-los a desenvolver
mecanismos de identificacdo e antecipagdo, o que auxilia na compreensao dos conteudos ¢ a
efetivacao relacional com o contexto escolar. Ainda, para proporcionar qualidade nas
interacdes e favorecer o estabelecimento de um contexto adequado a aprendizagem, alguns
aspectos precisam ser observados e garantidos quando hd um estudante surdocego na sala de

aula, como:

a) um numero de criancas reduzido; b) area espagosa, permitindo boa
locomog¢do do surdocego; c¢) piso antiderrapante; d) parede pintada em cor
clara; e) boa luminosidade; f) instalagdo elétrica adequada para uso de
equipamentos especializados; g) identificagdo da porta em braile ¢ em letra
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ampliada (caso seja necessario, utilizar um objeto de referéncia associado);
h) lousa pintada na cor preta; i) quadro branco; j) acionadores; 1) cantinho de
referéncia dos materiais de comunicacdo e da rotina diaria.
(NASCIMENTO; MAIA, 2006, p. 55).

Com essas condi¢des o professor da sala regular conseguird interagir melhor com a
turma e planejar mais situagdes de interacao entre todos. Portanto, ter acesso a conhecimentos
sobre a surdocegueira e os apoios necessarios, que possibilite estabelecer a comunicagdo com
os estudantes surdocegos, torna-se de suma importancia para a pratica docente numa
perspectiva inclusiva. O professor do ensino regular, como responsavel por organizar o
processo de ensino e aprendizagem, precisa levar em consideracio no momento de seu
planejamento, o perfil de seu grupo de estudantes e considerar as especificidades de cada um.
Assim, quando possuir um estudante com surdocegueira no grupo, deve estar atento a certas
condigdes e recorrer a recursos que possibilitem também a participacdo desses nas atividades
elaboradas para a turma, explorando a antecipagdo com objetos de referéncia e representacdes

tateis.

5 A ANALISE DAS PUBLICACOES ACERCA DA SURDOCEGUEIRA

A partir dos conhecimentos adquiridos sobre surdocegueira, realizou-se uma pesquisa
qualitativa e exploratoria, sendo essas entendidas conforme Liidke e André (1986). Para tanto,
apoiou-se na pesquisa documental para compreender que informagdes estao sendo veiculadas
em artigos académicos, publicados no Brasil entre os anos de 2001 e 2014, disponiveis em
bases no site da CAPES, que contém no titulo ou nas palavras-chave os termos surdocego(a)

ou surdocegueira, resultando em apenas sete documentos, sendo eles:

v A
Surdocegueira — Saindo do Escuro, de Shirley Rodrigues Maia e Susana Maria Mana

de Araoz (2001);

v Dia
gnostico e atendimentos para surdocegos por Rubéola Congénita, de Susana Maria

Mana de Araoz (2001);
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Sindrome de Usher e suas implicagdes educacionais, de Alex Garcia (2001);

v Asp
ectos biopsicossociais na surdocegueira, de Susana Maria Mana de Ardoz e Maria da

Piedade Resende da Costa (2008);

v Refl
exao sobre a relacdo existente entre pesquisas € publicagdes sobre surdocegueira no

Brasil, de Susana Maria Manade Aradz e Maria da Piedade Resende da Costa (2008);

v Ate
ndimento educacional especializado para alunos com surdocegueira: um estudo de
caso no espago da escola regular, de Nelma de Céassia Silva Sandes Galvao e

Theresinha Guimaraes Miranda (2013);

v Os
Desafios da Multideficiéncia - Um Olhar sobre uma Unidade de Apoio a

Multideficiéncia, de Estefania Barroso ¢ Helena Mesquita (2014).

De posse de tais artigos cientificos, iniciou-se a analise, que foi dividida em trés
momentos, conforme previsto na metodologia adotada, a Andlise de Conteudo (BARDIN,
1988). No primeiro momento ¢ realizada a organizagdo para a analise propriamente dita,
constituindo-se na pré-andlise do conteudo, ou seja, a exploracao inicial dos documentos
fontes de dados. Nessa pesquisa, isso significou perceber quais as dimensdes que mais
apareciam nos textos acerca da surdocegueira no contexto educacional. A partir desse estudo
inicial, foi possivel estabelecer as categorias de analise, definidas a luz dos referenciais da
pesquisa e dos elementos gerais da propria fonte de dados, sendo essas consideradas
categorias definidas a posteriori. Dessa forma, conseguimos transitar do significante para o
significado de um texto, o que ajudou a compreender melhor o fendmeno em estudo e

descobrir que informagdes estao sendo veiculadas acerca da surdocegueira.

Assim, o resultado dessa elaboracdo apresenta-se em um texto analitico com a
compreensdo dos dados sobre o que vem sendo veiculado sobre surdocegueira, considerando

diferentes dimensdes que podem influenciar no contexto educacional.

100



As categorias elaboradas foram:

C1
— Diagnéstico: Essa palavra remete a area médica, mas também pode ser entendida a
partir de um enfoque social, em que considera que o quanto antes a familia e a escola
compreenderem como uma pessoa surdocega interage com o mundo € o que necessita
ser estimulado, terd seu desenvolvimento e aprendizagem favorecidos. Sendo
caracterizada por todos os aspectos relacionados a origem da surdocegueira, podendo
ser pré-natais, perinatais ou pos-natais, as quais indicam alguns aspectos possiveis de
se manifestarem. Também foram considerados os aspectos que definem as areas
afetadas pela deficiéncia, podendo apresentar: surdocegueira total; surdez profunda
associada com baixa visdo; surdez severa associada com baixa visdo; surdez moderada
associada a baixa visdo; ou, ainda, varios outros comprometimentos parciais (COSTA,
2014). Essas informagdes sao de suma importancia, pois influenciam na escolha dos

recursos, programas ¢ métodos a serem utilizados com os estudantes surdocegos.

C2
— Comunicacdo: A comunicagdo para uma pessoa surdocega pode significar a
possibilidade de compreender o mundo ao seu redor. Os modos de comunicacao serao
dados conforme os estimulos recebidos e o0 acesso a outros meios de interagao. Além
disso, as caracteristicas de cada individuo, expressos nos diagndsticos, também
definem quais possibilidades de comunicagdo podem ser exploradas. Dessa forma,
nessa categoria serdo organizados todos os dados referentes a como a comunicagao
dos/com os estudantes surdocegos ocorre. Outro aspecto importante, a ser levado em
consideragdo nessa categoria, refere-se a qual experiéncia linguistica esses estudantes

possuem.

C3
- Interacao Social: Esse ¢ um aspecto importante para qualquer ser humano, mas para
as pessoas surdocegas pode significar superar o estado de isolamento (PETERSEN
etal, 2010). A partir do diagndstico adequado e do estabelecimento de um canal de
comunicagdo € que a interacdo social passa a ser possibilitada, sendo essa, entdo, uma
categoria dependente das demais, mas que encontra sua propria importancia a partir da

caracterizacdo que aqui serd apresentada. A interacdo social torna-se um aspecto
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fundamental de todo o processo de inclusdo, pois quando ¢ estabelecida em sua
plenitude ¢ que as possibilidades de aprendizagem do estudante surdocego com seu
grupo sao potencializadas. Portanto, essa categoria € caracterizada por todos os
elementos relacionados a experiéncias de interacdo social de qualquer natureza que
forem mencionadas nos textos analisados, como: relacdo estabelecida com os
diferentes professores, com colegas, com os familiares, com outras pessoas, seja por
meio do guia-intérprete ou nao, utilizando recursos de comunicagdo simbolicos ou

pré-simbolicos.

Na continuidade da andlise, foi realizada a organizagdao dos dados. Nesse momento
tem-se como inten¢do recortar, agregar e enumerar, esclarecendo as caracteristicas para
chegar a descricdo do conteudo, transformando o texto em unidades, para um melhor
entendimento. Assim, foram selecionados ao longo dos artigos, os fragmentos (extratos dos
textos) que se relacionam as categorias elaboradas, tanto de forma implicita como explicita,

configurando-se nos dados da pesquisa.

De posse de todos os fragmentos relacionados a cada categoria, foi possivel partir para
a ultima etapa da andlise: a elaboracao dos textos sinteses de compreensdo, levando a uma
interpretagdo fundamentada dos dados. Esse caminho entre a descricdo e a interpretagdo na
Andlise de Contetido se chama inferéncia. (BARDIN, 1988). Dessa forma, conseguimos
transitar do significante para o significado de um texto, o que ajudou a compreender melhor o
fendomeno em estudo e descobrir que informagdes estdo sendo veiculadas acerca da
surdocegueira, na tentativa de inferir sobre os subsidios a atuagdo docente. Apresenta-se a

seguir a compreensado acerca dos dados de cada categoria.

v C1 - Diagnéstico: os dados revelaram que um dos principais aspectos
relacionados/mencionados nos artigos foi referente as causas que levam a
surdocegueira. Percebe-se que tais autores consideram de extrema importancia o
conhecimento do que levou ao desenvolvimento dessa deficiéncia pelos sujeitos. Além
disso, a maioria dos artigos indica que a surdocegueira surgiu no momento pré-natal,
perinatal e pods-natal, associando também as suas causas. Também foi possivel
perceber que todos os artigos trazem a surdocegueira como uma deficiéncia Unica,
indicando a importancia de tal consideragdo, pois ela interfere nas escolhas a serem

realizadas para o desenvolvimento da comunicagdo, orientagdo, mobilidade e acesso a
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informacao para cada estudante. Isso vem ao encontro do que foi apresentado por
alguns dos referenciais tedricos dessa pesquisa, como Bock e Silva (2013). No
entanto, os artigos analisados destacam as dificuldades de um diagnéstico global,
sendo investigado e comprovado, muitas vezes, um aspecto de cada vez, ora dando
prioridade a Surdez ora a Deficiéncia Visual, prejudicando o desenvolvimento
individual da pessoa com surdocegueira. Apontam que isso acaba afetando o acesso ao
atendimento adequado desde o momento do primeiro diagndstico. Dessa forma, ¢
possivel perceber que ha compreensao de que os diagndsticos inadequados sdo a causa
de encaminhamentos equivocados em relagdo aos profissionais, materiais €
equipamentos especializados na area, os quais desempenham papel importante para
que estudantes surdocegos recebam os estimulos que precisam e acesso ao contexto
escolar em que estdo inseridos. Ainda acerca dessa categoria, essa pesquisa
possibilitou verificar a existéncia das Unidades de Atendimento Educacional a
Multideficiéncia e Surdocegueira, existentes em Portugal, que realizam o
encaminhamento das pessoas surdocegas a diversos profissionais, nas areas
educacionais e de saude, alcancando resultados satisfatorios em relacdo ao
desenvolvimento e inclusdo dos estudantes surdocegos, sendo mencionado por
Barroso e Mesquita (2014). Os referenciais dessa pesquisa ressaltam que os
encaminhamentos adequados, com apoio de profissionais da saude, principalmente do
contexto psicoldgico, ¢ de extrema importancia, principalmente para as pessoas
surdocegas pos-linguisticas, que acabam tendo diversas dificuldades pelo emocional
afetado, como indicado por Rosa et al (2005). Por fim, foi possivel concluir que a
maioria dos artigos analisados apresenta, em relagdo ao diagnostico, a discussao sobre
a importancia de proporcionar experiéncias as pessoas com surdocegueira, conforme
suas especificidades. Os dados mostram que temos que considerar todos os aspectos
antes e depois de um diagndstico, se € uma crianca pré ou poés linguistica, se conhece
recursos ou meios de comunicagdo, o que fazia antes de descobrir a deficiéncia e o que
faz agora, para poder, a partir disso, compreender melhor a pessoa, suas necessidades

e potencialidades.

C2 — Comunicagao: os extratos dos artigos, dados da pesquisa, revelam que o
enfoque dado nas publicagdes ¢ nas diferentes possibilidades de se comunicar,
valorizando o tipo de comunicacdo empregado, se sao em lingua de sinais,
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TADOMAI, choro, gestos, entre outras. Essa discussdao estd de acordo com as
reflexdes estabelecidas nos referenciais utilizados na pesquisa (PETERSEN et al,
2010; NASCIMENTO; MAIA, 2006), que apresentam varias maneiras para
estabelecer a comunicacdo, ressaltando a importincia de ndo dispensar nenhum
vestigio ou recurso que possa possibilitar a comunicagdo, sejam pré-simbolicos e/ou
simbolicos. Os dados revelaram, ainda, uma preocupacao comum dos pesquisadores
autores de tais artigos analisados, que muitos profissionais da area da educagdo nao
reconhecem a surdocegueira como uma deficiéncia Uinica. Assim, os artigos estao de
acordo com o que ¢ defendido pelos referenciais aqui adotados (BOCK; SILVA, 2013;
PETERSEN et al, 2010; COSTA, 2014), mas suas pesquisas revelam um senso
comum coletivo entre os professores da educacao contrario ao que defende tais
referenciais, o que acaba prejudicando a comunicagdo e o desenvolvimento
educacional dos estudantes surdocegos. Ainda, um dos artigos analisados, o de Garcia
(2001), discute as implicacdes educacionais da comunicagdo com estudante com
surdocegueira, trazendo aspectos ligados a pratica pedagogica, explicando formas para
se comunicar ¢ incluir o estudante com surdocegueira, tanto educacionalmente como
socialmente. Outro aspecto evidenciado nos artigos foi o da interagdo comunicativa
com os profissionais guia-intérpretes e os instrutores mediadores das institui¢des,
defendendo a sua importancia e os beneficios que tiveram em algumas experiéncias, A
esse respeito, uma questdo chama bastante atencdo, a qual apresenta que essa
presenca, algumas vezes, ¢ percebida como um complicador do processo de interagdao
entre professor-estudante, visto que alguns professores de sala de aula regular, depois
da chegada dos intérpretes, ndo tiveram mais contato direto com os estudantes
surdocegos, justificando com sua falta de habilidade com as diferentes formas de se
comunicar. Por fim, percebeu-se que nenhum dos artigos analisados veicula uma
discussdo sobre as formas de antecipagdo, através da utilizagdo de alguns recursos, o
que segundo Nascimento e Maia (2006), possibilita a compreensdao gradativa do
surdocego acerca do que esta acontecendo € o que acontecerd posteriormente,
facilitando sua participacao nas diversas atividades didrias, inclusive as realizadas no

contexto educacional.

1 r a1 . . ~ . ~
Tadoma ¢ o recurso utilizado pelas pessoas com surdocegueira para comunicagdo, ocorre com a impostacdo dos
dedos polegares em cima dos labios e os outros dedos ao longo do queixo numa percepgao tatil da lingua oral.
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v C3 - Interacao Social: os dados evidenciam que a maioria dos artigos analisados
apresenta a importancia da participagdo do sujeito surdocego nos diversos espagos
sociais, sendo necessario para isso estabelecer formas de comunicagcdo que
ultrapassem o estado de isolamento. Os dados indicam que a comunica¢ao mediada
por um guia-intérprete ou instrutor potencializa a qualidade e intensidade da interagao
social com os demais sujeitos de seu convivio diario. Nascimento e Maia (2006)
defendem que esses profissionais podem ser considerados o elo entre a pessoa com
surdocegueira € o mundo. Os artigos estudados também discutem a importancia que a
escola tem para o desenvolvimento social, mas salientam que a falta de entendimento
sobre a surdocegueira e do estabelecimento de uma rede de apoio entre os diversos
sujeitos da comunidade escolar e profissionais especializados que atendem ao
estudante, pode prejudicar a comunicagdo e os meios de relagdo com o outro. O artigo
de Barroso e Mesquita (2014), que aprofunda a discussdo acerca das praticas
pedagdgicas, apresenta as Unidades de Apoio Educacional a Multideficiéncia e
Surdocegueira, adotadas em Portugal, como importantes a promog¢ao da inclusao e
melhor desenvolvimento da relacdo social de estudantes com surdocegueira. Esses
locais especializados oferecem apoio ao estudante e aos professores que o
acompanham, tanto do ensino regular quanto da Educagdo Especial. O artigo de
Garcia (2001), que discute a Sindrome de Usher’, apresenta reflexdes acerca das
praticas escolares que favorecem a relagdo dos professores da sala regular e dos
estudantes surdocegos, revelando algumas possibilidades de estabelecer um ambiente
inclusivo. As discussdes apresentadas vém ao encontro do que Costa (2014) apresenta
sobre a importancia da adequagao dos espagos para receber estudantes surdocegos.
Ainda, alguns dos extratos selecionados nessa categoria, indicam a importancia da
familia estabelecer o convivio do filho surdocego com a comunidade em que vive,
frequentando igrejas, shoppings, vizinhos, entre outros, para que obtenha seu
desenvolvimento social. A familia deve garantir acesso a diversos contextos sociais
para que a crianca surdocega compreenda que ha outras pessoas além de seu circulo
familiar (FARIAS; SOUZA, 2010). Além disso, € possivel perceber a importancia dos
meios alternativos de comunicacao para interagdo social e desenvolvimento, devendo

ser conhecidos ndo so6 pelos surdocegos, mas por todos que convivem com ele.

2 o . ” .
Sindrome de Usher é uma desordem genética rara na qual as pessoas ficam surdas e cegas gradativamente.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Com a pesquisa realizada foi possivel perceber que publicagdes de artigos académicos
sobre o tema surdocegueira sao muito escassas no Brasil. Por esse motivo, foram encontradas
diversas dificuldades na selegdo de materiais que elucidassem aspectos de interesse. A
escassez se evidencia ainda mais quando se buscam documentos que discutam propostas
educacionais que incluam o estudante surdocego no ambiente escolar, como o processo de
ensino e aprendizagem e a organizagao curricular. Dessa forma, o presente trabalho manteve-
se restrito as trés categorias elaboradas, numa tentativa de verificar se as informagdes
veiculadas nos documentos analisados aproximam-se do contexto do ensino regular,
oferecendo conhecimentos gerais acerca dessa deficiéncia e do papel dos diversos sujeitos

desse contexto para o desenvolvimento desses estudantes.

Durante a andlise dos artigos, verificou-se que o professor precisa estar ciente de que o
surgimento da surdocegueira na vida do estudante pode ocorrer em qualquer estagio da vida,
e, a partir disso, torna-se necessario descobrir que tipos de vivencias ele teve antes de ficar
surdocego para considera-las nas propostas pedagogicas elaboradas. Outro fator importante
evidenciado nessa pesquisa € quanto a importancia de compreender quais modos de
comunicacdo sdo utilizados pelo estudante, se este frequenta algum atendimento
especializado, buscando aproximar-se dele e estabelecendo um lago de confianca e contato
direto sempre que possivel, incentivando o restante dos estudantes da turma a interagir com
esse colega também. E preciso buscar formas de comunicacgio alternativa. Dependendo da
qualidade da comunicagdo estabelecida ¢ que a interacdo social € potencializada, retirando o
estudante surdocego do estado de isolamento. Assim, ¢ possivel concluir que estabelecer a
comunicagdo ¢ uma das principais acoes a serem realizadas para promover a inclusdo, ¢ por
meio dela que o professor consegue perceber como desenvolver seu trabalho pedagogico,
assim como com qualquer outro estudante. O professor precisa realmente ter um olhar
diferenciado sobre qualquer forma de comunicacdo que o estudante surdocego de sua turma

escolher utilizar, compreendendo e explorando sempre que possivel.

O professor necessitara estabelecer uma relagdo de proximidade com os profissionais

que atuam no AEE, pedindo auxilio para ajustar suas atividades pedagogicas para incluir e
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possibilitar a participacdo do estudante. Além disso, contar com o apoio de profissionais
como o guia intérprete ou o instrutor mediador, que ajudardo a estabelecer o processo de
comunicagdo, o que possibilita a transmissdo e recepcao de informagdes sobre conteudos e
participagdo em momentos sociais com a turma, conforme apresentado por Nascimento e
Maia (2006). Aproximar-se da familia também pode auxiliar o professor na tomada de
decisdes acerca dos encaminhamentos pedagogicos junto a turma, pois como esse € o
primeiro grupo social de interacdo da pessoa surdocega, ¢ possivel conseguir informagdes
essenciais para o desenvolvimento da aprendizagem e de como se da a relagdo com outras

pessoas.

Assim, se o professor conseguir conhecer as experiéncias vivenciadas pelo estudante,
suas formas de comunicacdo, suas potencialidades e necessidades, tera informagdes que
poderd lhe auxiliar, e fara sentido a implementacdo e uso de recursos de Tecnologia
Assistiva® e outras possibilidades que favorecem o acesso aos conhecimentos escolares, numa

perspectiva inclusiva de educacao.

Com essa pesquisa, foi possivel compreender que um estudante realmente incluido em
uma turma terd um crescimento académico efetivo, assim como a turma em geral,
compreendendo que as diferencas estdo presentes em todos os espagos € que todos sdo
capazes de aprender, desde que as praticas pedagdgicas ndao sejam normalizadoras e
excludentes e sim planejadas e concebidas a partir do entendimento de que ha uma variagao
de aprendizes na sala de aula, e que nesse contexto, o professor de sala regular tera de assumir
seu lugar de promover o acesso ao conhecimento, possibilitando a aprendizagem a todos os

estudantes.
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RESUMO

No contexto da inclusdo, analisamos as intera¢des sociais entre crian¢as ditas normais ¢ uma crianga
em situagdo de autismo em uma institui¢do de Educagdo Infantil, a luz das concepgdes de deficiéncia
como construgdo social e historico-cultural de aprendizagem. A diferenga expressa que contempla o
autismo ¢ produzida socialmente a partir de padrées dominantes de normalidade e de produtividade
em sociedades desiguais, quando a diferenca ¢ transformada em desigualdade social. No
sociointeracionismo, a aprendizagem ¢ produzida na for¢a das relagdes sociais enquanto ferramenta
cultural de produgdo e analise da origem dos processos de constru¢do dos sujeitos e dos saberes na
escolarizacdo formal. Os dados que focalizam as interagdes ¢ acdes entre ditos normais e o sujeito em
situagdo de autismo foram produzidos por observagdo participante, diario de campo e videogravacao.
Apontam para o franco processo de construg¢do da deficiéncia e da infdncia como construgdes sociais.
Ha, nas concepg¢des infantis, a visibilidade de Jodo como sujeito de destrezas e possibilidades, ndo
apenas de limites, o que reafirma o principio de educagdo inclusiva porque a interagdo conjunta entre
ditos normais ¢ ditos deficientes colabora com o processo educacional de todos os envolvidos.

Palavras-chave: Diferenca. Desigualdade. Aprendizagem.

ABSTRACT

In inclusion context, we analyse the social interaction between a kid called “normal” and one with
autism, in a kidgarden institution, in the light disabillity conception as a social construction and
historical-cultural learning. The difference that a person with a autism has, is produced by society
following standards wich are seen like normal and the productivity in inequal societies, where the
diferrence becomes a inequality. In Sociointeracionism, the learning is produced by the power of
social relationships as a cultural tool production and analysis the origino f self-construction process
and the knowlege in formal education.The datas wich focus on the interaction and action of people
called normal and people with autism were produced by participant observation , journals and
videorecording. Points to the frank process of desabillity construction and childhood as a social
construction.There are, in kids point of view, the visibillity of Jodo as a person who has skiils and
possibilities, and not just limits, what reaffirm the agreement of inclusive education, because the
interaction between people with and without autism collaborate with everyone who is involved in the
education process.

Keywords: Difference. Inequality. Learning.

1 A . . . . .
Pseuddnimo escolhido para a crianga em situagdo de autismo.
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1. CONFIGURANDO O OBJETO DA PESQUISA

Aspectos sobre desenvolvimento, constituicdo humana, intervencao e escolarizagao de
sujeitos em situacdo de autismo, ainda imersos no historico embate acerca do autismo ser
doenca ou diferenca (ORTEGA, 2009), ou ainda, deficiéncia’ (BRASIL, 2008), o reafirmam
como fendomeno complexo e multifacetado, o que faz com que a conceituagao do autismo,
assim como a da deficiéncia intelectual, seja uma intrincada condicdo (BATISTA &
MANTOAN, 2006). Em pesquisa sobre a producao de 156 artigos cientificos sobre o autismo,
produzidos nas areas da Psicologia e da Educacdo, de 2007 a 2012, Guedes afirma (...) a
predomindncia da tentativa de sistematizagdo das caracteristicas e causas do autismo,
divergindo entre si em diversos aspectos teoricos (GUEDES, 2015, p. 307), ainda
prevalecendo (...) a auséncia de respostas contundentes em relagdo aos fatores causais e a
amplitude sintomatologica que o autismo apresenta (Idem), também porque a conceituagdo
prioriza aspectos isolados, ndo contemplando (...) a complexidade da constitui¢do historica e

social em todas as fases do desenvolvimento (Ibidem, p. 308).

Assim, muitos autores apontam a necessidade de concebermos o autismo como
condi¢do multifatorial e de intensificarmos a busca de intervengdes que reduzam prejuizos
causados por esta condigdo, e, também considerando sua caracterizagdo enquanto transtorno
global do desenvolvimento em que ha dificuldades nas interagdes sociais, € apostarmos na
modulacdo das relagdes sociais € na comunicagdo, inclusive na funcdo executiva
(BELISARIO FILHO, 2010), ao mesmo tempo em que ha destrezas e potencialidades a serem
implicadas nos processos educativos (GUEDES, 2015; ORTEGA, 2009).

Nesta investigacdo, a condicdo autista comunga, com a de outros sujeitos desviantes
(GOFFMAN, 1988; MOTA ROCHA, 2002), dos processos excludentes escolares, quando a
diferenca de um atributo ou comportamento ¢ transformada, pelas pedagogias classificatorias,

em desigualdade (ABRAMOWICZ, RODRIGUES & CRUZ, 2011).

Embora haja uma abertura para se considerarem diferentes comportamentos, atributos

e capacidades, calcados no discurso da diversidade, diferenga e igualdade, a diferenca

? Desde 2015, o autismo também é concebido como deficiéncia para fins de direitos sociais com a
promulgacgao da Lei 13.146, de 6 de julho de 2015, até porque muitos dos sujeitos em situagédo de
autismo partilham de deficiéncia intelectual.
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expressa que contempla o autismo ¢ produzida socialmente, a partir de padroes dominantes de
normalidade e de produtividade. A condi¢dao da diferenga esta sujeita as expectativas sociais
negativas sobre o sujeito na constru¢cdo dos saberes relacionais (CHARLOT, 2002). Nao se
trata somente das limitagdes organicas do sujeito, mas da construcao de critérios que

nomeiam a diferenca compreendida, quase sempre, versus a normalidade (OMOTE, 1994).

Ademais, a diferenca ¢ transformada em desvio abominavel, sendo transformada em
desigualdade social. Nessa diregdo, compreendemos a deficiéncia como inferiorizagdo da
diferenca (POULIN, 2010; MOTA ROCHA, 2002; FIGUEIREDO, 2002; CARNEIRO, 2007;
CAMPOS, 2012). Podemos dizer que esses padroes marcam o individuo “qualitativa e
quantitativamente” (OMOTE, 2004), produzindo, ao mesmo tempo, a homogeneizacao entre
sujeitos. Para ele, a variabilidade destes constitui, ao invés de classificacdes calcadas num
padrao de normalidade, a heterogeneidade que se torna um grande ganho para a espécie

humana, a medida que amplia sua capacidade de adaptacao.

No que se refere as diferencas expressas por patologias graves, Omote (2004) lembra
que processos degenerativos e incapacitantes podem levar os sujeitos a uma vida vegetativa,
condi¢do esta que depende da forma como estes sujeitos sdo considerados socialmente e se
consideram também. Importante considerar que a condigdo de um sujeito com uma diferenca
inferiorizada que o incapacita, embora quando relacionada a uma falta, seja de natureza
primaria (a dimensdo organica da deficiéncia como lesdes organicas e cerebrais,
malformagdes organicas, alteracdes cromossomicas, enfim, caracteristicas fisicas comumente
apontadas como causas da deficiéncia), tem a perspectiva de amenizagdo ou saida dessa
condi¢do, muitas vezes passando a ser de ordem secundaria, o que inclui aspectos ndo
diretamente ligados ao primario, mas que traduzem as dificuldades geradas pela deficiéncia

primaria, por sua vez, foco de atuagdo da intervengao pedagogica (CARNEIRO, 2007).

Isso demanda a compreensdao do modelo sistémico de deficiéncia no qual ela ¢
compreendida como dominacao, producao social, em relacdo com a subjetividade do sujeito
em situacao de deficiéncia (POULIN, 2010). Em ultima instancia, implica a problematizagdo
do proprio sujeito em situacao de deficiéncia no modo pelo qual ele proprio se coloca perante

essa dominacgao, atualizando-a ou nao (MOTA ROCHA, 2002).
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Nesse contexto, nos perguntamos: como ocorrem, em uma instituicdo de Educagao
Infantil campinense, os processos escolares de producao de concepcdes de sujeitos e suas
diferencas por criangas ditas normais sobre os sujeitos que expressam diferencas/deficiéncia?
Qual a natureza destas concepgdes € como se relacionam com os paradigmas da deficiéncia?
Como tais concepgdes t€m contribuido para as diversas formas de interagdo destas criangas
com as que explicitam tais diferengas? Que implicacdes pedagodgicas poderemos tracar em
func¢do de tais concepgdes, no sentido de construirmos uma formagao critica e emancipatoria

(KRAMER, 1999).

Assim, o objeto desta investigacdo foi a analise dos processos escolares de produgdo
de concepgdes de sujeitos e suas diferencgas, quase sempre inferiorizadas ou idealizadas, nos
sujeitos em situagdo de deficiéncia, por sua vez, condi¢do importante para a intervencgao
educativa junto aos sujeitos da educacao. Neste artigo, analisaremos as interagdes de criangas
ditas normais com uma crian¢a em situacdo de autismo, de uma sala de Educacdo Infantil,
criancas do grupo 04, focalizando as interacdes e acdes dos ditos normais com o sujeito em
situacdo de autismo no contexto escolar, entendendo sujeito como “(...) individuo capaz de
construir e significar sua historia a partir de experiéncias individuais, as quais constroem o

ator social coletivo” (TOURAINE apud CASTELLS, 2002).

A presente pesquisa caracteriza-se como etnografica, tendo como referéncia a
abordagem qualitativa interpretativista e se fundamenta na ontologia interno-idealista, na
epistemologia subjetiva e na metodologia ideografica (SEVERINO, 2007; MINAYO;
DESLANDES; GOMES, 2008).

Os marcos tedrico-metodologicos da pesquisa foram as concepgdes de construcao
social da deficiéncia e historico-cultural de aprendizagem. A diferenca expressa que
contempla o autismo ¢ produzida socialmente a partir de padroes dominantes de normalidade
e de produtividade em sociedades desiguais, quando a diferenca ¢ transformada em
desigualdade social. No sociointeracionismo, a aprendizagem ¢ produzida na forga das
relagdes sociais enquanto ferramenta cultural de producao e analise da origem dos processos
de construgdo dos sujeitos e dos saberes na escolarizagdo formal (PADILHA, 2001;

VIGOTSKI, 2005; CARNEIRO, 2008)
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Utilizamos para a produgio dos dados a observagio participante (ANDRE, 2008) das
interagdes entre as criangas ditas normais € a crian¢ga em situacdo de autismo nos varios
espagos e tempos do cotidiano escolar mediados pelo professor: nas brincadeiras dirigidas e
livres; nas atividades dirigidas pelo professor regente; nas conversas entre criangas, criangas-
professor regente, criangas-pesquisador; nos siléncios das criangas; nos momentos do lanche e
da higienizacdo; nas expressdes corporais, enfim, em todos os momentos possiveis de serem
captados. Esta técnica de producdo de dados foi essencialmente desenvolvida junto as
criancas, sobretudo considerando-se aquelas que ainda nao produziam com autonomia as

linguagens discursivas, ou seja, aquelas que se comunicavam via linguagens ndo discursivas

(DANTAS, 2005).

Apoiamo-nos ainda no didrio de campo e na microandlise por meio da
videogravacao. O diario de campo, na pesquisa etnografica, favorece o registro das mais
variadas situacdes: imagens, lembretes, conversas informais, experiéncias, desejos, olhares,
gestos e outros (SUPLINO, 2007). A microanalise de filmagens em etnografia permite o rigor
do detalhe daquilo que pode escapar aos olhos do pesquisador, aquilo que nao pode ser

passivel de anotacao em um didrio de campo (MATTOS, 2001, 2007).

Com base nesse procedimento, desenvolvemos atividades com as criangas como
modo de conhecer melhor as interagdes entre os sujeitos. A partir das atividades, tomamos
como escolha para analise do nosso objeto trabalhar, mais especificamente, com dois colegas
mais proximos e outros dois colegas menos proximos da crianga com autismo, escolhidos a
partir da observacao participante ¢ da informagdo da professora. Sendo assim, foram

desenvolvidos os seguintes procedimentos e atividades:

I. Desenho: o objetivo foi saber se cada crianga brincava como o seu colega em
situagdo de autismo e, se brincava, do que gostava de brincar. Propusemos que cada crianga se
desenhasse e desenhasse um ou mais colegas da sala com quem costumava brincar com mais
frequéncia. Em seguida, conversamos com cada crianga sobre sua producao, tomando como
base questdes como: o que vocé desenhou? Quem ¢ vocé no desenho? Quem ¢é(sdo) o(s)
colega(s)? De que vocés gostam de brincar? Vocé gostaria de desenhar mais amigos?...
Importante destacar que nesse momento todas as criangas do grupo 04 produziram seus

desenhos, uma vez que a atividade foi desenvolvida na propria sala, mas, para a produgdo da
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analise, consideramos as quatro criangas escolhidas. Como forma de contemplar todas as

criangas, recolhemos os desenhos e conversamos, individualmente, com todas clas.

II. Fotografias: O objetivo foi saber se Jodo® seria escolhido para ser fotografado,
além do que o que cada crianca falaria sobre ele. Individualmente as criangas fotografaram
um colega com quem mais gostam de brincar. As fotografias foram feitas na propria sala do
grupo e no patio da instituicdo, com o auxilio das pesquisadoras. Apds a fotografia, as fotos
foram reproduzidas na TV da sala de multimidia e cada crianga falou sobre o motivo da
escolha do colega fotografado. Esse momento foi feito individualmente. A conversa foi
norteada pelas seguintes perguntas: quem ¢ esse colega que vocé escolheu? Por que vocé o/a
fotografou? Vocé brinca com ele/ela? De que vocés brincam? Fale mais sobre seu/sua

colega...

II1. Conto: a atividade, entregue as criancas em folha de papel A4, consistiu em um
conto estruturado em duas partes: o cenario e a trama (desenvolvimento), ambos ilustrados
com o desenho de um menino. Nela, pedia-se as criangas para dar um desfecho ao conto e
ilustra-lo. O referido conto foi criado com base nas caracteristicas da crianga em situacao de
autismo em analise, identificadas no periodo da observagao. O objetivo dessa atividade era
saber se cada crianca identificava o seu colega em situacao de autismo como o protagonista
do conto, como também suas necessidades de interagir via brincadeiras. Assim, apresentamos
o conto com base nos critérios elencados: a) Cendrio: Gustavo é um menino que estuda no
grupo quatro da Educacdo Infantil. Ele gosta de brincar de quebra-cabegas, fala pouco e
gosta muito de correr na sala; b) Desenvolvimento.: Gustavo ndo convida os colegas da sala
para brincar, e c) Desfecho (produgdo da crian¢a): E agora? O que aconteceu? Os amigos

de Gustavo o chamaram para brincar? Toda atividade foi mediada pelas pesquisadoras.

Para a andlise dos dados, utilizamos a técnica de analise de conteudos, por colaborar
para a compreensao critica dos significados dos contetidos de diferentes mensagens explicitas
ou ocultas nas comunicagdes (SEVERINO, 2007). Seguindo as etapas de pré-andlise do
material coletado e de exploragdo do material, os dados brutos foram codificados e
transformados em unidades tematicas, originando as categorias tematicas de analise

(PLETSCH, 2009; BARDIN, 1977), a qual foi realizada mediante a triangulacao dos dados
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coletados por meio da observagao participante, imagens de video (PLETSCH, 2009) e diario
de campo. Para Minayo, Assis e Souza (2005, p. 11), a triangulacdo dos dados favorece o
aprofundamento da discussdo, na perspectiva interdisciplinar, de forma interativa e

intersubjetiva.

O uso e termos de livre consentimento e a apresentacao do projeto de pesquisa com
familiares e professores da institui¢do de Educacdo Infantil, condi¢do para a participacao na

pesquisa, foram procedimentos por nos realizados.

2. CARACTERIZANDO OS SUJEITOS E A INSTITUICAO

A turma pesquisada, o grupo infantil 04, era composta por 14 criangas, 06 meninas e
08 meninos, com faixa etaria entre 04 e 05 anos, filhos de professores, funcionarios efetivos e
terceirizados ¢ alunos da UFCG. A maioria das criangas estd na Unidade Académica de
Educagao Infantil — UAEI desde o grupo 02 (02 a 03 anos) e, portanto, parece habituada ao
espaco e ao trabalho desenvolvido nesta institui¢do. Objetivando preservar as identidades das

criancas da turma, usaremos pseudonimos para todas.

A UAEI foi institucionalizada com Unidade Académica de Educagao Infantil em
2012 e antes era vinculada a Pro-Reitoria de Assuntos Comunitarios. Recebe criangas a partir
de 02 anos até 05 anos, funcionando nos turnos manha e tarde. Trabalha numa perspectiva
socio-historica de aprendizagem, a partir da pedagogia de projetos, cuja tematica origina
subtemas trabalhados em cada grupo, de acordo com o desejo e demanda das criangas. Nessa
perspectiva, segundo a professora do grupo 04, outros projetos também sdo incorporados ao
trabalho, conforme o surgimento de questoes trazidas pelas proprias criangas. Percebemos que
ha uma rotina na institui¢ao e na sala do grupo, uma vez que ndo observamos resisténcias ao
chamado e convite da professora para as atividades propostas, sejam em sala, no patio, na

biblioteca etc.

Os interesses maiores das criancas estdo focados nas brincadeiras e curiosidades,
estas ultimas provocadas pelos projetos desenvolvidos na instituicdo, bem como pelo
aprendizado de diversas ordens: produgdes de desenhos; momentos de relaxamento e

alongamento na quadra, mediados pela professora do grupo; vivéncias com brinquedos e
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brincadeiras nos diversos espagos da instituigdo € momentos literarios, seja por meio da
contagao de historias ou da ida usual a biblioteca para leitura, contagdo de historias e
empréstimos de livros. Estas atividades e outras sdo realizadas com tranquilidade e a

participagdo de todas as criancas.

O envolvimento das familias nas atividades desenvolvidas na instituicdo ¢ algo
corriqueiro, a exemplo da participagdo de um pai que tocou instrumentos num trabalho
desenvolvido sobre musica e instrumentos musicais, bem como da apresentacdo de uma danga

realizada por um grupo de pais, na festa junina da institui¢ao.

Em relacdo especificamente ao sujeito em situacdo de autismo, doravante nomeado
de Jodo, era filho tnico, falava poucas palavras, gostava de ficar sozinho, esbogava sorrisos
em poucas situagdes de brincadeiras, demonstrava irritagcdo quando incomodado por algum
colega e, ao chegar a institui¢do, quando queria, dirigia-se a sua sala com independéncia. Seus
pais pareciam tranquilos, interagiam com a institui¢do, demonstrando interesse no diadlogo

sobre a condi¢ao e educagao do filho.

De acordo com a sua professora, ele chegou a institui¢ado em 2014, mas desde o ano
de 2013 visitava as instalagdes e, por isso, ela acredita que ele ndo teve grandes dificuldades
de adaptagdo a rotina da instituicdo. Jodo brincava com os jogos e brinquedos
disponibilizados na sala e, em muitas ocasides, de forma autonoma, participava da rotina da
turma e da institui¢ao, uma vez que ja havia se apropriado de acdes como tomar agua, ir para
sala na hora da chegada, organizar seu lanche sozinho, guardar seus pertences na sua mochila

etc. Ele ndo apresentava resisténcia as solicitagcdes da professora.

A professora expressa a importancia da inclusdo de Jodo na instituicdo ao
compreender que sua constru¢cdo individual e social ¢ importante para ele se inserir no
simbolico. Podemos verificar esta perspectiva na seguinte fala: Eu, Jodo e seus colegas
precisamos do outro para que a gente possa se construir enquanto sujeitos historicos e
culturais. A diferen¢a de Jodo também é importante porque aprendemos com ele (Diario de

campo).

Sabemos que nossa entrada na cultura, via educagdo, provocou o rompimento do nosso
estado bruto de natureza, gerando um processo civilizatorio, produzindo vinculos afetivos a

partir da relagdo com os varios outros. Contudo, no contexto da educacao escolar, pensar a
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diferenca e nossa construgdo a partir dela, implica ajudar sujeitos como Jodo a ndo permitir
que sua singularidade seja negada. A educacao deve acolher, formar, ensinar, amar, ser uma
referéncia, mas ela também nao deve ser modeladora das pessoas. Do ponto de vista da
professora, sua relacdo com Jodo ¢ permeada pelo acolhimento e mediagdo das experiéncias,
ainda que haja dificuldades de compreensdo por parte dela, porque o menino apresenta
linguagem nao discursiva. Dentre os varios outros com os quais Jodo se relaciona na escola, a
professora emerge/aparece como um sujeito significativo, uma espécie de Outro que o acolhe
e busca introduzir a importancia do simbolico em suas relagdes. Seus colegas participam
dessa construcao, como criancas que sdo, vivendo suas experiéncias, que também passam
pelas experiéncias de Jodo, tendo a professora um papel muito significativo - uma espécie de

vinculo ou lago entre ele e o social (RAHME, 2010).

3.0 QUE FAZEM E DIZEM AS CRIANCAS SOBRE JOAO?

Analisaremos, inicialmente, as acdes dos ditos normais sobre e com Joao, nas
interacdes escolares espontaneas ¢ mediadas pela professora de Educagdo Infantil. Com base
na videograva¢io® de imagens realizada durante a observagdo, refletiremos sobre as
interacoes do grupo com Jodo em brincadeiras e rotinas escolares, as quais norteiam a
construgdo de relagdes sociais e da subjetivagdo. Traremos eventos relacionados ao trabalho
com projetos desenvolvidos na instituicdo. Os eventos descritos a seguir situam-se no projeto
intitulado: “No circo tem... Tem dinossauro também!”, realizado no segundo semestre de

2014.

De acordo com a professora, os objetivos desta atividade foram: fomentar na crianca
a exploragao do seu corpo e do corpo do outro, conhecer potencialidades e limites do proprio
corpo, provocar maior interagdo entre as criancas a partir da ajuda mutua nos movimentos
propostos pela docente e exercitar o relaxamento do proprio corpo. Todas as agdes com o
grupo foram encorajadas pela professora. No caso de Jodo, ele ndo realizou sozinho os
exercicios, mas atendeu prontamente o convite para realiza-los e esperou ajuda, sem

resisténcia. O curioso ¢ que parecia entregue aos exercicios, deixando-se ser tocado e

4
As cenas foram nomeadas e enumeradas.
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conduzido. Os exercicios foram feitos com maior autonomia pelas outras criangas, contudo,

algumas delas solicitaram também a ajuda da professora e dos colegas.

Cambalhotas no colchonete

A professora fala: Jodo, venha aqui, Jodao! Olha aqui no colchdao, vamos 14 no colchao
fazer no colchdao (momento de cambalhotas com o grupo). Vamos ver Jodo fazer ai, Débora?
Leticia? Débora. Vocés deixam ele fazer ai no colchdo (Jodao deita no colchdo). Assim, olha (a
professora demonstra), assim, 0, ¢ (ajudando Jodao a se posicionar e dar cambalhotas. As
meninas o observam). As meninas dizem: E, Jodo! (elas batem palmas). A professora repete a
brincadeira falando: de novo, de novo, de novo, assim, 6! Enquanto a professora ajuda, Jodao
toca nas colegas, enquanto elas ajudam a professora com ele. A professora fala: vai, Débora,
ajuda, vamos ajudar! (Jodo esta falando e sorrindo). Eita, baixa a cabega, vai Débora. Eéé!

(todas batem palmas para Jodo, que sorri) (Videogravagao, 15/09/2014).

Balancado no colchonete

Débora e Leticia revezam em segurar os bracos de Jodo enquanto a professora segura
as pernas dele, balangando-o de um lado para o outro. Jodo sorri € comeca a sair saliva de sua
boca. Quando param de balanca-lo, todas comemoram e Débora faz cocegas no pescoco de
Jodo. Ele sorri, as meninas saem e Jodo fica um pouco no colchdo. Apoiando as maos no

colchao, ele fica nas pontas dos pés, em seguida levanta e sai (Videogravacao, 15/09/2014).

Os eventos acima destacam o envolvimento das criancas com Jodo, motivado pela
professora, nas brincadeiras de dar cambalhotas no colchdao e balancar no colchonete. As
brincadeiras sdo mediadas pela professora, que chama Jodo para participar, mostrando como
se brinca, oferecendo-lhe pistas e solicitando ajuda a algumas criangas para o apoio nas
brincadeiras com ele. Nas duas brincadeiras, destacamos a visibilidade dada por ela a
condi¢do de sujeito de Jodo, que precisou da ajuda de todos para realizar agdes, uma vez que
ndo demonstrou iniciativa em realizar estas brincadeiras com autonomia, embora as
brincadeiras exigissem, também para outras criangas, a colaboracdo dos colegas. Nos

momentos observados, a atengdo destinada a Jodo, seja no convite a brincadeira, na
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demonstragcdao de como se brinca, na propria ajuda com o seu movimento, ¢ sempre maior que
a aten¢do dada as outras criangas. E um tempo maior, o que nao deixa de ser percebido pelos
demais do grupo, uma vez que demonstram maior vibragao pelo acerto de Jodo nas a¢des por

ele realizadas.

Na perspectiva da brincadeira, da interacdo entre Jodo e seus colegas no contexto da
institui¢do, suas experiéncias podem favorecer a aprendizagem de regras implicitas que fazem
parte do contexto cultural, razdo pela qual a interacdo e a comunica¢ao sdo importantes
(GOMES, 2007). A brincadeira mobiliza agdo e pensamento na crianca, favorecendo a
reelaboragdo das experiéncias culturais, constituindo-se em tempos e espagos de criagdao. O
brincar para Jodo possibilita uma melhor relagao socioafetiva, aprendizagem de regras e maior

comunicagdo com os colegas.

Outra questao se refere ao olhar do grupo para Jodo como sujeito que difere dos
demais por seu comportamento que apresenta diferengas expressas pela pouca fala
(pronunciava poucas palavras), pela nao iniciativa de busca ao colega para brincar ou solicitar
algo e pela preferéncia de ficar sozinho. Embora sua diferenca nao aparecesse como um
problema para o grupo nas brincadeiras coletivas mediadas pela professora, as criancas
mostraram-se sempre disponiveis e atentas na ajuda a Jodo, nao apresentando nenhuma queixa
ou resisténcia em ajuda-lo. De outro modo, ndo emergiram dos dados situagdes nas quais o
grupo foi ajudado por Jodo, condi¢cdo que o revelaria como sujeito ensinante, protagonista das
relagdes sociais, com as repercussdes que ela produz na subjetivacdo de Jodo e de seu grupo, e
nao apenas aprendente ou colaborador coadjuvante (MONTE-SERRAT, 2007). Embora Joao
nao tenha expressado ajuda a seu grupo por meio de uma acdo mais objetiva, cremos que

muitas aprendizagens sdo acrescidas ao grupo na construcao das relagdes intersubjetivas.

No caso acima descrito, sabemos que as brincadeiras favorecem a crianca agdes que
a levem ao desenvolvimento de “repertérios de competéncia social”, por exemplo, de fazer
amizades, participar de eventos publicos e privados, pedir e negar ajuda etc(BATISTA &
ENUMO 2004, p. 102). E importante destacarmos que a insisténcia na interagdo social de
Jodo pode minimizar ou redefinir dificuldades de apropriagdo das estratégias socioafetivas
presentes nas criangas remanescentes, em situacdo de deficiéncia e/ou em situagdo de autismo
(MOTA ROCHA, 2002). As criangas em situacao de autismo podem apresentar dificuldades

de comunicagdo, maior isolamento, resisténcia a mudancas de ambientes e rotinas,
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hipersensibilidade a alguns estimulos (ruidos, toques), tendéncia a agao independente do outro

e do meio, presenca de ecolalia, bem como dificuldades de modulacdo nas relacdes
(BELISARIO FILHO, 2010).

Destacamos ainda outras destrezas de Jodo, a exemplo da autodeterminacdo para
desenhar e participar com autonomia das atividades diarias e da escrita do prenome em
atividades escolares. Jodo passou a se juntar aos colegas e a desenhar livremente, tendo,
inclusive, representado a figura humana. Também teve iniciativa e €xito em arrumar seu
lanche na mesa, forrando toalha e abrindo depodsitos; guardar pertences em sua mochila e os
brinquedos apos usé-los, entre outros, indicios de constru¢do das fronteiras do eu e das nogdes
de pertences privados e publicos (DANTAS, 2005; MOTA ROCHA, 2002). Com ajuda da
professora, também escreveu seu prenome em atividades escolares, outro importante dado de

construgdo de subjetivagao e de constru¢ao do modelo social do nome proprio.

Tais dados indicam a inter-relagdo entre aquisi¢des sociais e de subjetivagdo, esta
ultima entendida como construgdo intersubjetiva, cuja analise “(...) significa percorrer o
caminho individual do sujeito, quando ele busca encontrar as condigdes para atuar como
individuo Unico da sua propria historia” (TOURAINE, 1999 apud MOTA ROCHA, 2002, p.

48), o que o autor conceituou como individuagao.

Na direcao da interacdo com o contexto da Educagdo Infantil, apresentamos ainda
momentos em que Jodo demonstra ter se apropriado da rotina da instituigdo, o que revela
construgdo das nogdes de tempo e de espaco em atividades curriculares do seu grupo, de
outras criangas € pessoas. Isto se evidencia no momento do recreio, no qual, embora prefira
ficar mais sozinho, brincando, olhando criancas e objetos, ndo aponta estranhamentos com

outras criangas que se aproximam. Vejamos:

Recreio

Jodo caminha sozinho na horta, em seguida vai até as cordas, segura a corda de cima
para se apoiar ¢ sobe na corda de baixo (ha duas cordas amarradas entre duas arvores, com
espago entre ambas). Anda na corda apoiando apenas uma das maos na corda de cima, em

seguida sobe no tronco da arvore usando a corda de cima para se apoiar (uma das arvores tem
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uma parte de seu tronco na horizontal, aproximadamente da altura da corda inferior, o que
possibilita as criangas subirem em seu tronco). Trés meninas passam pelas cordas, Jodao
observa, elas conversam perto dele, falam com ele, que s6 observa. Um menino passa pelas
cordas correndo, Jodo retorna ao tronco, parece falar algo, fica olhando para o patio. Dois
meninos que ndo sao do seu grupo brincam perto dele, um se afasta correndo e outro brinca na
corda em que ele estd. Aproxima-se de Jodo para subir no tronco em que ele estd. Jodo se
segura para nao cair, 0 menino passa pelo outro lado para subir no tronco. Jodo desce com
cuidado e fica na corda, em seguida outro menino sobe nela para brincar e Jodo retorna para o
tronco. Jodo, na corda, esta falando. Uma das pesquisadoras se aproxima para tentar escutar o

que ele esta dizendo, mas nao consegue entender. Parece falar sozinho.

A professora, distante dele, o chama, ele olha e desce da corda. Ao aproximar-se, a
professora avisa que ele precisa ir ao banheiro (controle dos esfincteres). Jodo levanta a barra
da camisa e os dois caminham para o banheiro, mas ele vai sozinho. Apds ir ao banheiro, Jodao
val para o patio, caminha em dire¢do a casinha, observa as criancas brincando, passa pelos
tijolinhos no chao e senta nos pneus. Fica aproximadamente cinco minutos sentado nos pneus,
sO sai quando a professora pede para uma estagidria tird-lo de 14 e o levar para o escorrego
(para que nao fique muito tempo exposto ao sol). Jodo anda entre as criangas observando os
escorregos, ele sobe e também desce a escada do escorrego sozinho. Vai para o balango,

brinca com as correntes deste, em seguida tira a terra do assento.

Uma pesquisadora diz: tem que sentar, quer que eu empurre? Jodo brinca mais uma
vez com as correntes, balangando o assento, senta-se nele e se balanga com os pés no chao. A

pesquisadora diz: levante o pé! Ele continua a se balancar como prefere (Diario de campo,

03/09/2014).

Inicialmente, hd uma interagao pela subida e descida do tronco, buscando se proteger
ou perseguir seu desejo de brincar. Nao se sabe se esta linguagem € para o outro, para si ou
para ambos. Jodo monitora sua acao a partir da agdo do outro, mas ndo com o outro. Embora
haja possibilidade de interagdo com o colega, ele ainda parece se negar. Contudo, quando a
professora o chama, esta disponivel a cumprir o solicitado, como evidenciado na sua ida ao

banheiro.
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Jodo interage com a professora, realiza atividades sociais como as outras criangas,
quando solicitado, faz escolhas demonstrando suas preferéncias na hora da brincadeira no
patio, mas insiste no seu mundo préprio, preferindo brincar com os brinquedos do parque:
cordas, pneus, escorrego ¢ balango. O excerto mostra que, nos momentos livres, ele prefere
ficar sozinho, ndo aceitando ajuda da professora ou se aproximando de outras criancas. As

criancas até se aproximam dele, que demonstra interesse, somente, nos brinquedos do patio.
Desse dado emergem trés importantes compreensoes:

I. A fragilidade da significagdo, pela professora e criancas, das linguagens ndo
discursivas produzidas por Jodo na escola, abrindo margens para interpretagdes nem sempre
condizentes com a inten¢do do menino ou mesmo para a desisténcia do aprofundamento das

interagdes.

II. A relativa abertura de Jodo para estar com o outro, embora também haja limites
nessa interacdo com os seus pares: ele parece se beneficiar do modelo de agao do colega, mas
ndo avanca a interacdo no sentido do compartilhar o brincar, importante condi¢ao de
pertencimento em grupos de criangas de Educacdo Infantil. Ainda assim, esta abertura tem
importantes implicagdes para a constru¢do da modulacao das interagdes na escola, fragilidade

de pessoas em situacdo de autismo, como vimos.

III. A subjetivagdo de Jodao, em detrimento do sincretismo de sujeitos iniciantes,
também enquanto interage com o grupo, evidenciando que muitas de suas agdes ndo se devem

a negagao do grupo, mas ao trabalho autocentrado de construcao do eu.

Nesse mesmo dia no patio, uma crianca falou para a pesquisadora que, ao oferecer
um papel a Jodo, ele recusou, dando-lhe as costas. Tratava-se de um santinho de candidato
utilizado em campanhas eleitorais, pois algumas criancas estavam brincando com um
bloquinho de santinhos. De acordo com a observacdo, esta crianga ofereceu um santinho a
Jodo, mas, na hora de entregar-lhe, esta segurou o papel, dificultando a entrega. Vimos que,
quando resolveu oferecer novamente o santinho a Jodo, ele pareceu nao acreditar que a colega

lhe daria o papel. Vejamos o que a crianga falou, demonstrando chateacao:
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Leticia: Quase toda vez que falo com ele, ele quase nao responde. (Diario de campo,

03/09/2014)

Embora a colega tenha se queixado de Jodo, reafirmando a sua fragilidade ao se
comunicar pelas linguagens nao discursivas, ele se comunica (DANTAS, 2005): pelo olhar,
quando observa algum colega e pega algum objeto que esta com o outro; pela linguagem
gestual, apontando o que deseja, pedindo lanche aos colegas, falando “por favor”; e atendendo
a instrucao da professora nas atividades, por exemplo, na mediagdao da escrita do seu nome.
De outro modo, ela ndo se apercebeu de que ele compreendeu, na sua agao, que ela mais uma
vez nao lhe daria o que havia oferecido, a sua intencdo de negacdo do objeto. Restou-lhe
apenas recusar a brincadeira. Assim, Joao demonstra que esta atento ao modo de
relacionamento com os colegas, compreende as intengdes nas acdes da colega, fato que
expressa destreza nos saberes relacionais (CHARLOT, 2000). Assim, as linguagens ndo
discursivas de Jodo transitam entre a fragilidade de comunicacao, dele e do grupo, e a

possibilidade de sua escolha, enquanto sujeito, por interagir ou ndo com os colegas.

Estaria a condigdo de autista aniquilando as destrezas e as possibilidades
comunicativas de Jodo, por linguagens nao discursivas, nesse caso, ndo convencionais, nas
interacdes com Leticia, ja que ele estd na linguagem, mas nao no discurso? Assim, a condi¢ao
do autismo se sobrepde a condi¢do do sujeito Jodo, justamente porque falta as criangas
saberes que lhes permitam inferir as significagdes expressas nas linguagens nao discursivas,
de modo a permitir continuidade comunicativa com Jodo, e a professora, acdes no sentido de
ela propria saber produzir tais significagdes e mediar para que as criancas também o fagam

com ¢xito, ndo desistindo do sujeito.

E o relacionar-se com o outro, sejam objetos, pessoas ou situagdes, que nos constitui
enquanto sujeito capaz de desenvolver habilidades sociais. Sem relagdo social, fica invidvel o

processo de humanizagdo. Assim, o sentimento de grupo precisa ser construido junto a

crianca, como modo de pertencimento social (BATISTA & ENUMO, 2004)

Nessa dimensdo, os autores discutem a autocategorizagdo como condicionada ao
contexto social, tomando como base outras categorias (género, idade...), as quais produzem
autoimagens e variam de acordo com as situagdes especificas dos sujeitos. Nesse contexto, a

inclusdo da crianga no grupo torna-se fundamental, podendo ajudar a minimizar o seu

124



isolamento, problematizando as relagdes entre os sujeitos, enfrentando e negociando as
relagdes sociais e construindo o sentimento de pertencimento a um grupo social (KRAMER,
1999; ADORNO, 1987) pelo assemelhar-se e diferenciar-se dele, dimensdes centrais da

construgdo dos sujeitos em uma educagao para a diversidade (FIGUEIREDO, 2002).

Qual o papel docente nesta construcao? Com base nas atividades pedagdgicas
desenvolvidas individualmente e/ou em grupo e quando mediadas pela professora, temos
acOes que favorecem a inclusdo de Jodo no grupo e nas atividades da creche. Muitas destas
acoes docentes ja estiveram presentes nos dados apresentados, buscando o reconhecimento e a

afirmacao do sujeito Jodo e de sua subjetividade, para além da sua condigdo de autismo:

a. Encorajamento para Jodo e o grupo participarem, interagindo mutuamente nas atividades
curriculares; b.demonstracdo de modelos de acdo demandados por tais atividades;
c.fornecimento de suporte e outras pistas (para favorecer o deslocamento fisico, evitar
dispersdo na atividade) quando o proprio sujeito age na atividade; d. reconhecimento da sua
participagdo, mesmo ndo convencional, por comentarios e elogios incentivadores; €. aceitacao

das suas escolhas e atendimento as suas demandas na escola, inclusive por ficar sozinho.
Vejamos mais dois eventos sobre a mediagao docente:
Atividade 01

A professora chama Jodo para ajudé-lo numa atividade que teve como proposta o
desenho livre. Para isso, ela mediou a escrita do seu nome, ajudando-o a escrever, mostrando
cada letra para que ele pudesse escrever sozinho. A professora segurou na mao dele e o
ajudou a tragar a primeira letra, o restante ele fez sozinho. A professora disponibilizou lapis

de cor e Jodo fez seu desenho (Diario de Campo, 08/10/14).
Atividade 02

Jodo vai a biblioteca, junto com outros colegas, levados pela professora. Jodo chega a
biblioteca e observa o colega que estd na mesa, sentado, folheando um livro. A professora da
biblioteca oferece um livro e Jodo balanga a cabega, dizendo que ndo. Jodo levanta e pega o
livro “Ninoca”, mas a professora diz que ndo pode levar para casa. Ela explica a razdo, mas
ele abre o livro, observa os desenhos e fala algo que parece balbucio. A professora mostra o

livro “Telefone sem fio”. Jodo pega o livro, abre e o folheia rapidamente. A professora do seu
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grupo, que o acompanha na biblioteca, solicita a Jodo que mostre o livro para ser anotado
como empréstimo. Em seguida, chama-o para a sala do seu grupo e ele diz ndo, balancando a
cabeca. Mesmo assim, a professora cataloga o livro para ele e o entrega. Jodo volta a pegar o

livro “Ninoca” e o folheia novamente (Didrio de Campo, 15/09/2015).

As professoras da biblioteca e do seu grupo disponibilizam recursos didatico-
pedagdgicos a serem usados nas atividades, oferecem-lhe possibilidades para escolhas,
ajudam-no para que cumpra a norma da biblioteca, colaboram para que ele se desloque
fisicamente de um espago a outro na escola, criam condi¢des para que ele aja por si sO,
evitando escolher por ele ao ndo antecipar suas escolhas, por exemplo. Tais agdes indicam,
por um lado, a compreensao, pelas professoras, de Jodo como sujeito que tem especificidades,
demandando maior suporte docente; por outro, que ¢ um sujeito em processo de subjetivagao
e com subjetividades a serem expressas na sua propria educacao e aprendizagem. Ademais,
parecem se fundamentar no preceito de realidade, apostando na relagdo pedagdgica e na
construgdo dos saberes (FIGUEIREDO, 2002) em pedagogias criticas, € ndo em pedagogias

classificatorias, fundamentadas no preceito do preconceito.

As pedagogias criticas pdem em evidéncia os processos sociais de estigmatizacdo
que, tanto na escola como na sociedade, transformam a diferenca em déficit, em patologia
abominavel. Analisam a deficiéncia como constru¢do social historicamente situada,
evidenciando os modos pelos quais os diversos foram feitos desiguais (ARROYO, 2008),
construidos enquanto desviantes. Em termos educacionais, buscam revisar falsas concepcoes
(naturalizadas) de deficiéncia e normalidade, em geral pautadas em um olhar genérico e
inferiorizador dos grupos desviantes. Procuram atrelar competéncia, inclusive letrada, aos
grupos desviantes (MOTA ROCHA, 2002). Ajudam os individuos a se entenderem nao como
sujeitos incompletos, mas como sujeitos dominados que significam a vida e podem construir
identidades de resisténcia e projetos (CASTELLS, 2002). Apresentam como desafio construir

a sociabilidade democratica e educar contra a barbarie que visa a eliminacdo do outro
(KRAMER, 1999).

A professora desenvolve atividades com Jodao por meio da mediacdo em grupo ou
individual, demonstrando reconhecer que ele pode aprender na convivéncia com os outros,
por meio do processo de imitagdo de habitos, atitudes, realizagdao de atividades e na relagao

com os colegas, o que pode colaborar para sua melhor interacao e aprendizagem.
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Mota Rocha (2002) aponta, ainda, o desenvolvimento corporal e a relacio com o
saber como importantes dimensdes para o equilibrio emocional da crianga. Por serem
construidas coletivamente, as relagdes socioafetivas contribuem para o desenvolvimento da
autoestima e da autoconfianca do sujeito, devendo ser trabalhadas no espago escolar, em
situagdes em que a crianca se depara com medos, frustragdes, enfrentamentos, mas também

com possibilidades e acertos.

Como nos lembra Wallon (1978), sdo os vinculos afetivos entre criangas e adultos
dados, inicialmente, no ambito familiar que determinam a sobrevivéncia. Com o passar do
tempo, tais vinculos se consolidam. “Nao aprendemos de qualquer um, aprendemos daquele a
quem outorgamos confianga e direito de ensinar” (FERNANDEZ, 1991, p. 52). Evidencia-se
a construgdo do par afetivo entre a professora e Jodo, nas interacdes sociais escolares,
importante condi¢cdo para a produgdo de bons vinculos que desenvolvem seguranca basica e

exercicio da autonomia nos sujeitos (MONTE-SERRAT, 2007).

Talvez também por isso Jodo tenha apresentado compreensao de regras implicitas do
brincar, maior a¢do para se comunicar com o grupo, autodeterminacdo para desenhar,
autonomia nas atividades diarias, escrita de prenome, indicios de constru¢ao do eu nas nog¢des
de publico e privado, autorrepresentagdo e esquema corporal, apropriagao da rotina no espago
e tempo das atividades curriculares, compreensdo de certos saberes relacionais (relagdo entre
acdo e intengdo em situacoes conflitivas), agdes de autoafirmacao e escolhas/subjetividades e
relativa abertura para modular relagdes sociais. Dentre essas situagdes conflitivas,
mencionamos a disputa entre Joao e seus interlocutores por brinquedos comuns da escola,
seus ou de um dos alunos; o pegar, sem autorizacdo, objetos do outro; o ndo interromper
atividades prazerosas para iniciar outra solicitada pela professora; o querer ter certos
privilégios no descumprimento de regras sociais comuns, alids, indicio do ganho secundario

da deficiéncia em nossa cultura.

As concepgoes infantis sobre Joao, manifestadas pelo que dizem as criangas ditas
normais sobre seu colega em situagdo de autismo a partir da fotografia, do desenho e do

conto, possibilitaram a producdo de quatro categorias definidas e postas na tabela 01, a seguir:
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Instrumentos
DESENHO FOTOGRAFIA CONTO

Sujeitos

CATEGORIAS
VISIBILIDADE
PELA FALTA
VISIBILIDADE
LIMITES E
DSTREZAS
RESPOSTA
PREJUDICADA
VISIBILIDADE
PELA FALTA
VISIBILIDADE
LIMITES E
DESTREZAS
RESPOSTA
PREJUDICADA
INVISIBILIDADE
VISIBILIDADE
PELA FALTA
VISIBILIDADE
LIMITES E
DESTREZAS
RESPOSTA
PREJUDICADA

SUJEITO 1 - Pedro

SUJEITO 2 — Alex

SUJEITO 3 — Ana

s| | | | INVISIBILIDADE
s| | | | INVISIBILIDADE

SUJEITO 4 — Leticia

SUBTOTAIS 4 - - - 4 - - - 1 3 3 1

LEGENDA:

1. Invisibilidade: ndo menciona ou ndo interage com a crianga com autismo espontaneamente ou quando solicitada
pela pesquisadora/professora.

2. Visibilidade pela falta: menciona ou interage com a crianga com autismo, espontaneamente ou quando solicitada
pela pesquisadora/professora, reafirmando o estigma de que ¢ alvo, a partir da oposi¢do normalidade/deficiéncia, ou
seja, a enxerga pela falta, numa leitura paralisante.

3. Visibilidade por limites, destrezas e possibilidades: menciona ou interage com a crianga com autismo,
espontaneamente ou quando solicitada pela pesquisadora/professora, considerando os seus limites, destrezas e
possibilidades.

4. Resposta prejudicada: quando ha uma negacgdo do didlogo pela crianca participante, respostas ambiguas e/ou
surgimento de problemas nos procedimentos adotados.

Os dados emergentes dos instrumentos desenho e fotografia expressam a
invisibilidade de Jodo perante os seus colegas, considerando que nao houve meng¢ao ao sujeito
nestes instrumentos. No entanto, ndo podemos que afirmar tal auséncia resulta, apenas, de sua
condi¢do de autista, uma vez que as escolhas infantis, muitas vezes, estdo vinculadas a
identificacao entre as criangas. Ao que parece, as escolhas sdo feitas em razao dos afetos entre
elas, bem como em razao do prazer em brincar com o outro pelo conhecimento e vivéncias

compartilhados.

No instrumento conto, os dados evidenciam a predominancia da visibilidade pela

falta e da visibilidade por limites, destrezas e possibilidades, ambas com frequéncia 03.
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Através do conto criado com base nas caracteristicas de Jodao, no desfecho produzido por cada
uma das criangas individualmente, com excecao de uma delas, as outras trés reconheceram
Jodo a partir das caracteristicas do personagem. A representacdo das suas caracteristicas
através do personagem do conto indica uma maior abertura para o reconhecimento de Jodo
como sujeito pertencente ao grupo. Mesmo apresentando diferengas em relacdo a seus
colegas, eles também apontam semelhangas entre eles, chegando a se reconhecerem a partir
do personagem do conto. Nesse caso, vimos que a semelhancga entre eles, dada pela condigao
humana, aproxima-os, independentemente de haver ou nao uma situagdo de deficiéncia. Pedro

revela:
Conto
Pedro: O tnico que eu acho parecido sou eu.
Pesquisadora: Vocé se acha parecido com Gustavo, ¢?
Pedro: (diz que sim, sorrindo)
Pesquisadora: E ¢?
Pedro: Hanram.

Pesquisadora: Porque aqui vem dizendo que Gustavo gosta de brincar de quebra-

cabecas, fala pouco e gosta muito de correr na sala, vocé gosta de fazer isso?
Pedro: Eu ndo gosto de conversar, nao.

Pesquisadora: Ah! Vocé ndo gosta de conversar, ndo. Ok! Mas tem algum outro
amigo que gosta muito de brincar de quebra-cabegas, que fala pouco e gosta muito de

correr na sala?

Pedro: José Miguel, Caio ¢ eu.

Pesquisadora: Mas vocé gosta de brincar com seus colegas?
Pedro: Hunrum.

Pesquisadora: Mas Gustavo da historia ndo gosta de brincar com os colegas.
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Pedro: Eu ndo convido Alex.

Pesquisadora: Ah! Vocé ndo convida Alex. Mas tem algum colega da sala que ndo

convida os colegas para brincar?
Pedro: Hanram, Joao.

Pesquisadora: Ah! Jodo ndo convida os colegas para brincar. E os colegas convidam

Jodo para brincar?

Pedro: (diz que sim, sinalizando com a cabeca)

Pesquisadora: Convida Jodo para brincar de qué?

Pedro: Hum, carro.

Pesquisadora: Vocé convida Jodo para brincar de carro, ¢?

Pedro: Hunrum.

Pesquisadora: E ele brinca com vocé?

Pedro: (afirma com a cabeca e comega a desenhar). E pra desenhar o qué?
[...]

Pesquisadora: Olhe bem: “A professora pediu a ajuda dos colegas para brincar com
Gustavo, e agora, o que aconteceu? Os amigos de Gustavo o chamaram”. Ai vocé

completou a historia “Os amigos chamaram...”
Pedro: Ai cu faco ele, é?

Pesquisadora: E, pode ser.

Pedro: (desenha).

(Videogravagao, 15/09/2014)
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Pedro se acha o tinico do grupo parecido com Gustavo porque declara ndo gostar de
conversar e, como Gustavo, também ndo chama Alex para brincar, mas chama Joao.
Reconhece que Jodo ndo chama os colegas para brincar, mas afirma brincar com ele. Assim,
de acordo com o excerto acima, os limites de ambos os sujeitos ndo barram as intera¢des, uma
vez que Pedro reconhece semelhancas entre Gustavo (protagonista do conto) e Jodo, nao
relacionando limites a problemas numa légica binaria, mas a condicdo humana, ademais, e
sobretudo, identificando-se com ele pelo seu reconhecimento enquanto sujeito, dominado,

mas sujeito.

O assemelhar-se de Pedro a Jodo, por meio do conto, ¢ algo presente, o que pode
contribuir tanto para o desenvolvimento do sentimento de pertenga de Jodo perante o grupo,

como do grupo em relagdo a Jodo.

Sabemos que a inclusao do sujeito que apresenta diferenca ¢ importante ndo sé para
ele, mas todo o grupo se beneficia. “As diferengas enriquecem, ampliam, sdo desejaveis
porque permitem identificacdo/diferenciacdo, por conseguinte, contribuem para o
crescimento” (FIGUEIREDO, 2002, p. 69). Nesse sentido, o grupo social constitui-se como
referéncia humana, caracterizando-os enquanto grupo, mas também de identificagao singular

dos sujeitos que se diferenciam a partir de suas marcas proprias.

4. CONSIDERACOES

A pesquisa aponta para a contradi¢do entre o inicio da construgdo de interacoes
sociais entre Jodo e seu grupo, mediada pela docente, por um lado, e a sua descontinuidade
produzida por quatro aspectos principais: 1) a constru¢do da subjetivacao por Jodo, mesmo
enquanto interage com o grupo ou pelo seu temperamento; 2) suas fragilidades na modulagdo
das relagdes sociais e nas linguagens discursivas/convencionais; 3) as dificuldades docentes
na mediacdo com Jodo e com a turma a partir das linguagens ndo discursivas/nao
convencionais; ¢ 4) a predominancia da invisibilidade ou visibilidade pela falta presentes nas
concepgoes infantis dos sujeitos e suas diferencas. No entanto, reconhecendo as dimensdes
classificatoria e produtivista da nossa sociedade, e a agdo politica da escola em atualiza-la
pelas agao dos sujeitos (MOTA ROCHA, 2002), na medida em que as concepgdes sao

construidas necessariamente pela interrelacdo entre o social ¢ o individual no fazer
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pedagdgico, tais resultados sdo compreendidos pelos processos de normatizacdo ai
produzidos, que restringem a participagdo social e a negociacao de significados para e com

sujeitos cujos atributos ndo estdo em consonancia com as normas € convengdes sociais.

Vimos que o autismo ndo se esgota na sua condicdo organica, mas ¢ objeto de
diferentes areas do conhecimento que apontam a diferenga transformada em desigualdade
como construcao social. Assim, a condicdo de adaptagdo e aprendizagem do sujeito com
autismo nao depende exclusivamente de fatores organicos, mas das oportunidades sociais e
estas, por sua vez, estdo condicionadas a dimensdao subjetiva da educacdo, ou seja, as

concepgoes dos sujeitos e suas diferengas.

De outro modo, a pesquisa aponta para o franco processo de construcdo da
deficiéncia e da infancia como construgdes sociais (SARMENTO 2007). Ha, assim, nas
concepgoes infantis, a visibilidade de Jodo como sujeito de destrezas e possibilidades, ndo
apenas de limites. Em ultima instancia, significa que ha indicios da construcao de relacdes
sociais em alteridades e pedagogias criticas, respaldadas pela concepcao de infancia e de
deficiéncia como construgdo social. Tal fato nos permite reafirmar nosso principio de
educagdo inclusiva porque a interacao conjunta entre ditos normais e ditos deficientes, ainda

que com certos limites, colabora com o processo educacional de todos os envolvidos.

Dentre as implicagdes pedagogicas da pesquisa, situamos a importancia da busca
pela educacdo como formagao critico-emancipatéria. A aquisicdo de linguagens discursivas
com vistas ao desenvolvimento do pensamento simbolico, aspecto central da maior
penetracdo do sujeito na cultura humana, por ser fungdo psicologica superior de acesso,
producdo e distribuicdo discursiva em sociedades grafocéntricas como a nossa, € outra
importante dimensao da educagdo formal dos sujeitos, nao se diferenciando no caso de Jodo.
Além do mais, a educacdo inclusiva “favorece a quebra de preconceitos e permite o
estabelecimento de relagdes que nelas ampliam a aquisi¢dao de valores e de aprendizagens, os

quais dificilmente seriam desenvolvidos em contextos ausentes dessa realidade”

(FIGUEIREDO, 2002, p. 71).

Para tanto, a despeito dos ricos procedimentos de mediacdo docente apresentados
nesta pesquisa, € necessario a abertura docente e discente para a problematizacao da primazia

da fala na construcdo de relagdes sociais e da negociacdo de significados na escola, quase
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exclusivamente pela linguagem discursiva, o que implica negar a crenga tdo presente em

nossas escolas: a de que so ha sujeito, se houver linguagem discursiva.
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RESUMO

Ao longo do tempo tem-se constatado a importancia das praticas artisticas para o
desenvolvimento da sensibilidade, da socializacao e educa¢dao dos individuos. Dentre os
diferentes publicos-alvo da educagdo, os alunos da educacgdo especial poderiam se beneficiar
da utilizagdo da arte como vié€s terapéutico, contribuindo para a educacdo, socializacdo e
inclusdo ao ambiente escolar. Desta forma, este trabalho, elaborado a partir de revisdes
bibliograficas, teve por objetivo discutir a importancia do professor de arte e a inser¢ao de
praticas terapéuticas na intervencdo com alunos publico alvo da educagdo especial. Discutiu-
se sobre a importancia das praticas artisticas do professor na educacao inclusiva, oferecendo
sugestoes de atividades de arteterapia que poderiam ser aplicadas. Destacou-se que tais
praticas poderiam estimular diversas funcdes e habilidades se inseridas com o propdsito de
perceber as habilidades e necessidades de cada educando, para que seja possivel fazer as
adaptacdes aos recursos e estratégias de ensino e, assim, facilitar e propiciar a aprendizagem.

Palavras-Chave: Professor de arte - Educagao inclusiva - Arteterapia.

ABSTRACT

Over time it has been verified the importance of art practices for the development of
sensitivity, socialization and education of subjects. Among the different target audiences of
education, students of special education would benefit from art as therapeutic bias,
contributing in his education, socialization and inclusion to the school environment. Thus, this
study, based on bibliographical reviews, aimed to discuss the importance of art teacher and
the inclusion of therapeutic practices in the intervention with students special education target
audience. It was discussed the value of the teacher's artistic practices in inclusive education,
offering suggestions of art activities to be applied. It was pointed out that such practices could
stimulate different functions and skills if inserted with the purpose to perceive the needs and
skills of each learner, making possible the adaptation of the resources and teaching strategies
to facilitate learning

Key-words: Art teacher - Inclusive educacion - Art therapy.
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1 INTRODUCAO

Desde os tempos pré-historicos, os homens vém se apropriando da arte e das imagens
como forma de comunicagdo e representacao artistica/social, pois, o simples fato de registrar
animais na parede da caverna ja era uma configuracao de didlogo e linguagem (PROENCA,
2000). Nas suas marcas, traduziram sua visdo de mundo e suas inquietacdes em imagens,
comunicando-se com o outro € com o seu meio, a fim de criar universos de representagao nos

quais acoes e relagdes sociais podem ser lidas e compreendidas ainda hoje.

Do periodo rupestre a contemporaneidade, a arte tem representado um papel
importante na sociedade e na cultura. Porém, o que as diferem de 14 para ca, sao as mudangas
que ocorreram na forma de comunicagdo social, assim como, no modo de compreensao a
respeito das atribuigdes destinadas as obras de arte. Sabe-se que as manifestagdes artistico-
culturais tornaram-se, através dos séculos, a expressao mais permanente de criacdo humana,
pois, nao hé civilizagdo sem expressao artistica e esta ¢ uma féormula genuina que tem o poder

de distinguir culturas, conceitos, crengas € modos de pensamento.

Atualmente, considera-se que a arte compreende um universo amplo de multiplas
formas de linguagem, como as artes plasticas, a musica, danga, teatro (PROENCA, 2000), o
que pode vir a oferecer diferentes formas de comunicacao, oportunidades de expressdao, meio
de autoafirmacao, desenvolvimento da criatividade, favorecendo assim a socializacdo e
estimulando o desenvolvimento psicomotor das pessoas, com ou sem deficiéncias,

contribuindo igualmente com a aprendizagem escolar.

Estudos apontam que a arte também pode se portar como sendo um meio terapéutico
efetivo, promovendo a saude psiquica e a qualidade de vida, de forma criativa e dindmica.
(SILVEIRA, 2001). A arte, por exemplo, € capaz de causar efeitos positivos e surpreendentes
no acompanhamento de pacientes/alunos para a reabilitacdo de disfungdes fisicas e mentais,
através de um processo terapéutico chamado: arteterapia, que ¢ uma pratica responsavel por
fazer com que o individuo entre em contato com seus conteudos internos € muitas vezes

inconscientes.
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A arteterapia usa a arte como meio de expressdo pessoal para comunicar
sentimentos, em vez de ter como objetivo produtos finais esteticamente
agradaveis a serem julgados segundo padrdes externos. Esse meio de
expressdo € acessivel a todos, ndo apenas aos que tem talentos artisticos.
(LIEBMANN, 1994, p. 18).

As atividades de arte no processo de intervencdo terapé€utica sdo utilizadas como
instrumentos de diagnostico e tratamento. A arteterapia age através da estimulacdo da
expressdo artistica, do desenvolvimento da criatividade, favorecendo a expressdo dos
sentimentos € a reorganizagdo interna do individuo (GOLDSCHMIDT, 2004). O fazer
artistico podera estimular diversas fungdes e habilidades integrando os sistemas: sensorial,
motor, emocional e cognitivo. Através da ampliagdo, percepcdo e exteriorizacdo de
sentimentos, a arte ¢ capaz de despertar a motivagdo e resgatar a autoestima daqueles que a

utilizam.

Ao estimular diversas funcdes e habilidades, as praticas artistico-terapéuticas podem
ser inseridas na educagdo especial com o propdsito de perceber as habilidades e necessidades
de cada educando, para que seja possivel fazer as adaptagdes aos recursos e estratégias de
ensino e, assim, facilitar e propiciar a aprendizagem. Através das modalidades expressivas o
ser humano desenvolve um processo intenso de conhecimento de si proprio, do outro e do

mundo ao qual esta inserido, reconhecendo suas limitagdes e descobrindo seus talentos.

Na atualidade, inumeros trabalhos vém salientando a importancia da produgdo
artistica, no ambito das necessidades educacionais especiais como, por exemplo, cegueira,
surdez, autismo, deficiéncia intelectual, entre outros, num parametro social, formal ou
cognitivo. Ainda que raro, estes trabalhos vem ganhando espaco no campo académico e

salientando a importancia da pesquisa nesta vertente pouco conhecida dentro das artes visuais.

A literatura existente em arte e educagdo tem apontado a importancia da adaptagdo e
adequacdo de recursos e estratégias para o ensino do aluno com deficiéncia. A disciplina de
arte, juntamente com as demais, deve adaptar seus curriculos para que possam receber os
alunos publico alvo da educagdo especial — (PAEE) com o designio de atendé-los de forma
digna e eficaz. Sabe-se que a educagdo, de forma geral, deve considerar a pessoa com

necessidades educativas especiais enquanto ser humano, sujeito histérico, social, cultural e
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também simbolico. O aluno publico alvo da educagdo especial apreende, mas € necessario que
o professor saiba o que propor € em que situagdes devem elaborar atividades, dentro de suas

especificidades.

Como a arte e o ensino de arte se inserem na educagao inclusiva? Revendo o historico
do ensino de arte, da arte-educagdo nas escolas também ¢é possivel constatar progressos e
recuos. Em muitas escolas, talvez na maioria delas, ndo exista um professor graduado em
artes visuais ou capacitado para essa area. A partir destes apontamentos, faz-se necessario
repensar: serd que as praticas artisticas ou arteterap€uticas podem beneficiar os alunos
inseridos na educacdo inclusiva? Nesse sentido, o objetivo deste artigo sera discutir a
importancia do professor de arte e a inser¢ao de praticas terapéuticas para alunos publico alvo
da educagao especial. Para tanto, esta pesquisa pautou-se em revisdes bibliograficas, oriundas

através de livros, artigos cientificos e referéncias via internet.

2 REVISAO DA LITERATURA
2.1 A Educacio Especial e a Formacao do Professor

O cenario educacional brasileiro atual traz como desafio aos educadores de todos os
niveis escolares as propostas para uma educacdo inclusiva. Os pressupostos da Inclusao
Escolar vém se solidificando com a Declaragao de Salamanca (1994) e com a promulgacao da
Lei 9394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (1996) que estabelece
regulamentagdes com vistas a garantir o oferecimento de um atendimento educacional ao
aluno publico alvo da educacdo especial nos niveis de educacao regular. A Lei 9394/96
aponta ainda, elementos que garantam a abertura de todas as escolas para o processo de
ensino/aprendizagem desses alunos. Desde entdo, praticas pedagdgicas e sociais vém sendo
construidas com o objetivo de contemplar essa proposta educacional. Neste movimento, a luta
pela ampliacdo do acesso e da qualidade da educagdo das pessoas portadoras de deficiéncia
culminou, no inicio dos anos 90, com a proposta da educagdo inclusiva, hoje amparada e
fomentada pela legislacdo em vigor, e determinante das politicas publicas educacionais a nivel

federal, estadual e municipal (FERREIRA; GLAT, 2003).
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A “Declaragdo de Salamanca” (1994) que entre outros pontos, propde que as criangas
e jovens deficientes devem ter acesso as escolas regulares, que a elas devem se “adequar”,
pois tais escolas constituem os meios mais capazes para combater as atitudes discriminatdrias.
A premissa basica desse conceito € que pessoas com deficiéncias tém o direito de usufruir as
condigdes de vida o mais comuns ou normais possiveis na comunidade onde vivem,

participando das mesmas atividades sociais, educacionais e de lazer que os demais.

As escolas devem acolher todas as criangas, independentemente de suas
condigdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.
Devem acolher criangas com deficiéncia ¢ criancas bem dotadas; criangas
que vivem nas ruas ¢ que trabalham; criancas de populagdes distantes ou
noémades; criancas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criangas de
outros grupos ou zonas desfavorecidas ou marginalizadas (BRASIL, 2006, p.
18).

“O portador de necessidades intelectuais pode se integrar na sociedade” tornou-se,
assim, a matriz politica, filosofica e cientifica da educacao especial. Este novo pensar sobre o
espago social das pessoas com deficiéncia resultou em uma transformagdo radical nas

politicas publicas, nos objetivos e na qualidade de servicos de atendimento a esta clientela.

Segundo o documento,

Todas as criancas deveriam aprender juntas, independentemente de
quaisquer dificuldades ou diferengas que possam ter. As escolas inclusivas
devem reconhecer e responder as diversas necessidades de seus alunos,
acomodando tanto estilos como ritmos diferentes de aprendizagem e
assegurando uma educagdo de qualidade a todos através de curriculo
apropriado, modificacdes organizacionais, estratégias de ensino, uso de
recursos e parceiras com a comunidade. (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994, p.21).

O conceito de educacao inclusiva, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacgdo Especial (BRASIL, 2001), implica uma postura da escola comum que propoe

no projeto politico-pedagdgico, no curriculo, na metodologia de ensino, na avaliagdo e na
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atitude dos educadores, acdes que favorecam integracdo social € a sua opgao por praticas

heterogéneas.

Porém, ao mesmo tempo em que se preza pela inclusdo dos alunos publico alvo da
educagdo especial, faz-se necessario refletir e reestruturar a formacao daqueles que serdao os
principais responsaveis por essa “inser¢do do aluno” dentro das escolas regulares, ou seja,
repensar a pratica pedagogica do professor. Em meio a tantas contradi¢des, o educador possui
um papel de destaque no sucesso da inclusdo. Sua dedicagdo, preparo e desejo sao
fundamentais, pois sabe-se que seu cotidiano dentro de sala de aula ira ser totalmente
modificado para que possa atender aos alunos publico alvo da educacgdo especial, e na maioria

das vezes, este professor nao recebe nenhum tipo de preparo especializado para recebé-los.

No momento histérico atual deve-se refletir sobre como ocorre a formagao dos
profissionais que atuam no campo educacional, particularmente no que se refere as diretrizes
curriculares para formagao de professores da Educacdo Basica e da Educagao Inclusiva. Sao
inimeros os discursos que constituem a escola e seu curriculo no sentido de adequa-los a nova
legislacdo e a nova realidade social que se impoe. O desafio que se coloca para os educadores

¢ construir um espago escolar onde a diferenca, de qualquer natureza, possa existir.

Segundo Guattari (1992), criancas com deficiéncia necessitam de a¢des mediadas, dos
agentes mediadores, da postura de mediacao do professor. Se o processo de transmissdao de
ensinamentos nao fica restrito as escolas, mas se dilui pelas malhas da rede social, ¢ de grande
importancia que se repense todo o processo de formagao de professores em diferentes niveis,
para atuar no contexto dessa sociedade do conhecimento. O educador deve estar preparado

para o principal desafio que se lhe coloca hoje, que € o de produzir novas potencialidades.

Autores como Mazzota (2003), Omote (2003) e Ortiz (2003), apontam para a
transformagao da postura dos educadores envolvidos no processo de ensino/aprendizagem de
alunos publico alvo da educacao especial em contexto regular, como uma das principais agoes
rumo a consolidagdo da proposta de inclusdo para a educacao. Hé a necessidade de se mudar o
pensamento dos educadores quanto ao objetivo dessa proposta educacional, quanto a
concepeao de aluno, ou seja, a quem esses educadores vao ensinar e o porqué dessa educagao,

enfatizando na precisdo de se investir em processos de formagao desses educadores.
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No percurso da mediacao, cabe aos professores, bem como, a comunidade escolar, de
forma geral, se adaptar a realidade que estdo inseridos, buscando cursos de formagado
complementar e capacitacdo para que possam aprimorar suas praticas educacionais no intuito
de atender a demanda da expansdo da educagdo especial. Em contrapartida, ¢ evidente que os
orgdos competentes precisam urgentemente criar servicos de apoio para auxiliar esses
profissionais e, as universidades, por sua vez, reestruturar os cursos de pedagogia e as demais
licenciaturas afim de que possam preparar os profissionais para lidar com a Educagdo

Inclusiva.

Nao se pode negar a importancia dos conteudos didaticos para a aprendizagem do
aluno, mas de nada vale simplesmente transmitir esses contetidos e acreditar que seu papel
como educador esta feito. O professor que trabalha em um ambiente inclusivo deve fazer mais
do que repassar conteudos, deve sair do comodismo e estar disposto a envolver-se, criando
mecanismos que o auxiliem neste processo. De acordo com as palavras de Boato (2007, p.52),
“da mesma forma eu, como educador, cheio de conteudos, de conhecimentos, de técnicas, de
métodos, nada conseguirei com meus alunos se me mantiver neutro, ndo envolvido, se nao

houver amor”.

Tendo em vista as contradicdes sociais presentes no cotidiano escolar e as
consequentes mudancas nas concepcdes de trabalho, cresce a necessidade do resgate do
significado das agdes do professor, visto que o trabalho possui um valor social e pessoal. As
mudangas e os problemas enfrentados provocam nos professores, muitas vezes, sensacoes de
impoténcia diante dos novos desafios. Por essa perspectiva, o educador pode ter todo o
recurso técnico e apoio em sala de aula, pode dominar o contetido que pretende trabalhar com
os alunos e pode até¢ mesmo querer trabalhar com as criangas com deficiéncias. Entretanto, se
esse profissional ndo acreditar no valor e na importancia de sua atuacao, se ele ndo se sentir
capaz de promover uma transformacdo, a menor que seja, a possibilidade de ele realizar um

atendimento educacional promotor de processos de ensino/ aprendizagem sera menor.

Para que a aprendizagem significativa aconteca, o professor precisa se envolver e
vivenciar a realidade do aluno; precisa atender as especificidades decorrentes de determinadas
deficiéncias priorizando o trabalho conjunto com a familia, escola e comunidade, criando

estratégias didatico-metodologicas que promovam a aprendizagem e favorecam o acesso ao
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conhecimento, aos instrumentos materiais € culturais produzidos pela comunidade. Com a
educagdo inclusiva, a mediacdo na aprendizagem adquire um carater de grande importancia,
uma vez que situam trés questdes imprescindiveis ao processo de construgao do
conhecimento: o aluno, como o sujeito que apreende; o professor como mediador, a cultura,
0s signos como ferramentas a serem empregadas. O principio que regula a dinamica implicita
nessa trama conceitual ¢ a interagdo social. Trata-se de um modelo pertinente em tempos de

educagdo inclusiva, onde a interacao ¢ o principio essencial (VYGOTSKY, 1984).

Para Proenca (2000), fazer arte e pensar sobre o trabalho artistico que realiza, assim
como a arte que €, ¢ foi concretizada na historia, podem garantir ao aluno uma situagao de
aprendizagem conectada com os valores ¢ os modos de produgdes artisticas nos meios
socioculturais. Ensinar arte em consonancia com os modos de aprendizagem do aluno
significa, entdo, ndo isolar a escola da informagao sobre a producao historica e social da arte
e, a0 mesmo tempo, garantir ao aluno a liberdade de imaginar e edificar propostas artisticas

pessoais ou grupais com base em intengdes proprias.

A arte como instrumento de inclusdo social pode e deve ser vista como fator de
complemento nas diversas formas de desenvolver aprendizagens uma vez que a linguagem
visual permite que o aluno publico alvo da educagdo especial tenha a possibilidade de uma
comunicagdo diferente da verbal, com a qual também ¢ possivel expressar o que pensa e o que

sente.

2.2 A Importancia da Arte para a Educacio Especial

O ensino de arte possui caracteristicas especificas que o diferencia das demais areas do
conhecimento, pois trabalha ndo sé com o desenvolvimento cognitivo do ser humano como
também seu desenvolvimento sensivel; instiga a expressao movida pela emogao, intuicdo e o

pensar sobre aquilo que se exterioriza.

A arte ¢ uma grande estratégia para se caminhar rumo ao desenvolvimento expressivo
e representacional da crianga, e, por isso mesmo, precisa ser mais valorizada dentro da escola,
ndo somente como hora de desenhar e pintar, mas como uma disciplina curricular importante

para o desenvolvimento das criangas com deficiéncia.
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Segundo os Parametros Curriculares Nacionais:

A educagdo em arte propicia o desenvolvimento do pensamento artistico,
que caracteriza um modo particular de dar sentido as experiéncias das
pessoas: por meio dele, o aluno amplia a sensibilidade, a percepgdo, a
reflexdo e a imaginagdo de aprender, pois a arte envolve, basicamente, fazer
trabalhos artisticos, apreciar e refletir sobre eles. Envolve também, conhecer,
apreciar e refletir sobre as formas da natureza e sobre as produgdes artisticas
individuais e coletivas de distintas culturas e épocas. Para tanto, a escola
deve saber aproveitar a diversidade de recursos humanos e materiais
disponiveis na comunidade em que ela esteja inserida, a fim de que o aluno,
ao longo da escolaridade, tenha a oportunidade de vivenciar o maior niumero
de formas de arte (BRASIL, 1997, p.15).

A atividade artistica, seja qual for, abrange a habilidade de usar o cérebro para alterar,
renovar, recombinar o aspecto da vida, da experiéncia acumulada. Implica em sentir o mundo
com vitalidade e fazer um novo uso do que se percebeu. Na concepcao de (CARDOSO,
1997), a Arte, na educacdo, d4 espago ao desenvolvimento artistico: a sensibilidade, a

reflexdo, a percep¢do e a imaginacao.

A arte se mostra importante tanto no curriculo como na vida, pois resgata e trabalha no
afloramento e qualificacdo da sensibilidade no ser humano, sendo assim uma condutora da
humanizagdo dos mesmos, e isso pode ser constatado principalmente no viés da Educagao
Inclusiva (RUTZ, 2010). Neste contexto, pode-se observar que ela oferece aos alunos a
capacidade de se expressar livremente, criar e proporcionar a experimentagdo de
possibilidadese construcdo de significagdes para a contextualizagdo de seu cotidiano,
proporcionando aos mesmos uma atividade prazerosa € um campo rico para o

desenvolvimento expressivo e social.

Costa (2000) evidenciou a importancia de trabalhar a arte visual junto a criangas com
“deficiéncia”, no sentido de promover a motivacdo e a criatividade, contribuindo para a
construgdo de sujeitos mais sensiveis, prontos para descobrir suas habilidades e talentos. De
acordo com o autor ¢ através da disciplina de arte que a crianga expressa seus sentimentos,
desejos, suas fantasias e ansiedades. Assim, a arte ¢ um importante trabalho educativo, pois

estimula a inteligéncia e contribui para a formagao da personalidade do individuo.
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Nas propostas de trabalho oferecidas nas aulas, o aluno tem a possibilidade de
exteriorizar seus sentimentos, através de representacdes em desenhos e outros trabalhos
praticos, bem como, em exercicios de expressdo corporal e auditivo, o que facilita para o
professor a identificagdo das maiores dificuldades enfrentadas por seus alunos, para que possa
auxilia-los. O ensino de arte nas escolas possibilita aos alunos publico alvo da educagdo
especial o despertar da criatividade, oferecendo um contato constante com a realidade e a

fantasia, propiciando o desenvolvimento do pensamento artistico e da percepgao estética.

Assim, a educac¢do utilizando a arte como ferramenta, se torna um processo dindmico e
continuo que deve ser utilizado para facilitar a compreensdo dos alunos deficientes
considerando-os enquanto ser humano, historico, social, cultural e também simbdlico. O
aluno publico alvo da educacao especial apreende, mas € necessario que o professor saiba o

que propor ¢ em que situagdes devem elaborar atividades, dentro de suas especificidades,

habilidades e dificuldades. Para Proenca (2000, p. 59):

Cabe ao professor escolher os modos e recursos didaticos adequados para
apresentar as informacdes, observando sempre a necessidade de introduzir
formas artisticas, porque ensinar arte com arte ¢ o caminho mais eficaz. Em
outras palavras o texto literario, a cangdo ¢ a imagem trardo mais
conhecimentos ao aluno e serdo mais eficazes como portadores de
informagdes a se exercitar nas praticas de aprender a ver, observar, ouvir,
atuar, tocar e refletir sobre elas.

Segundo Read (1976), a arte na escola vem remover barreiras a aprendizagem junto
aos individuos com deficiéncia, pois funciona como forma de redescoberta, pelo professor e
pelo aluno, onde deve observar e registrar dados para, depois de avaliados, servirem para a
formulacao de teorias oriundas da pratica. Ensinar arte em consonancia com os modos de
aprendizagem do aluno significa, entdo, ndo isolar a escola da informagao sobre a produgdo
histérica e social da arte e, ao mesmo tempo, garantir ao aluno a liberdade de imaginar e

edificar propostas artisticas pessoais ou grupais com base em intengdes proprias.

Dada a importancia e a necessidade da arte para finalidade pedagogica, Silveira (2001)
afirma que ao se dedicar a uma atividade criadora, artistica, a pessoa melhora sua autoestima,

baixa seu nivel de angustia, de estresse e de ansiedade, possibilitando lidar de forma mais
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saudavel e equilibrada com as dificuldades que se deparam no dia a dia. Sendo assim, o
trabalho no recinto escolar com arte, para os alunos inclusos, podera ser estimulado para que

funcione como sendo um diagnostico terapéutico.

A arte pode ser considerada como uma forma de terapia de quadros clinicos
previamente diagnosticados, tornando-se uma area interdisciplinar relevante na formacao
profissional dos terapeutas. E hoje cientificamente reconhecido o valor que tem a atividade
artistica para o desenvolvimento pessoal enquanto processo de libertacdo, comunicagao,

crescimento e auto descoberta (BARBOSA, 2005).

O uso da arte para atividades terapéuticas mostrou-se pertinente dentro da educacao
especial. Silva (2005) aponta que, por meio da articulagdo de contetidos de Psicologia, Arte e
Educagao, ¢ possivel criar um outro olhar sobre a propria pessoa e sobre o mundo que o cerca.
Assim, a arte pode contribuir para a valorizacao da diferenga e individualidade dos sujeitos

envolvidos, auxiliando na promocgdo dos processos de aprendizagem.

Refletir sobre a importdncia das escolas especiais apresentarem um professor
arteterapeuta e as contribuicdes e beneficios que esta pratica de intervencao artistica pode
proporcionar na educacao e socializagdo dos alunos inclusos ¢ um dos principais objetivos

desta pesquisa.

2.3 Contribuicoes da arterarapia nas aulas de Artes Plasticas

Existem muitas possibilidades de conceituar arteterapia. Uma delas ¢ considera-la
como uma disciplina hibrida baseada principalmente na jun¢do das areas da arte e da
psicologia. De acordo com Ciornai (2004), ¢ o termo que designa a utilizagdo de recursos
artisticos em contextos terapéuticos. E um caminho através do qual cada individuo pode
encontrar possibilidades de expressao para elaborar e redimensionar suas dificuldades da vida
a partir de técnicas e materiais artisticos. Enquanto a arte educacdo ensina arte, a arteterapia
possui a finalidade de propiciar mudangas psiquicas, assim como a expansao da consciéncia, a
reconciliacdo de conflitos emocionais, o autoconhecimento ¢ o desenvolvimento pessoal, no

intuito de proporcionar a resolucao de conflitos interiores.
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Partindo do principio de que ¢ muito dificil para um paciente ou aluno conseguir falar
sobre suas desordens pessoais, a arteterapia surge com a fun¢do de fazer com que essas
“expressoes individuais” possam ser delineadas e analisadas, sempre buscando obter uma
maior compreensao do sujeito. Por ser uma técnica de atuacao sutil e por combinar elementos
expressivos e criativos, a arteterapia pode ser aplicada a pessoas de todas as idades, de
criancas a idosos, individualmente ou em grupos. Esta pratica ¢ muito eficaz em casos de
dependéncia quimica, hiperatividade, deficiéncia auditiva e visual (dentre outros problemas
fisicos), doengas degenerativas como o alzheimer, doengas mentais e em casos de dificuldade

de comunicacao verbal e intelectual.

No Brasil, esta nova possibilidade de criagao artistica se desenvolve a partir do
trabalho de Nise da Silveira, psiquiatra brasileira que propds a reformulagdao do tratamento
dos doentes mentais, criando em 1946 a sessao terap€utica ocupacional no Centro Psiquiatrico
Pedro II, no Rio de Janeiro. Fundou o Museu de Imagens do Inconsciente, em 1952, reunindo
material produzido nos ateli€s de pintura ¢ modelagem da se¢do terapéutica ocupacional. Mais
tarde, em 1956, com a colaboragao de amigos, abre a clinica de reabilitacao para egressos de
institui¢des psiquiatricas, a Casa das Palmeiras. Ela foi também responsavel pela introdugdo

da psicologia Jungiana no pais.

Silveira (2001) defendeu o estudo com doentes mentais por meio da pintura, por
acreditar que ¢ possivel revelar coisas do inconsciente que nao eram relatadas pelos doentes
nas conversas com os terapeutas. Afirmava que as imagens falam por si, traduzem uma
linguagem mitica que vem das profundezas da psique. Foi por estes motivos que a autora
resolveu utilizar a arte como uma forma de terapia, criticando a psiquiatria vigente. Através
dos ateliés terapéuticos, incentivava seus pacientes a descobrir por si proprio a significagao de
suas criacdes, bem como, a trabalhar dentro de si uma possivel cura e reflexdo sobre suas

patologias utilizando modalidades artisticas expressivas.

Nas sessOes atuais de arteterapia, podem-se realizar trabalhos de pintura, colagem,
modelagem, bordado, desenho, musica, teatro, danga, jogos, contacdo de historias, entre
outros, com o objetivo de possibilitar e facilitar a comunicagao entre professor/terapeuta com
o paciente/aluno. A finalidade ¢ proporcionar o bem estar fisico/mental/espiritual através do

fazer artistico; bem como, “interpretar” a obra de arte realizada por determinada pessoa no
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intuito de contribuir para o desbloqueamento de contetidos psiquicos traumaticos

(FERNANDES, 1990).

Através da atividade com arte o sujeito transforma a realidade e a si mesmo,
promovendo o desabrochar da percep¢do, da organizacdo e ordenacao do seu pensamento,
possibilitando a compreensao do momento circunstancial, bem como da dimensdo de si
mesmo (URRUTIGARAY, 2004). Os beneficios da arteterapia no dia-a-dia, seja na vida
cotidiana ou na escola atingem praticamente todas as pessoas, uma vez que o trabalho
artisticoterapeutico gera introspec¢ao, concentracdo e reflexdo deixando as pessoas mais
calmas, atentas, com os olhos focados em sua produgdo, acompanhando criteriosamente o
resultado de cada passo realizado. O fazer artistico possibilita um desbloqueio de emocgdes
conscientes permitindo ao sujeito que retome uma nova forga vital bastante benéfica para seu

bem estar.

Muitos fatores determinam o funcionamento da aplicagdo da arteterapia enquanto
elemento facilitador da aprendizagem. O mundo da arte combinado com a terapia pode ser
usado para ajudar o aluno a exteriorizar tanto seus afetos quanto suas possibilidades,
facilitando seu processo de aprendizagem e construcao do conhecimento. Através das praticas
terapéuticas ¢ possivel trabalhar, em primeiro lugar, a autoestima baixa das criangas, o baixo
rendimento escolar, os problemas de indisciplina, socializagdo, relacionamento e inseguranca.
Desta forma, praticas e vivéncias sdo utilizadas para trabalhar bloqueios de aprendizagem e

construgdo dos conceitos.

Sao por estes motivos que dentro das escolas, principalmente aquelas de educagao
inclusiva, seria importante ter um profissional da area de artes capacitado para trabalhar
técnicas artisticas baseadas no conceito da arteterapia. Além de ensinar os contetidos pré-
estabelecidos da disciplina e experimentar diferentes materiais e linguagens, este docente
poderia contribuir para que os educandos possam expressar, por meio de modalidades
artisticas diversificadas, seus conflitos interiores, na tentativa de superd-los e obter uma

melhor qualidade de vida.

Ao acolher o individuo e disponibilizar um ambiente em que ele possa criar arte e falar
sobre o seu processo de criagdo, a arteterapia possibilita: aumentar a autoconsciéncia e

autoestima; ajuda a desenvolver habilidades cognitivas e sociais; auxilia no estimulo da
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imaginagao e da criatividade; ajuda a expressar sentimentos dificeis de verbalizar; etc. Para
que estas possibilidades acontegam, ¢ necessario que se avalie o material terapéutico para
cada aluno, pois estes podem auxiliar de maneira mais rapida e direta nos conflitos internos e
inconscientes de cada individuo. Sendo assim, seria importante que os docentes reelaborem
novas propostas curriculares que possam facilitar a troca de experiéncias com alunos, na

tentativa de promover avancos a ambas as partes.

Para Allessandrini (2004), uma das possibilidades de se trabalhar com atividades
artisticas no ambiente escolar seria através das oficinas criativas, ou seja, atividades em grupo
ou individuais que tem por finalidade promover o desenvolvimento das dimensdes afetivas e
cognitivas do sujeito nas diferentes relagdes durante a realizagdo de um projeto artistico. As
vivéncias e atividades expressivas ajudam a pessoa a desenvolver recursos que lhe permitem
lidar com as questdes da sua vida e de seu momento de desenvolvimento de uma maneira
mais integrada, expandindo seus potenciais. Como resultado final, cada participante tem a
oportunidade de conhecer varios materiais e técnicas, proporcionando-lhe um maior
conhecimento de si, do outro ¢ do mundo que o cerca, enriquecendo ¢ ampliando suas

experiéncias de vida.

A seguir serdo dados alguns exemplos de atividades artisticas realizadas através de

oficinas criativas que se utilizam da arteterapia como fonte de criagao e inspiragao.

¢ FElaboracdo de retratos e autorretratos: Desenvolve o autoconhecimento,

autoestima, conhecimento maior do real.

* Manipulacao de objetos com os olhos vendados, e verbalizacdo de seus atributos:

Trabalha a representagao mental e discriminagdo de estimulos tateis.

* Expressdao oral, plastica, corporal: Tem fundamental importancia no

desenvolvimento global.

* Pintura a dedo: Atividades artisticas como estas favorecem o desenvolvimento
afetivo, especialmente por facilitarem a livre-expressao e assegurarem o equilibrio

emocional.
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* Argila ou massa de modelar: Ao manipularem, os alunos desenvolvem a

coordenagao motora fina e a relagdo com o espaco.

* Atividades de recorte e colagem: Além de contribuir para o desenvolvimento

cognitivo, trabalha a motricidade fina e a imaginagao.
* Dobraduras: Desenvolve a criatividade, a aten¢ao e a coordenacao motora.

* Jogos com regras: Trabalha o raciocinio, atencao, antecipagdo de situagdes através
de diferentes estratégias. Ajuda as criangas de baixa tolerancia a frustragdo a

lidarem melhor com seus sentimentos.

* Brincadeiras de teatro com o uso de fantoches: O objetivo ¢ propiciar o

desenvolvimento da criatividade, da linguagem e da expressao corporal.

* Espumas coloridas: O objetivo desta atividade ¢ trabalhar a percepcdo, os
sentimentos, as emogdes ¢ a criatividade. Apos colocar dgua e detergente em um
recipiente, devera ser feita bastante espuma e, sobre esta, acrescentar varias cores
de anilina. Em seguida, uma folha branca de papel deve ser colocada sobre a
espuma com o objetivo de tingir o papel. Depois, levanta-se a discussao do por que

determinadas escolhas, de cor, desenho ou frase.

O uso e desenvolvimento de determinados exemplos de atividades arte terapéuticas
serdo responsaveis por proporcionar experiéncias estéticas que trazem a memoria lembrangas
de momentos esquecidos, choros contidos, dores sufocadas, alegrias adormecidas, potenciais
desconhecidos ou ignorados, caminhos nao trilhados, conquistas € sonhos a serem atingidos.
De acordo com Coll, Palacios ¢ Marchesi (1995), A arteterapia possibilita ao individuo
dialogar com sua propria interioridade, percebendo que € possivel criar o novo e o belo tanto

na arte, quanto na vida.
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3 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como objetivo discutir a importancia do professor de arte e a
insercdo de praticas terapéuticas para alunos publico alvo da educagdo especial. Destacou-se
que, ao estimular diversas fungdes e habilidades, as praticas artisticas/terapéuticas podem ser
inseridas na educagdo especial com o propdsito de perceber as habilidades e necessidades de
cada educando, para que seja possivel fazer as adaptagdes aos recursos e estratégias de ensino

e, assim, facilitar e propiciar a aprendizagem.

A literatura existente em arte e educagdo tem apontado a importancia da adaptagdo e
adequacdo de recursos e estratégias para o ensino do aluno com deficiéncia. A disciplina de
arte, juntamente com as demais, devem adaptar seus curriculos para que possam receber
alunos com deficiéncia com o designio de atendé-los de forma digna e eficaz. Sdo inumeros
os discursos que constituem a escola e seu curriculo no sentido de adequa-los a nova
legislacdo e a nova realidade social que se impoe. O desafio que se coloca para os educadores

¢ construir um espago escolar onde a diferenga, de qualquer natureza, possa “existir”.

Ao mesmo tempo em que se preza pela inclusdo dos alunos publico alvo da educacao
especial, faz-se necessario refletir e reestruturar a formagao daqueles que serdo os principais
responsaveis por essa insercao do aluno PAEE dentro das escolas regulares, ou seja, repensar
a pratica pedagdgica do professor. Se esse profissional ndo acreditar no valor € na importancia
de sua atuacdo, se ele nao se sentir capaz de promover uma transformagdo, por menor que
seja, a possibilidade de ele realizar um atendimento educacional promotor de processos de
ensino/aprendizagem sera menor. Cabe aos professores, bem como, a comunidade escolar, de
forma geral, se adaptar a realidade que estdo inseridos, buscando cursos de formagdo
complementar e capacitacdo para que possam aprimorar suas praticas educacionais no intuito

de atender a demanda da expansdo da educagao especial.

Sdo por estes motivos que dentro das escolas, visando contemplar a educagao
inclusiva, seria importante ter um profissional da area de artes capacitado para trabalhar
técnicas artisticas baseadas no conceito da arteterapia. Além de ensinar os contetidos pré-
estabelecidos da disciplina e experimentar diferentes materiais e linguagens, este docente

poderia contribuir para que os educandos possam expressar, por meio de modalidades
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artisticas diversificadas, seus conflitos interiores, na tentativa de superd-los e obter uma

melhor qualidade de vida.

A proposta deste trabalho foi ampliar o didlogo existente entre a importancia da arte e
das praticas artistico terap€uticas para a educacdo inclusiva. Neste sentido, recomendam-se
futuros estudos, realizados tanto por pesquisadores quanto por artistas plasticos e professores
de arte, de modo a ampliar o entendimento a respeito da relacdo entre educagao inclusiva e

arte.
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RESUMO

Até que ponto sociedade, Estado e religido se entrelagam? Essa ¢ uma pergunta que
muitos fazem em tempos tempestuosos como os nossos. A relagdo entre sociedade,
Estado e religido, considerada ainda um dos marcos fulcrais dos tempos modernos,
aparece, sobretudo, em termos de secularismo e laicidade. De modo geral, o
secularismo ou a teoria da secularizagdo discute a perda ou saida da religido da esfera
publica, principalmente enquanto instancia reguladora da vida social e politica. Por seu
turno, a ideia da laicidade preconiza a existéncia de um Estado neutro, nao confessional
que, em vista disso, trata todas as expressoes religiosas com isonomia. Outra premissa
importante do Estado que se assume laico ¢ ndo permitir que interesses de ambito
religioso possam interferir no campo politico, o que inclui o seio educacional. Na esteira
desses apontamentos, este ensaio buscar analisar como essas duas concepgoes,
secularismo e laicidade, sdo postas no contexto educativo. Para tanto, vislumbramos um
ponto em especifico: a negativa dos discursos religiosos “tradicionais” em torno da
insercdo da ideologia de género nas escolas publicas. Constata-se que embora tenhamos
registros legais que resguardem a total ‘igualdade’ entre as pessoas, na pratica o quadro
mostra-se controverso, pois parece desafiador, em termos de sexualidade, ndo s6 na
esfera religiosa, mas na propria escola, lidar com o diferente.

Palavras-chave: Secularismo. Estado. Laicidade. Ensino. Género.

ABSTRACT

To what extent society, state and religion intertwine? This is a question that many do in
stormy times like ours. The relationship between society, state and religion, still
considered one of the key milestones of modern times, it appears, especially in terms of
secularism and laicism. In general, secularism or secularization theory discusses the loss
or departure from the public sphere religion, especially as the regulatory body of social
and political life. In turn, the idea of secularism advocates the existence of a neutral
state, non-denominational, in view of this, it treats all religious expressions with
equality. Another important premise of the state that is assumed secular is not to allow
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religious sphere of interests may interfere in the political field, which includes
educational breast. In the wake of these notes, this essay seek to analyze how these two
concepts, secularism and laicism, are put in the educational context. Therefore, we
glimpse a point in particular: the refusal of religious discourses "traditional" around the
inclusion of gender ideology in public schools. Notes that although we have legal
records will safeguard the full 'equality' between people in practice the table shows is
controversial because it seems challenging in terms of sexuality, not only in the
religious sphere, but at school, dealing with different.

Keywords: Secularism. State. Secularity. Teaching. Gender.

1 Consideracdes iniciais, “a religiio nao desapareceu na modernidade”

O assunto religido estd muito mais presente no contexto mundial e,
particularmente no brasileiro, do que podemos supor. E, para corroborar tal concepgao,
necessario sera compreender que a religido nao desapareceu, como anunciaram muitos
pensadores ocidentais no final do século XVIII. De la para cd, o debate sobre a
derrocada ou permanéncia da religido, grosso modo, tem sido marcado por ‘profecias’
e ‘ceticismos’. Um dessas profecias ¢ a célebre concep¢dao de desencantamento do
mundo expressa por Max Weber (1992). O autor alemao afirmava que devido a forte
tensao entre fé religiosa e racionalidade instrumental, ciéncia e religido que se instaurou
na modernidade’, a religido entra em declinio na esfera social, sendo relegada sua
permanéncia apenas ao ambito privado, como aquela que confere sentido a existéncia.
Pierucci (1997) em estudo recente corroborou a perspectiva weberiana acerca do
persistente declinio da religido. Ele confirma que a fé religiosa foi banida do centro que
articulava a coesao social presente nas sociedades tradicionais, mas, ao contrario do que
sustenta essas perspectivas, o autor vem constatando que a religido nao desapareceu; ha
no Brasil, por exemplo, uma profusdo de crencas, praticas e religiosidades.
Compreender esse quadro, para além desses direcionamentos, tem se tornado um
desafio. Ainda que se reconhega a pertinéncia das criticas de ambos os lados, dos que
defendem o declinio da religido e dos que afirmam sua sobrevivéncia, seguiremos uma

via alternativa para tratar da questao.

1 . . . . . A . L,
Sobre o conceito ‘modernidade’ seguiremos a perspectiva weberiana. Na obra “Em Ciéncia e politica:

duas vocagdes”, Max Weber define o surgimento da modernidade como um processo crescente de

racionalizagdo intelectualista e instrumental, ligado essencialmente ao desenvolvimento cientifico.
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O primeiro ponto a assinalar ¢ que a modernidade colocou o individuo como
centro, meio ¢ fim, mantendo-o, de certo modo, como regulador de sua propria vida e
do universo circundante. Nesse sentido, ¢ praticamente consensual a percepcao de que o
sujeito humano, visto como racional e autonomo na modernidade, substitui o
ordenamento social e cultural delegados anteriormente as instituicdes religiosas (cristas,
majoritariamente catolicas). A despeito do enfraquecimento da religido e apogeu da

razao, o filésofo Immanuel Kant (1781), a época ja afirmara:

A nossa época ¢ por exceléncia uma época de critica a qual tudo deve
submeter-se. De ordinario, a religido, por sua santidade, ¢ a legislacéo,
por sua majestade, querem subtrair-se a ela. Mas neste caso provocam
contra si uma justa suspeicdo ¢ ndo podem fazer jus a uma reveréncia
sincera, reveréncia esta que a razio atribui exclusivamente aquilo que
pode sustentar-lhe o exame critico e publico (KANT, 2005, p.15).

O que Kant propde mostra-se fundamental nesse debate, pois ajudando-nos a
rever uma das principais teses sobre o declinio da religido na modernidade: a
emancipagdo, em amplo sentido, do sujeito humano. O interessante nessa constatacdo ¢
que ela permite a um s6 tempo contemplar as especificidades culturais, filosoficas e
histéricas que aglutinam esse projeto. Debrucado sobre o progresso cientifico na
modernidade, o homem passa entdo a seguir suas proprias trilhas; sem meias palavras,
ele reconhece que nao mais ¢ preciso admitir o rigor moral imposto, assim como o
pensamento absoluto que o torna imdvel e insipiente. Mais que isso, no ambito
religioso, a modernidade traz a “ruptura” de um modo hegemonico de ver e conduzir as
coisas no mundo. Cabe aqui destacar que, mesmo considerando a questao em termos de

ruptura, ndo necessariamente defendemos a morte da religido.

Quando falamos em ruptura, queremos dizer que, através do reconhecimento do
sujeito humano e sua autonomia, a modernidade presenciou a apari¢do de uma nova
forma de tratar o elemento religioso em detrimento das velhas formas. Dentre as
consequéncias dessa aparicdo sobressalta o fato de que a religido se despiu de sua

atmosfera sobrenatural, passando a ser compreendida mais como constru¢do cultural e
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humana do que uma revelagdo divina. Nessa perspectiva, portanto, ndo temos o fim da

religido.

O segundo ponto diz respeito a transformagdao da religido. Muitos autores
contemporaneos afirmam que a religido nao desapareceu. Para Lucas-Hernandez
(1999), por exemplo, o que ha ¢ uma situacdo de mudanga. Se antes, no Ocidente, por
exemplo, a religido proclamava seu poderio, com seu robusto rigor moral e
institucional, sem falar no aspecto metafisico de ligacdo com transcendente, na
modernidade, testemunhamos o enfraquecimento desses elementos. Assaz significativo
que outros afirmam o sentimento de volta do religioso, por assistirem o ressurgimento
de religides ditas tradicionais. Corroborando essa concepcao, Hervieu —Léger defende
que as religides tradicionais também possuem espaco na modernidade, justamente
porque deixaram de lado essas formas cristalizadas, através das quais, validavam mais a
subordinagao dos fié¢is a uma institui¢ao religiosa que a propria experiéncia pessoal do
sujeito no seio de uma religido. Na constru¢do moderna, os individuos sdo livres, cada
um afirma sua crenca ou espiritualidade, sem necessariamente, conformar-se com
verdades impostas por uma determinada tradicao religiosa. Trata-se de um cendrio de
reorganizagio de valores, de rupturas e de ressignificagdes (HERVIEU-LEGER, 2008).
Afora isso, rotineiramente vemos o pulular de novas crencas e cultos’. S3o esses
elementos que, genericamente, corroboram o retorno da religido, um retorno nao

monopolizado, ndo enraizado, mas “dessacralizado”, aberto a novas construcoes.

De acordo com Casanova (2007), sdo trés os elementos constitutivos da
modernidade religiosa: a) a decadéncia das crengas e praticas religiosas, b) a
. . ~ ™ ~ . cmw ~ . A3
privatizagdo da religido e c¢) separagao entre Estado e religido. Nao avaliaremos as trés
proposi¢des que o autor apresenta, mas tdo somente esta Ultima. Notadamente, no
campo da modernidade religiosa, os mais indeléveis movimentos e conflitos que estao

surgindo, nascem no bojo da relagdo entre Estado e religido. Exemplos como os que

% Sobre o aparecimento de novas crengas e cultos, a titulo de conceituagio, boa parte da literatura os
define sumariamente como novos movimentos religiosos. Segundo Guerriero, 0s novos movimentos
religiosos caracterizam-se pela distingdo dos padrdes culturais estabelecidos ¢ também pela diferenca
teologica com as religides tradicionais (GUERRIERO, 2006).

3Segundo Pierucci (2008), dos trés elementos que o autor apresenta, sO o primeiro e o terceiro podem
ainda ser considerados, visto que, vem ocorrendo nos ultimos tempos, o que podemos denominar de des-
privitizagdo da religido.
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citamos no inicio desse texto apontam que o assunto religido, de fato, vem se tornando
cada vez mais tema de discussao, interesse e, principalmente, disputa, dentro e fora dos
espacos sagrados. E nesse contexto que em tempos recentes, no frigir dos ovos, a
religido, por meio de suas instituicdes e atores, resolve sair da intimidade e invadir
espagos outros, ultrapassando, por assim dizer, muros de templos e igrejas, para valer
sua voz. E nessa perspectiva, enquanto uma esfera também politico-social, que ela vai
as ruas, hospitais, tribunais, parlamentos, escolas. Em sintese, essa breve analise acerca
da presencga da religido na modernidade, particularmente de sua volta ao espaco publico,
demostra que adentramos em um terreno ainda intrincado e provocador. Como veremos
na se¢do seguinte, parte disso deve-se ao que podemos chamar de processo de
secularizacdo e laicidade do Estado. O conceito de secularizagao quanto de laicidade
tem suas raizes no alvorecer da modernidade, todavia, de 14 para ca o quadro
sorrateiramente modificou-se. Talvez ambas tenham perdido folego ¢ o que hoje
testemunhamos, seja o renascimento de discursos envelhecidos, discursos imperiosos,

hegemonicos e muito nitidamente excludentes.

Para compreendermos tal quadro, analisemos uma situacdo especifica,
observando como nela, constantemente fere-se o principio de dignidade e equidade
concedidos a pessoa humana em decorréncia, em sua grande maioria, do ‘papel’ e
discurso assumidos por algumas linhas religiosas em nossos dias. Devemos, além disso,
considerar que o quadro ndo ¢ irreversivel. A intervencdo da pratica educativa nesses
debates tem se mostrado, apos exames, essencial. A situacdo a qual nos referimos ¢ a
seguinte: a relagdo da questdo de género e religido na contemporaneidade e como tal
relagdo vem sendo trabalhada nas escolas. Entendemos que a escola, mesmo em meio a
embates, ainda constitui espaco privilegiado, pois ela ¢ um campo aberto ao
conhecimento, a diversidade e a promogao da alteridade. Ademais, poderemos perceber
que uma pratica pedagogica proficua prioriza a formagao integral do sujeito (entendo o
sujeito como um sujeito historico, cultural, social, religioso, etc.). Esse aspecto
importante ¢ o ponto de partida para que o educando possa perceber a si quanto o outro,
nao desejando transformar o “outro” diferente de si no mesmo. Antes disso, porém

falemos um pouco mais sobre a secularizagao e a laicidade.
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2 Notas sobre a ideia de secularizacao e laicidade do Estado

Os ultimos tempos foram marcados por relevantes transformagdes no campo
religioso como ja anunciamos; de um lado ¢ notavel o reavivamento de praticas e
crengas, ¢ de outro, o deslocamento da religido do centro de sua majestade
monopolizante na vida social dos individuos para uma esfera mais privada. Nesse
cenario, enquanto o religioso torna-se um elemento de dominio mais particular, restrito,
enfraquecendo-se enquanto instancia reguladora, o sentimento de “liberdade” no
homem vem a lume. Ainda que de forma diferenciada, esses movimentos ndo sao
radicalmente excludentes. Na modernidade, os individuos continuam a viver suas
expressoes religiosas, entretanto, a partir de uma légica distinta: a 16gica da autonomia.
Tal autonomia ndo deixa de ser simbolica, pois o que assistimos na verdade ¢ uma
'separacdo’ de dominios, do social para o privado. No ambito subjetivo, a religido
continuaria fazendo parte da vida dos individuos. Sdo esses elementos que compdem a

chamada secularizacdo da modernidade.

Segundo Cassamano (2006), a secularizagdo ¢ o processo pelo qual as pessoas,
perdendo a confianga num outro mundo ou no sobrenatural, abandonam suas crengas
religiosas, resultando no declinio da religido na sociedade. Sao fatores desse declinio a
urbanizagao, a industrializagdo e o progresso técnico cientifico, os quais tiveram como
artifice o proprio sujeito humano. Importante lembrar que a ideia da secularizagao
apoiada nessas premissas sempre foi alvo de debates e investidas, sobretudo no campo
sociologico. Nas palavras de Pierucci: “regra geral, no senso comum socioldgico os
temas gémeos secularizacao/desencantamento costumam nos reportar antes de mais
nada e preeminentemente ao mundo da ciéncia experimental moderna” (PIERUCCI,
1997, p. 10). Ou seja, nessa oOtica o desenvolvimento cientifico ¢ percebido como um
precursor central para o possivel fim da religido. Ainda que ndo seja unico tal ponto de
vista, sabemos que nao apenas no campo da sociologia, quanto outras vertentes a
exemplo da filosofia iluminista (sec. XVII), apontam a visdo de mundo racional e

cientifica como um dos algozes da religido. Nesse plano, o “sobrenatural” ou
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“transcendente” deixam cada vez mais de serem plausiveis. Essa seria o &pice do

desencantamento

Entre as diferentes perspectivas que a secularizacao trouxe, podemos destacar
sumariamente o seguinte fato: a religido, ou propriamente as institui¢des religiosas,
deixaram de ser protagonistas; eis a religido como o “segundo violino”, conforme
aponta Pierucci (1997). Ademais, a secularizagao acabou se constituindo um projeto de
ruptura e constru¢do ideoldgica. O distanciamento do religioso da esfera social no
Ocidente deu origem a um modo particular de ver e orientar as coisas no mundo, a
saber: seja no ambito politico, moral, estético ou educacional, conforme esse

pensamento, a modernidade deveria guiar-se ndo mais por principios religiosos.

Considerando a amplitude do termo secularizagdo e suas diversas abordagens, ¢
importante salientar que sua raiz etimologica ¢ religiosa, mais especificamente
relacionada a tradigdo cristd. O termo seculariza¢do cunhado na época da reforma
tratava-se de um ato juridico e politico destinado a expropriacio dos bens e
propriedades da Igreja Catolica em favor dos principes protestantes. Nesse sentido,
observamos que o termo veio ressaltar a separagdo das coisas mundanas, temporais e
naturais das espirituais. Apds isso, o termo ganhou outros sentidos. Marco fundamental
foi revolugdo francesa, quando o termo foi empregado no campo ético e sociologico
(MARRAMAQO, 1995). Em tempos mais recentes, pelo menos do século XIX para ca,
adotar a secularizagdo como horizonte norteador da realidade significa incorporar algo
no minimo algo no minimo tempestuoso. Afirma-se por exemplo que uma sociedade
que se considere moderna, necessariamente a mesma deve se manter secular. Ou de
forma mais amena, considerar que “a f¢ em Deus ndo ¢ mais axiomatica, existem

alternativas (TAYLOR, 2010, p.16).

Apensar de boa parte do pensamento moderno ocidental resguardar a saida da
religido do ambito politico e demais espagos de interesse coletivo, precisamos
corroborar com a leitura de Mariano (2006) e Pierucci (1997), que este nado se trata de
um fenomeno irreversivel e fechado. Para ambos os autores, a secularizacdo possui
particularidades e nao ocorre do mesmo modo em todas as sociedades. Nessa analise, ja

caminhamos com o proposito de mostrar que a religido ndo desaparece com a
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secularizacdo e que a secularizagdao € um processo univoco. Defendemos aqui uma linha
na qual € possivel observar que a religido ganha novas formas e contornos em dados
contextos. Segundo Hervieu-Léger, a religido assume novos sabores numa dinamica em
que, a0 mesmo tempo em que se esgota, se dilui, renasce, ressurge e se difunde
(HERVIEU-LEGER, 1993, p. 36). Partindo desse horizonte, temos, portanto, um

cenario diverso daquele apresentado anteriormente.

“A religido ndo morreu”, afirma num tom provocador Pierucci (PIERUCCI,
1997, p. 101). Essa expressdo enfatica fundamenta-se no retorno da religido nas
sociedades ocidentais e, particularmente, o que aqui nos interessa, no Brasil. Para
Pierucci, tamanha ¢ a religiosidade explicita a que hoje se assiste por esse mundo afora
e nesse Brasil d’agora e sua variedade, que parece mais correto e ‘cientifico’ falarmos
da escalada da religido, ou pelo menos de sua retomada que de sua supressao
(PIERUCCI, 1997). Realizar um mergulho no assim chamado retorno da religido nao
constitui uma tarefa simples. Muito especialmente entre a década de 1970 e 1980 e, até
a contemporaneidade, esse tema vem recebendo um trato literario sui generis por parte
daqueles que se interessam pelo estudo critico da religido. Decorridas décadas desde o
inicio desse debate, continuamos no empenhando no sentido de refletir sobre a questao
e suas facetas. Falamos ndao somente dos chamados novos movimentos religiosos, mas
de como modalidades religiosas ditas “tradicionais” regressaram a esfera publica. Além
da explosao das novas religiosidades, temos o crescimento do fundamentalismo
islamico, do pentecostalismo, o revigoramento de algumas instancias do catolicismo e,

0 que pareceria antes era impensavel, a mistura da religido a politica.

Mesmo o retorno ndao sendo consensual - sobretudo para os positivistas,
racionalista e materialistas que insistiam em decretar o fim historico do sagrado - a
perspectiva da volta da religido surgiu. Esse surgimento ndo surpreende: decorre em
fina sintonia com o momento historico que ora vivenciamos. Segundo Pierucci, embora
Casanova caracterizasse esse momento como uma inflexdo, pois a religido
enquanto affair privado, individual ou de familia, estava saindo de uma sufocagao
histérica que lhe fora impingida pela modernidade ocidental, o quadro ainda ¢ de

instabilidade (PIERUCCI, 2008). Seria, portanto, ingénuo supor que a teoria da
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secularizacdo esbarrasse nesses direcionamentos. Evidentemente aqui ndo pretendemos
abrir uma discussao a respeito da proposta de Casanova, mas tdo somente sublinhar que
a teoria da secularizacdo vem se metamorfoseando. E claro que precisamos levar em

conta o contexto € as inquietagdes de cada momento e contexto.

Queremos defender o argumento de que em tempos mais recentes, dentre as
transformagdes ocorridas no processo de secularizacdo na modernidade, um outro
assunto veio a baila: a questdo da laicidade. Em muitas leituras, laicidade e secularismo
sdo tratados como sindnimos, entretanto, como veremos adiante, ambas possuem suas
especificidades. Grosso modo, a laicidade parece ser herdeira do processo de
secularizacdo. Se, de um lado, a secularizagdo aponta que a religido ¢ um assunto de
dominio privado e ndo publico, a laicidade trata do mesmo tdpico, mas na perspectiva
estritamente politico e juridico. Mesmo com esse ponto comum, a separagao,
teoricamente nao podemos defini-los nos mesmos termos. Conforme Oro, a
secularizacdo abrange ao mesmo tempo a sociedade e as suas formas de crer, enquanto
laicidade designa a maneira pelo qual o Estado se emancipa de toda a referéncia
religiosa (ORO, 2008, p. 83). Surge como inequivoca a necessidade de percebemos que
a secularizag¢ao constitui, portanto, um processo mais amplo, pois diferente da laicidade
que se apoia na desvinculagdo do aparato estatal das instituicdes religiosas, esta,

resguarda a perda da posi¢ao total e estruturante que a religido detinha.

Historicamente o termo laicidade foi cunhado pela primeira vez na Franca
(1871) durante o Conselho Geral da Regido de Sena em favor do ensino publico laico
(BLANCARTE, 2008). De 1a para ca o sentido do termo vem sendo empregado em
oposicao ao “religioso”, oposi¢cdo principalmente no campo politico. A perspectiva da
laicidade possui outras importantes conotagdes pertinentes a nossa compreensao. A
conceituagdo mais genérica € aquela que define o Estado laico como um Estado neutro
com relacao a questdes de cunho religioso. A ‘neutralidade’, neste caso, ndo significa a
total isen¢do do Estado na formacao ética sujeito humano. Estados religiosamente
neutros defendem, por exemplo, a democracia, liberdade e os proprios direitos
humanos, ainda que em constante confronto com as organizacdes religiosas. Outrossim,

importante destacar que o Estado laico ndo assumir-se-ia confessional, mas procuraria
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tratar todas as organizagdes religiosas com isonomia®. Em contrapartida, também ¢é
premissa fundamental do Estado laico que as religides ndo possam interferir em
assuntos de interesse social. Em linhas gerais, embora haja esse entendimento, na
pratica sabemos que se mantem acirrada a disputa entre Estado e as organizagdes
religiosas. A primeira faisca desse embate talvez seja a ‘necessidade’ de pertenca da

vida social dos individuos.

No Brasil ocorre isso. Desde a colonizagdo, com o influxo do catolicismo em
nossa cultura, o processo de laicizacao do Estado mostra-se problematico. Desde aquela
época até tempos recentes, com a promulgagcdo de nossa Carta Magna, a Constitui¢ao
Federal em 1988, sdo numerosas as circunstancias historico-politicas de entrelagcamento
entre Estado e religido. Entretanto, algo particular chama nossa atencdao: o modelo de
laicidade brasileira dos ultimos 30 anos, que tem como respaldo a Constitui¢ao Federal,
apresenta dois pontos peculiares. Primeiro, ela estabelece a separagdo entre Estado e
religido e reconhecer liberdade de crenca’. Sem perder de vista que em nosso pais
existem multiplas expressoes religiosas, o direito a “crenga” ¢ ressaltado. O segundo
ponto, que soa contraditorio a primeira perspectiva, ¢ a invocagao do nome de Deus no
preambulo na Constitui¢do®. Nesse caso, o problema seria o privilégio concedido a uma
unica divindade, divindade essa ligada a determinadas tradigdes religiosas,
especificamente as judaico-cristas, assim como a desvantagem das demais religides, que

parecem nao ser aparadas no documento.

* Esse ¢ um problema perene ao longo da histéria, pois de um lado, Estados procuram incorporar ou
esfacelar tradigdes religiosas, de outro, religides tentam dominar o Estado, fazendo deste um excelente
instrumento para a realizacdo de seus projetos. Lembremo-nos do acordo feito estre o Estado brasileiro e
a Santa Sé em 2008.

> Segundo Sousa e Andrade Junior, “uma rapida leitura da Constituigio Federal mostra que é direito de
todo cidadio ser tratado como igual diante os demais, independentemente de sua crenca, raca ou ideologia
politica. A Constituigdo Brasileira reconhece assim que vivemos em um pais hibrido, permeado por
inimeras influéncias, dai que o assunto pluralidade religiosa seja um marco indelével em nossa histdria.
No cotidiano, porém, a coisa muda de figura, o direito a liberdade religiosa € violado por dois motivos:
por a questdo ndo ser aceita ou simplesmente por ela ndo ser colocada em pratica” (SOUSA; ANDRADE
JUNIOR, 2016, p. 58). A questdo da liberdade de crenca e igualdade entre os cidaddos que os autores
fazem referéncia aparece no artigo 5°, inciso VI de nossa Carta Magna.

5 A passagem que fazemos mencdo ¢ a seguinte: “Nos, representantes do povo brasileiro, reunidos em
Assembléia Nacional Constituinte para instituir um Estado democratico, destinado a assegurar o exercicio
dos direitos sociais e individuais, a liberdade, a seguranga, o bem-estar, o desenvolvimento, a igualdade e
a justica como valores supremos de uma sociedade fraterna, pluralista e sem preconceitos, fundada na
harmonia social e comprometida, na ordem interna e internacional, com a solu¢do pacifica das
controvérsias, promulgamos, sob a prote¢do de Deus, a seguinte Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil” (BRASIL, 2012, p. 09, grifo nosso).

163



Outra grande dificuldade que enfrentamos no processo de laicizagao do Estado ¢
a relagdo entre religido e educacdio, ndo s6 na area do Ensino Religioso’ como
costumeiramente supomos, mas na pratica educativa de modo geral. A escola ainda ¢
um campo nebuloso no que diz respeito a questao da laicidade. Embora, a Constituicao
(1988), a LDBEN® (Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional) e outros recortes
legais afirmem que somos iguais perante a lei, sem distingao de qualquer natureza, em
muitas situagdes ela prevalece, algumas por seu turno, em fun¢do justamente da
religido. Uma dessas situagdes envolve o debate sobre a questdo de género e seu
confronto com a religido. Interessa-nos aqui saber como ela vem sendo posta na escola,
seus enfrentamentos e equivocos. A analise desse debate provavelmente confirme que a
laicidade do Estado brasileiro além de ser fragil, por mostrar que religido e Estado nao
estao tao distantes, longe de reconhecer a dignidade humana, perpetua os mais atrozes e

estipidos atos de violéncia e preconceitos’.

3 Questao de género e religido na Escola frente a perspectiva da laicidade

A proposta da reflexdo desse topico parece-nos demasiadamente desafiadora.
Compreender como se estabelece a relagao de duas tematicas complexas e polémicas
como essas, por si sO, ja denota a realizagdo de uma tarefa abissal; abissal, pois, a
propria defini¢do do termo género e do termo religido mostram-se polissémicos e

polimorfos'® ao longo da historia. Torna-se necessario, portanto, nesse primeiro

7 Para uma visdo panoramica sobre a relagio do Ensino Religioso e a religido em nosso pais ao longo da
historia, ver Junqueira (2002), O processo de escolariza¢do do Ensino Religioso no Brasil.

¥ LDB, art. IV destaca que o ensino deve ser ministrado, dentre outros principios, com base no “respeito a
liberdade e aprego a tolerancia”.

? O Estado como guardido do direito a liberdade religiosa do cidaddo é o Estado neutro, aquele que
impede que as confissdes religiosas se valham deste, chegando a comprometé-lo. Contudo, esse modelo
proposto enfrenta alguns obstaculos para ser efetivado, pois o proprio Estado por vezes o inviabiliza. Isso
ocorre ora de modo tacito, ora de modo escancarado. A interven¢do ou absten¢do do Estado nesse
contexto pode engendrar inimeros conflitos. Os casos concretos mais conhecidos sdo esses: o ensino
religioso nas escolas publicas, os feriados oficiais religiosos, a fixagdo de crucifixos e outros simbolos
religiosos em espagos publicos, os repasses de verbas publicas a institui¢des religiosos, etc. (ADRAGAO,
2002).

" Por exemplo, o termo género ora aparecerd em muitas literaturas como uma categorizagdo
diferenciadora do ‘masculino’ e do ‘feminino’, neste caso estritamente ligado a questdo do biolégica,
referindo-se ao sexo do individuo (pénis macho e fémea vagina), ora, em tempos mais recentes (a partir
da década de 1950) como um conjunto de relagdes que extrapolam tal conceito, neste ambito
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momento, tecer alguns esclarecimentos conceituais sobre eles, tentando delimitar o

lugar tedrico que focaremos nossa analise.

De modo geral, embora esses assuntos paregam distintos notaremos que estes se
entrecruzam. Primeiramente, ¢ fundamental lembrar que as relagdes de género t€ém com
a religido seus maiores conflitos. Talvez aqui seja oportuno perguntarmo-nos porque
essa reflexdo ¢ relevante. Uma primeira resposta a essa questao ¢ o fato de que nao
perscrutaremos nenhum passado longinquo. O que marca os conflitos entre religido e
relagdes de género e nos leva a investigar a necessidade cada vez mais pungente de
‘fazer valer’ a laicidade e seus principios de liberdade e igualdade ¢ justamente o carater
presente dos conflitos. Segundo Amaral, a origem do embate entre religido e questao de
género nao se trata de algo que comecou no passado e foi reafirmado ao longo do
tempo, mas sim que, “o ‘principio’ que marcou as relagdes entre género e religido se faz

presente na sociedade contempordanea (AMARAL, 2015, p. 87, grifo nosso).

Outro dado crucial que precisamos ter em vista € que a relagao religido e questao
de género tem como uma de suas marcas principais a busca pelas diferencas. Isso se
explica conforme Amaral porque em tempos contemporaneos, a sociedade brasileira
presencia “uma avalanche de discursos e atitudes conservadoras, retrogradas e
preconceituosas sobre a diferenca entre os géneros; estas, quase sempre, buscam sua
fundamentagdo em fatores ligados as religides de matriz judaico-crista” (AMARAL,
2015, p. 88). Porque isso acontece, isso examinaremos. J4 antecipamos a ideia que ha
diferentes concepcdes para palavra género. A principal distingdo talvez ainda seja
aquela empregada para especificar o sexo bioldgico, ligada a genitalia do individuo, e
outra relacionada as interacdes sociais oriundas da implicacdo anterior. Essa distingao

merece alguns apontamentos.

considerando outros aspectos, o psicoldgico com especial relevo (LOURO, et al. 2013). A respeito do
termo religido, também enfrentamos a mesma dificuldade. A origem do termo religido pertence ao
universo cristdo, religio, depois religare - em referéncia a necessidade do homem se re-ligar a Deus ap6s
o pecado original (AZEVEDO, 2010). Nesse contexto, torna-se claro a insuficiéncia de seu sentido para
outras tradigdes religiosas, afinal de contas, nem todas as religides possuem um Deus absoluto ou aspiram
a vida eterna.
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Conforme a distingdo apresentada, temos, portanto, que a categoria ‘género'"’
(aqui pensada em tempos recentes), ainda que em seu interior rechace a esfera bioldgica
da sexualidade humana, a mesma permanece atrelada ao seu binarismo. Em termos de
género, ser macho ou fémea ndo importa, o que interessa ¢ como se constroi historica e
culturalmente a identidade feminina e¢ masculina. Assim sdo construidos atributos,
comportamentos e papéis convencionalmente estabelecidos para o homem e para a
mulher, a exemplo da for¢a para homem, da sensibilidade para mulher, da vaidade para
meninas, do comportamento grosseiro € impulsivo para os meninos. Outrossim, a
relagdo entre os géneros tem se mostrado no decorrer dos tempos amplamente
hierarquica, dai a concepgao de ‘poder’ a ela intrinseca. Quem formula uma concepgao
plausivel a esse respeito ¢ o pensador francés Michel Foucault (1926-1984). Segundo
Foucault, as formas de dominagdo predominante nas sociedades ocidentais estao ligadas
a identidades sexuais desde o século XVIII. Por serem sutis e bem fincados ndo
conseguimos percebé-las. Tais dispositivos de poder sdao introduzidos por meio de
praticas sociais e discursos normativos, centrados principalmente sobre o

comportamento das mulheres, criancas e homossexuais (FOCAULT, 2014).

Sao muitos os debates que tratam da dominacdo masculina sobre as mulheres
(no mundo do trabalho, no seio familiar, na politica, etc.) mas queremos enfatizar outra
situagdo. No que tange as categorias de homossexualidade e heterossexualidade, a
logica ¢ a mesma. Do mesmo modo que muitos discursos monopolizam a masculinidade
em detrimento a feminilidade, outros entronizam a heterossexualidade em oposi¢do a
homossexualidade'? (LOURO, 2013). Nesse sentido, valido ressaltar que, conforme o
discurso tradicional vigente, difundido sobretudo pela moral crista, o modelo ideal de
sexualidade ¢ aquele vivenciado por adultos, dotados de identidade de género
coincidente ao sexo bioldgico, com vinculo monogamico. Fora desse contexto
enquadram-se os casos alvos de preconceito, exclusdo e discriminagdo. Discriminagao,

preconceito e exclusdo sdo termos familiares quando nos referimos as relagdes de

11 Cumpre-se esclarecer que quem primeiro cunhou o termo género na acep¢do ora apresentada foi o
movimento feminista americano. Ver a obra Género: uma Categoria Util de Andlise Histérica. Educa¢do
e Realidade de Scott (1995).

12 . . . . - .
A homossexualidade ¢ tratada conceitualmente neste ensaio como uma defini¢do para o desejo e as
relagdes afetivo-sexuais entre pessoas do mesmo sexo/ género.
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géneros. Tanto a dominacdo masculina quanto o propria ‘repulsa’ a homossexualidade
por parte de alguns setores conservadores da sociedade tem levado a ocorréncia de um
fendmeno com dimensdes antes impensaveis: a violéncia de género. Os casos de maior
incidéncia ainda sd3o com mulheres, homossexuais e demais pessoas ligadas ao
movimento LGBT (Lésbicas, Gays, Bissexuais e Transexuais). O primeiro caso ja foi

profundamente discutido, falemos um pouco do segundo e sua relagdo com a religido.

Por incrivel que parega, os maiores disparates contra a diversidade de género,
em especifico contra os homossexuais, atualmente provém de alguns segmentos de
algumas instituicoes religiosas, especialmente das cristas. Assistimos constantemente a
midia e seus pares noticiarem casos de violéncia praticadas contra adultos, jovens e
criangas por conta de seu comportamento sexual ‘diferenciado’. Em parte, sabemos que
isso se deve a radicalizagdo de alguns discursos religiosos e seus valores morais.
Embora tal fato seja recente e o crescimento vertiginoso do problema nos cause

estranhamento, a questdo remonta-se a tempos bem anteriores.

Segundo Amaral (2015), tudo havia comecado certamente quando Deus
(masculino), criou o universo. Dentre as coisas criadas, havia um ser perfeito - Adao
(homem) para habitar a terra e preservar toda sua criagdo. Conforme o relato biblico,
para que Adao nao ficasse so, Deus retirou-lhe parte de sua carne, para criacdo de outro
ser. Esta seria Eva (mulher), marcada pela submissdo e dependéncia. Amaral também
sustenta que esse projeto de dominio do masculino sobre o feminino foi reproduzido
largamente ao longo do tempo. “Exemplo disso foram os diversos momentos histéoricos
nos quais “eles” obtiveram direitos politicos, sociais e culturais negados a “elas”
simplesmente por nao pertencerem ao universo deles” (AMARAL, 2015, p. 89). Esse ¢
apenas um registro dos mecanismos de dominio impostos por algumas correntes

religiosas tradicionais.

Igualmente contundente ¢ o discurso de exclusdo lancado sobre aqueles que nao
sdao considerados imagem e semelhan¢a da perfei¢do criada por Deus. Quem sdao os
excluidos? Sao os todos os que ndo identificam no parametro da masculinidade ou
feminilidade, melhor dizendo, como heterossexuais. Sdo eles, homens e mulheres,

heterossexuais, a perfeita criagdo divina. Sao perfeitos pois, além de terem a mesma
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dignidade do criador, “mas ainda mais profundamente porque ¢ imagem de Deus o
dinamismo de reciprocidade que anima o casal humano” (PONTIFICIO CONSELHO
“JUSTICA E PAZ”, 2005). Nesse contexto, as relacoes de género sdo pautadas

fundamentalmente na ideia da diferenca.

Apoiados nessa concepgdo, alguns grupos religiosos decidem bombardear
ferrenhamente homossexuais e demais membros do grupo LGBT. No caso do Brasil, os
maiores ataques estdo surgindo no campo da politica, por parte principalmente de
parlamentares religiosos. Nunca em tao pouco tempo a politica foi palco de discussao
sobre sexualidade como os tempos presentes. Queremos enfatizar o empenho de alguns
parlamentares que constituem bancadas religiosas (sobretudo evangélicos) no
Congresso Nacional em interferir em proposituras que tratam da concessdo de direitos
desses e outros grupos minoritarios. Enfase na PLC122/2006 que trata da

criminalizagio da homofobia, no Projeto de Decreto Legislativo n® 234/2011"

» que
objetiva sustar artigos de uma resolucao do Conselho Federal de Psicologia e no ataque
ao “kit antihomofobia” produzido pelo Ministério da Educacdo (VITAL & LOPES,

2013).

Vislumbremos entdo o debate sobre a presenca da religido na esfera politica a
partir das proposituras mencionadas. Embora muitos pontos merecessem comentarios,
privilegiamos dois deles, que servem a um sé tempo para compreendermos a
problemaética em pauta. Primeiro, a participacao da religido do campo politico ndo € um
fendmeno antigo, entretanto, hoje tamanha ¢ a visibilidade e influéncia de alguns grupos
religiosos no governo que nao podemos falar da politica brasileira sem menciona-los.
Segundo, que sdo grupos ligados ao universo evangélico que protagonizam as maiores

divergéncias com relacio a discussio de género, embora nio sejam os Unicos'*.

1 Trata-se do Projeto de Decreto Legislativo n® 234 de 2011, de autoria do Deputado Jodo Campos que
suspende a aplicagdo do que estabelece normas de atuagdo para os psicologos em relacdo a questdo da
orientacdo sexual.

" H4 também grupos catdlicos, assim como ha uma gama de grupos representando diferentes
denominagdes evangélicas e catolicas, que se posicionam em comum acordo com a pauta de organizagdes
ndo governamentais ¢ de movimentos sociais ditos de “vanguarda” ou “progressistas”, em defesa dos
direitos humanos e da cidadania, inclusive dos direitos LGBTs (PAULA; BARTELT, 2012).
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Segundo Paula e Bartelt, mas sdo os evangélicos’> que hoje reverberam, e estdo
presentes em posicionamentos que discriminam minorias sexuais € colocam em xeque o
Estado laico (PAULA; BARTELT, 2013). O ativismo evangélico repudia o debate
sobre a questdo de género, principalmente sobre o homossexualismo, em nome dos
valores tradicionais. O debate sobre a questdo de género na arena politica sinaliza,
portanto, o retorno da religido ao espaco publico, assim como o declinio da laicidade ou

sendo sua inexisténcia.

O artigo intitulado Ndo apenas em nome de Deus: discursos religiosos sobre a
homossexualidade de autoria de Daniele Trindade Mesquita e Juliana Perucchi
publicado neste ano de 2016 também traz um excelente panorama dessa tematica. No
exposto, dentre os materiais analisados, destacam-se videos retirados da internet (canal
YouTube)'® sobre o assunto. Nesse recorte, a pesquisa deteve-se especificamente ao
discurso de alguns lideres catolicos (ligados a setores conservadores do catolicismo) e
de evangélicos pentecostais/neopentecostais. Os filtros de busca foram os seguintes:
“lideres  religiosos e  homossexualidade/  homossexualismo, religido e
homossexualidade/ homossexualismo, religido ¢ homofobia, pastores e homofobia,
padres e homofobia, videos de pregacdo sobre homossexualidade/homossexualismo”
(MESQUITA; PERUCCHI, 2016, p. 108). O texto ainda esclarece que os videos
examinados trazem, de algum modo, a desaprovacdo sobre a questdo da
homossexualidade. Todavia, ¢ preciso reiterar que existem correntes cristds que nao
discriminam essa orientagao sexual, a exemplo de alguns segmentos do luteranismo, do

anglicanismo e das chamadas igreja inclusivas (MESQUITA; PERUCCHI, 2016).

Como resultado, a pesquisa constatou que entre os lideres religiosos, muitos
eram figuras publicas, dotados de alguma espécie de ‘autoridade’, inclusive alguns deles

exercendo mandato politico. Nas falas chama nossa atengdo como ¢ acirrada a luta

'S Concorme Cunha e Lopes, “com o avanco dos evangélicos na politica na década de 1980, a discussido
em torno da laicidade do Estado e da secularizagdo da sociedade se fez mais presente. Entendemos que a
movimentagdo do campo politico e religioso pelos evangélicos introduziu um empowerment de diferentes
tradicdes religiosas (embora isto possa parecer contraditorio) que, ao invés de negarem o papel da religido
no espacgo publico, passaram a reivindicar um lugar para si a fim de ampliarem a influéncia de suas
denominacgoes e tradigdes, assim como de suas liderangas e valores, baseados no “discurso dos direitos” e
da democracia (demandando um acesso democratico aos bens politicos)” (CUNHA; LOPES, 2012, p. 15).
' Os videos foram retirados do canal YouTube, um site de compartilhamentos de videos aberto e
gratuito.
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contra os direitos LGBT em favor do discurso hegemdnico de manutenc¢ado do status quo
das doutrinas conservadoras. Argumenta-se: “como que um grupo tdo pequeno
consegue fazer pressao num pais com 90% de cristdos?!”. Nesse discurso esquece-se
por exemplo das pessoas heterossexuais e cisgéneros'’ cristds que sdo favoraveis a
garantia dos direitos LGBT. Ja num tom generalizante, insuflam a ideia de que todo
cristdo nao pode aceitar a homossexualidade. Outro argumento bastante utilizado para
desqualificar as relagdes homoafetivas e, logo cercear os direitos desse grupo ¢ o
entendimento da homossexualidade como uma pratica antinatural a criagao divina; os
lideres religiosos consideram que ela vai de encontro justamente a questdo da

reproducao da espécie humana. Observemos esse discurso:

Existe alguma coisa de profundamente errado numa sociedade
que ja ndo entende o sexo como sendo reprodu¢do”; “nos
estamos aqui diante de uma realidade que nega a finalidade
dos orgaos reprodutores! Agora, eu ndo posso dizer que o ato
sexual do qual todos nos nascemos tem a mesma dignidade de
um ato sexual que nada produz”; “o sexo de Deus envolve tdo
somente pénis e vagina (MESQUITA; PERUCCHI, 2016).

Segundo as autoras (2016) do texto, esse conjunto de enunciados esta repleto de
equivocos. Se seguirmos a logica do discurso proferido, logo constataremos que nao
apenas as os individuos homoafetivos ‘negam’ a reproducao. Existem outros muitos
casos que entram nesse bojo. Por exemplo, mulheres que entram na menopausa, casais
heterossexuais estéreis ou que nao queiram ter filhos e os proprios padres que vivem o
celibato. Quanto a questao da dignidade concedida as relagdes heterossexuais, também ¢
possivel identificar um outro problema. Primeiro, se apenas a relagdo pénis/vagina ¢
aceitavel em detrimentos das praticas homossexuais (pénis/anus, vagina/vagina),

também o sexo oral, anal entre homem e mulher, masturbagao sao condenaveis.

Para além desses enquadramentos, importante compreender que problemas

relacionados a questdo de género (nao s6 os que envolvem a dominagdo masculina)

17 ~ A~ - .. . ~ , A . s
Cisgéneros sdo pessoas cuja identidade de género esta de acordo com o género que lhe foi atribuido ao
nascer, correspondente a sua genitalia.
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precisam e devem ser desconstruidos de algum modo. Ao nosso ver, essa tarefa exige de
nods, no minimo, que pensemos de modo plural. As pessoas, homens, mulheres, e tantos
outros géneros que possam surgir sao diversos; diversos inclusive no interior de uma
mesma sociedade, de um mesmo grupo religioso. Na verdade, o que nos une ndo ¢ a
percepcao do diferente, mas sim, o entendimento que somos todos humanos e para

tanto, cada um possui uma dignidade sui generis.

Um campo interessante para perceber como se faz presente essas questdes € a
escola. Embora os quadros mais preocupantes estejam espalhados na sociedade de
modo geral, ¢ certamente na escola que sdo plantadas suas raizes, pois nela estdo as
criancas e jovens que poderao disseminar os preconceitos e discriminagdes de agora.
Em primeiro lugar, precisamos considerar que apenas no final da década de noventa que
efetivamente os estudos sobre género e educagdo apoiaram-se numa Vvisdo mais
culturalista, rompendo com a perspectiva biologica predominante. Mesmo diante os

avangos, podemos dizer que ainda sdo poucas as discussoes a respeito do assunto.

Nos Parametros Curriculares Nacionais, por exemplo, o que héa ¢ a sexualidade
como tematica transversal. Fala-se da “diversidade de valores, crencas ¢
comportamentos existentes e relativos a sexualidade, desde que seja garantida pela
dignidade do ser humano” (BRASIL, 1997, p. 133, grifo nosso). Por outro lado, o
mesmo texto reconhece que as caracteristicas atribuidas ao masculino € ao feminino sao
determinadas culturalmente, necessitando em vista disso que pratica educativa se
posicione contra toda forma de discriminacao a elas associadas (BRASIL, 1997). O
texto embora plausivel, ndo faz mencao a questao do preconceito contra homossexuais e
demais membros do movimento LGBT (Iésbicas, bissexuais e transexuais) no espaco
escolar. Caberia, portanto, ao educador incluir ou ndo o tema em tela, podendo ele,
inclusive nao fazer referéncia a diversidade sexual, optando exclusivamente pelo
parametro da heterossexualidade. A discussdo, todavia, ndo esbarra ai. Quando se trata
do combate a homofobia e a necessidade de inclusdo do tema da diversidade sexual no
contexto escolar a questdo tornar-se-ia bem mais polémica; polémica pois envolveria

justamente questdes de cunho religioso.
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O Plano Nacional de Educacao 2014/2024, documento mais recente que busca a
melhoria da qualidade do ensino de nosso pais para os proximos dez anos aprovado em
25 de junho de 2014 como Lei 13005/2014, fez sua alteragdo mais categdrica a
proposito dessa questdo. Embora reconhecendo que o respeito a diversidade e a questao
de género estavam em jogo, o Senado Federal resolveu retirar a énfase do dispositivo
que tratava da promocdo da “igualdade racial, regional, de género e de orientagao
sexual”, substituindo-o por “cidadania e na erradicacdo de todas as formas de
discriminacao” (BRASIL, 2014). Na avaliacdo dos parlamentares, a inser¢ao do termo
género no Plano Nacional de Educagdo, por conseguinte nos planos estaduais e
municipais, na teoria quanto na pratica, apoiar-se-ia na convic¢ao de que as criangas €
jovens poderiam identificar-se como homens ou mulheres, ndo conforme seu sexo
biologico, mas mediante a cultura, fatores psicolégicos, historicos. Noutros termos,
sugeriram que criangas € jovens nao ‘aprenderiam’ que ha uma identidade feminina e
uma masculina, que tudo ¢ permitido em termos de pratica sexual. Além disso, muitos
consideraram a questdo como uma ideologia totalmente doutrinadora. Apresentamos
parte da nota apresenta pela CNBB sobre a inclusdo da questao de género nos Planos de

Educacao:

A ideologia de género representa uma distor¢do completa
ao conceito de homem e mulher. Ndo é possivel que esta
ressignificagdo antropologica tenha um reconhecimento
oficial. Tenha-se presente ainda que o Plano Nacional de
Educagdo ndo faz mengdo a ado¢do da promogdo da
identidade de género como diretriz geral a ser adotada na
educacdo nacional. Alem do mais, ndo ¢ dado aos Estados
e Municipios dispor em sentido contrario ao Plano
Nacional de Educag¢ao (CNBB, 2015).

Uma modifica¢ao desse tipo nos faz pensar sobre os caminhos da laicidade no
Brasil. Talvez a educagdo seja hoje o campo que vive mais fortemente a ilusdo da
liberdade e igualdade dos direitos. De um lado leis estabelecem a separagdo entre
Estados e organizacdes religiosas € o governo julga cumpri-las e defende-las, de outro

sdao eles mesmos que permite o influxo de interesses religiosos em uma esfera tao

172



fundamental como a educacdo. Precisamos concordar ndo temos certeza do futuro que
nos espera a esse respeito. O resultado ¢ a instabilidade de um Estado legalmente laico e
entregue a proselitismos. O debate sobre a questao de género na escola publica confirma

essa visao.

A época muitos religiosos se posicionaram contra a ideologia de género,
argumentando que a mesma constitui uma ameaca a preservacdo da familia. Ademais,
para eles, reconhecer a diversidade sexual, significa abrir mao dos preceitos morais
instituidos pela doutrina em favor do homossexualismo. Mas ndo ¢ isso que trata a
questdo. Refletir sobre a sexualidade ¢ algo que vai bem além dessa normatividade. Nao
somos mulheres ou homens, hetero ou homossexuais fora do espaco, pelo contrario,
pertencemos a uma constru¢do historico-cultural. Quando a escola esquece desses
pontos, padroniza os sujeitos, de modo a torna-los iguais diante as diferencas. Essa
logica desrespeita a peculiaridade intrinseca a cada individuo, desconsidera o modo de
ver o qual cada um de nds tem sobre as coisas do mundo. Dessa oOtica, ndo podemos
sustentar que o outro diferente de mim deve simplesmente ser aceito, toleravel. O outro
deve ser visto como aquele ndo necessariamente distante, o diverso, estranho, o ndo-eu
da linguagem filoso6fica, mas aquele que nos leva ao proprio autoconhecimento. Sem a
rigidez dos padrdes estabelecidos ¢ possivel perceber que o outro possui tragos
(historicos, culturais, religiosos, etc.) que nos fazem refletir sobre os nossos proprios e a
maneira como os compreendemos. O que sou eu sendo a imagem e o desdobramento do
outro sobre mim. Dai a importancia de discutirmos a questao diversidade sexual e de

género na escola.

E amplamente equivocada a ideia de que ndo precisamos discutir o assunto
diversidade sexual no contexto educacional porque a maioria dos educandos que
frequentam o espaco escolar sdo heterossexuais. Britzman (1996) ja afirmava que, se os
educadores quiserem ser eficazes em seu trabalho devem comegar a ndo tratar a
homossexualidade como sendo de interesse apenas para aquelas pessoas que sao
homossexuais. Além disso, precisam considerar que os proprios “discursos dominantes
da heterossexualidade produzem seu proprio conjunto de ignorancias tanto sobre a

homossexualidade quanto sobre a heterossexualidade” (BRITZMAN, 1996, p. 92).
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Nao ha como discutir género e educacdo sem falar que no préprio ambiente
escolar muitas vezes sao reproduzidos ‘esteredtipos’ sexistas, a exemplo do que ocorre
na sociedade externa. Frases do tipo matemdtica é coisa de menino, menina é mais
caprichosa frequentes no ambiente educativo limitam a aprendizagem, quanto a
experiéncia de vida dos nossos educandos. Segundo as autoras do livro Diferentes ndo
iguais: a questdo de género na escola (2016), “quando pensamos nos critérios usados
para definir um ‘bom aluno’, temos sempre em mente as nogdes de capricho, atengao,
determinagdo e obediéncia, adjetivos normalmente relacionados aos estereotipos de
feminilidade” (LINS, et. al. 2016, p. 22). Isso demonstra que os padrdes de conduta
altamente valorizados no ambiente escolar sao esperados das meninas. Em vista disso,
cresce o desinteresse por parte dos alunos, principalmente os que possuem uma renda

social mais baixa.

Outra questao pertinente levantada nessa obra ¢ a questao da violéncia de género
e a experiéncia da escola. Sabemos que existem tipos de violéncia que estdo
marcadamente associados a caracteristicas e comportamentos que sdo esperados de
homens e mulheres e das relagdes que estes estabelecem entre si. Destacamos o caso da
violéncia contra as mulheres. O discurso de que mulheres que usam roupas que
mostram o corpo merecem ser atacadas, se as mulheres soubessem se comportar,
haveria menos estupros infelizmente continua a ser difundido em nossa sociedade. O
que a escola pode fazer com relacdo a isso, ¢ sem sombra de duvidas de suma
importancia para os educadores. Em primeiro lugar, ressaltamos que a escola ¢ um
espago privilegiado para a reflexdo, o aprendizado e para se pensar a questdo da
diversidade. Quando ocorrem casos onde prevalece esse tipo de discurso, cabe a escola

nao ser negligente. O espago escolar “deve minimizar o sofrimento daqueles e daquelas

que sao estigmatizados e atacados” (LINS, et. al. 2016, p. 67).

Enfim, a questdo ¢ polémica e precisa de reflexdo. Ao nosso ver, ela envolve
pontos profundos, que tocam desde o debate sobre o retorno da religido e suas atuais
‘investidas’, adentrando a relacdo entre religido e espago publico, religido e Estado, até
como tudo isso vem sendo posto no cotidiano de nossos espacos educativos. A questao

de género ndo se trata ai evidentemente de um bode expiatorio. Ao tentarmos

174



compreender essas questdes, através de uma leitura acerca da questdo de género,
encontramos muitos dilemas. O problema da secularizagao e da laicidade sao dois deles.

Os conflitos existem e provavelmente continuarao existindo.

4 Consideracoes Finais

A questdo género e suas tensdes com a religido constitui um foco central dos
debates contemporaneos. Observamos que, em nome da crenga, aspectos como
igualdade e respeito, fundamentais aos ideais da laicidade, longe de serem afirmados,
sao continuamente negados. Defendemos a perspectiva, segundo o qual € preciso
fortalecer tanto o direito a igualdade quanto o direito a diferenga. Essa ¢ um caminho
proficuo a ser tomado em tempos conturbados como o que vivemos atualmente. Somos
conscientes dos conflitos, do jogo de interesses que ha sobre o assunto. Entretanto, ¢

justamente por conta desse embate que precisamos buscar novos horizontes.

Essa discussao nao interessa somente ao campo politico ou juridico. Para nés ela
deve ser iniciada no espago escolar. Compreendermos que a educagao deve levantar sua
bandeira em prol de questdes como essa, a bandeira do enfrentamento contra as todas as
formas de preconceito, discriminagdo, intolerancia que vergonhosamente ainda sao
difundidos no espago escolar. E na escola, aberta a reflexdo, que mais se apresenta a

diversidade, ndo so cultural, mas também sexual.

O desafio de incluir a diversidade de género nesse contexto representa a inclusao
de boa parte da populacdo em idade escolar que foram silenciados. A educacdo para
todos ¢ antes de tudo um posicionamento politico que se desvencilha das desigualdades
historicamente construidas, sendo uma dessas desigualdades as relacionadas a questdes
de género. Uma vez que essas questdes sejam reconhecidas, em sentido macro, pela
sociedade e pelos proprios individuos, € possivel que a escola contribua para a
transformagao desse cenario. Acreditamos que a escola pode criar as reais condigdes

para a equidade, tanto pensando nas relagdes de género, como em outras esferas.
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Mais do que uma simples leitura a respeito do que venha ser o “outro”, o
diferente, o que estd em jogo na verdade ¢ uma visdo de mundo sobre o “outro”.
Dependendo de onde e como se olha, certamente os resultados sdo distintos. Faz-se
necessario que o espago escolar, bem como o proprio Estado facam mencdo a essas

questdes, valorizando a diversidade cultural e a identidade dos grupos.
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RESUMO

O presente texto pretende relatar a experiéncia de uma professora de Arte em uma escola
publica municipal bilingue para surdos no interior do estado do Rio de Janeiro. O relato
objetiva apresentar e discutir a experiéncia da docente no ensino da Arte com os alunos
surdos dessa escola. Com base na proposta Triangular de Ana Mae Barbosa, cujo tema foi
impressionismo, buscou-se refletir sobre os desafios e possibilidades no ensino da Arte, mais
especificamente o ensino do movimento artistico impressionista para alunos surdos dessa
institui¢do, a partir da leitura e releitura de imagens. Os resultados apontam que nesse
contexto, nao obstante as diferencas presentes na comunicagdo, houve interagdo, troca e
producao de conhecimento. Destaca-se ainda a relevancia da Libras para o processo de acesso
as informacoes e ao conhecimento. Espera-se que esse trabalho possa contribuir para futuras
discussoes sobre o ensino de Arte para alunos surdos.

Palavras-chave: Ensino de Arte. Proposta Triangular. Educagao Inclusiva de Surdos.

ABSTRACT

The present text intends to report the experience of an Art teacher in a bilingual municipal
public school for the deaf in the interior of Rio de Janeiro. The report aims to present and
discuss the experience of the teacher in the teaching of Art with the deaf students of this
school. Based on the Triangular proposal by Ana Mae Barbosa, whose theme was
Impressionism, we sought to reflect on the challenges and possibilities in the teaching of Art,
more specifically the teaching of the Impressionist artistic movement for deaf students of this
institution, from reading and re-reading images. The results indicate that in this context,
despite the differences present in the communication, there was interaction, exchange and
knowledge production. It is also worth highlighting the importance of Libras for the process
of access to information and knowledge. It is hoped that this work may contribute to future
discussions about Art education for deaf students.

Keywords: Teaching of Art. Triangular Proposal. Education of the deaf.
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1 INTRODUCAO

O presente relato tem como objetivo descrever uma experiéncia da professora de Arte
de uma escola bilingue da rede publica municipal de educagao de ensino fundamental, situada
numa cidade do interior do estado do Rio de Janeiro, que atende alunos surdos e ouvintes,
pois quando escrevemos sobre o que fazemos na sala de aula temos um excelente
procedimento para a conscientizagdo dos nossos padrdes e também das limitagdes nesse

trabalho (ZABALZA, 2004).

Esta escola, pioneira no municipio no oferecimento da educagdo para surdos, insere
alunos ouvintes onde a sua maioria ¢ surda. Esta concep¢ao proporcionou, segundo os
orientadores pedagogicos do estabelecimento, ganhos educacionais, pedagdgicos, sociais €
afetivos, tanto para o grupo de alunos surdos, quanto para os alunos ouvintes ali inseridos.
Partindo do principio do direito a educacdo, a escola bilingue deve assegurar este direito
oferecendo uma grade curricular idéntica a do ensino regular, entretanto deve ter como
diferencial o ensino e uso de Libras (Lingua Brasileira de Sinais), por todos da institui¢do, por

1sso a escola disponibiliza um curso de Libras permanente para toda a comunidade escolar.

O desafio estabelecido foi o ensino da Arte aos alunos surdos dessa escola,
considerando as especificidades dos mesmos em relacdo a lingua utilizada, bem como as

limitagdes da propria professora a respeito desse universo.

A partir das observacdes e caracteristicas presentes neste contexto, algumas questdes
provocaram a professora sobre ensino e aprendizagem dos alunos surdos: quais estratégias de
trabalho a disciplina de Arte poderia utilizar de modo a possibilitar a aprendizagem dos
alunos? Seria a comunicagdo por meio da leitura de imagem de obras de arte uma forma de

propiciar a aprendizagem para os alunos desta escola?

Para tentar responder estes questionamentos, foi desenvolvida uma experiéncia de
constru¢do de conhecimentos a partir da releitura como pratica de ensino de arte nesta escola
bilingue para os alunos, cujo tema foi o impressionismo, conteudo programatico do curriculo

escolar.
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Assim para desenvolver o tema impressionismo com seis alunos surdos do 8° ano
escolar, foi utilizada a Proposta ou Abordagem Triangular desenvolvida por Ana Mae
Barbosa, a principal referéncia no Brasil para o ensino da Arte nas escolas, tendo sido a
primeira brasileira com doutorado em Arte-educagao, defendido em 1977, na Universidade de
Boston, e que tem como principio norteador conhecer a historia da arte, e a partir das obras e
seus respectivos artistas presentes no espago/tempo recortado, realizar a leitura de imagem e
entdo buscar um fazer artistico, (a releitura) contextualizado com as etapas anteriores. Este

texto € o relato desta experiéncia.

2 REFERENCIAL TEORICO
2.1 A arte como conhecimento e experiéncia de vida

Cada um de nos possui uma bagagem de conhecimentos relativos a nossa experiéncia
de vida, e com os alunos ndao ¢ diferente. E quando estes alunos tém oportunidade de
relacionar seu conhecimento de mundo as imagens das obras de arte e se apropriar dos saberes
que uma mediagdo entre tais imagens € suas experiéncias, este enriquecimento nao so €
positivo como necessario para seu desenvolvimento critico, pois as mensagens que sao
decodificadas geram significados e interpretagdes das mais diversas. Segundo Ana Mae

Barbosa (1999):

Quando se diz em conhecer arte, fala-se de um conhecimento que nas artes
visuais se organiza inter-relacionando o fazer artistico, a historia da arte e
sua apreciagdo; esse conhecimento em artes se da na intersecdo da
experimentagdo, da codificacdo e da informagdo. S6 um fazer consciente e
informado torna possivel a aprendizagem em arte (BARBOSA, 1999, p.31-
32).

Ainda sobre o conhecimento que a Arte pode propiciar, Vygostsky, em seu livro
“Psicologia da Arte” apresenta as conexdes relacionadas a arte na educagdo, contribuindo
sobremaneira no presente estudo. Segundo o autor, o significado da arte estd relacionado a
nossa propria vida:

Ainda nos resta examinar a questdo do significado que a arte adquire [...].

Neste sentido, qual ¢ a relacdo da reagdo estética com todas as outras reagdes
do homem, como, a luz dessa interpretagdo, elucidam-se o papel e o
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significado da arte no sistema geral do comportamento humano? E se
quisermos resolver o problema da relagdo entre arte e vida, se quisermos
colocar o problema da arte no plano da psicologia aplicada, deveremos estar
munidos de alguma concepgao tedrica geral que nos permita uma base sélida
para a solugdo desta questdo (VYGOTSKY, 1999, p. 303).

Para Vygotsky (1999) nao basta estar em contato com a arte, € preciso vivencia-la pois
ela faz parte do ser humano, e por isso € tdo relevante seu significado para o mesmo. Seu livro
aborda ainda do papel social da arte, de como ele nos ¢ significativo também, pontuando

sobre seu sentido psicossocial:

Se tentarmos elucidar o sentido social da arte, [...] A arte é o social em nos, e
se o seu efeito se processa em um individuo isolado, isto ndo significa, de
maneira nenhuma, que as suas raizes e esséncia sejam individuais. E muito
ingénuo interpretar o social apenas como coletivo, como existéncia de uma
multiplicidade de pessoas. O social existe até onde ha apenas um homem e
suas emogoes pessoais (VYGOTSKY, 1999, p. 315).

Ainda sobre seus apontamentos, o autor diz que vivenciamos a arte, ¢ podemos
ampliar esse entendimento a partir das varias linguagens artisticas, experimentando estas
abordagens no sentido do individual para o social: isto quer dizer que a arte permite ao
individuo, que através dela a experiéncia ou fendmeno artistico vai conferir seu fazer/sentir

pessoal desdobrar-se em social.

Arte é uma técnica social do sentimento, um instrumento da sociedade
através do qual incorpora ao ciclo da vida social aspectos mais intimos e
pessoais do nosso ser. Seria mais correto dizer que o sentimento ndo torna
social mas, ao contrario, torna-se pessoal, quando cada um de nos vivencia
uma obra de arte, converte-se em pessoal sem com isso deixar de continuar
social (VYGOTSKY, 1999, p. 315).

Em seu estudo, Vygotsky (1999) nos faz refletir sobre a questdo do nosso
comportamento quando estamos em contato com as linguagens da arte. Ele nos mostra que a
arte precisa de nossa interagao, ela se faz necessaria para que esta experiéncia se realize, numa

noc¢ao de que a vida pulsa em nos através destas experiéncias:
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A arte € antes uma organizagao do nosso comportamento visando o futuro,
uma orientacdo para o futuro, uma exigéncia que talvez nunca venha a
concretizar-se, mas que nos leva a aspirar acima da nossa vida o que esta por
tras dela.[...] Tudo o que a arte realiza, ela o faz no nosso corpo ¢ através
dele (VYGOTSKY, 1999, p. 320).

E por essa razdo que o autor vai defender o ensino da arte na educagdo, pois que ela
esta presente desde sempre na historia da humanidade, desde a antiguidade que a arte tem sido
considerada como “um meio ¢ um recurso da educacdo, isto ¢, como certa modificagao
duradoura do nosso comportamento € do nosso organismo” (VYGOTSKY, 1999, p. 321). A
arte ¢ o comportamento humano, pesquisados pelo autor através da psicologia, revelam o
carater pedagdgico e educativo da disciplina e sua significativa contribuigdo. Segundo o autor,
todo o valor da arte se vé reduzido ao “efeito educativo, e todos os autores que percebem uma
afinidade entre a pedagogia e a arte veem inesperadamente o seu pensamento confirmado pela
analise psicologica” (1999, p. 321). Seus estudos apontam também que nao se pode ensinar a
criatividade, ela ¢ estimulada por processos inconscientes, ¢ o fazer artistico propicia esta
condicao:

[...] que o ato artistico € um ato criador e ndo pode ser recriado por meio de
operagdes puramente conscientes; contudo, se 0 mais importante na arte se
reduz ao momento ¢ forcas conscientes foram inteiramente suprimidos desse
momento? Ensinar o ato criador da arte ¢ impossivel; entretanto, isto ndo
significa, em absoluto, que o educador ndo pode contribuir para a sua
formacdo e manifestacdo. Através da consciéncia penetramos no
inconsciente, de certo modo podemos organizar os processos conscientes de
maneira a suscitar através deles os processos inconscientes, ¢ todo o mundo
sabe que qualquer ato artistico incorpora forgosamente como condi¢ao

obrigatoria os atos de conhecimento racional precedentes, as concepgdes,
identificagdes, associagdes, etc. (VYGOTSKY,1999, p. 325).

Partindo de suas consideragdes, podemos dizer que a arte ¢ a mais “importante
concentracdo de todos os processos biologicos e sociais do individuo na sociedade, um meio
de equilibrar o homem com o mundo nos momentos mais criticos responsaveis da vida”
(VYGOTSKY, 1999, p. 329). Entendemos aqui que a arte estd completamente conectada ao

ser humano, quando o mesmo ¢ um ser individual, mas que habita e transita no social.

183



2.2 A Educacio Bilingue

Entretanto, o grande desafio encontrado pela docente ao chegar nesta escola foi a
comunicacdo. Esta, por sua vez deve acontecer a partir do uso da LIBRAS (Lingua Brasileira
de Sinais) “cuja modalidade de recep¢do e produgao ¢ viso-gestual” (SKLIAR, 1998, p. 49).
Partindo do principio que a comunicagdo entre as pessoas ¢ fundamental, pois “que as linguas
‘faladas’ por qualquer grupo social constituem importantissimos meios de comunicagao entre
0s seres humanos nao resta a menor duvida” (PUPPI, 2009, p. 19). Segundo esta afirmativa, a
lingua se faz necessaria e ¢ importante para que a comunicagdo ocorra entre os sujeitos e,
assim, dentro do contexto escolar, imprescindivel para que o processo de ensino possa se
efetivar. Numa escola bilingue para surdos a lingua de sinais deve ser a primeira lingua de
comunicagdo e expressao dos surdos, o “bilinguismo na area da educagao dos surdos deveria
aludir a sua acepgao pedagogica, isto ¢, a ideia de educacgdo bilingue, ao direito dos sujeitos
que possuem uma lingua minoritaria de serem educados nessa lingua” (SKLIAR, 1998, p.
54). Essa lingua de carater viso-gestual deve entdo ser aquela em que os conteudos de todas
as disciplinas devem ser aplicados. Para a compreensdo de como se efetiva a aprendizagem,
convém definir as formas de comunicacao e linguagem que ocorrem neste contexto escolar:
Podemos compreender a comunicacdo em Libras como fendmeno linguistico através dos
estudos de Saussure, onde fala que existe “algo comum entre todas as linguas,(...) e cada
lingua em particular possui seu sistema de signos” (PUPPI, 2009, p. 74). Assim definindo que
a comunicacao precisa se articular através dos signos presentes nas linguas. “Estes signos
linguisticos possuem uma estrutura comum a todos, composta de dois elementos permanentes
e universais, o significante e o significado” (PUPPI, 2009, p. 75). Por isso no
desenvolvimento das atividades pedagogicas e sociais do ambito escolar, os professores e

alunos precisam usar a LIBRAS nas suas interacdes.

Neste sentido, buscamos a definigdo peirciana da linguagem através dos signos, ou
semiotica, a ciéncia que se constitui em torno dos fatos da linguagem, “abrangendo nao
somente a lingua falada como também a escrita e todo o universo dos signos e das linguagens
nao verbais” (PUPPI, 2009, p. 115-116). Entende-se que todo pensamento ¢ contextualizado

através dos signos. O estudo dos signos ¢ realizado pela semiotica, ciéncia que estuda as leis
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gerais dos signos. Sendo assim, Puppi conclui que a arte € uma linguagem, isto € que “pode
haver um modo de compreender o fendmeno da linguagem como um todo que nos permite
incluir o fendmeno artistico como uma de suas manifestagdes particulares” (PUPPI, 2009, p.
30). A partir de toda esta discussdo concluimos que, a lingua de modalidade gesto-visual da
Libras em contato com a arte, sendo esta também uma forma de linguagem, nossa hipotese €
que pode contribuir bastante para a comunicagdo entre os sujeitos envolvidos no ambiente de

uma escola bilingue e assim o didlogo relevante entre os individuos.

O ensino de arte deve propor a apreciacdo estética para permitir que a criatividade
possa ser exercitada. E esta proposta perpassa pela alfabetizacdo visual, ou seja, uma nova

3

maneira de “ver, perceber, reconhecer ler, contemplar, enfim... olhar [...] sugerir uma
exploracao desse olhar” (BUENO, 2008, p. 12). Pois bem, ¢ ai que entra a leitura de imagens,
a apreciacdo da obra de Arte, seu significado de alcance privilegiado ao aluno que precisa
compreender um mundo feito de imagens. “A experiéncia da observacao serve, ndo apenas
como recurso que nos permite aprender, mas também atua como nossa mais estreita ligagao
com a realidade de nosso meio ambiente. Confiamos em nossos olhos e deles dependemos”

(DONDIS, 2007, p. 3).

E para o aluno surdo ¢ extremamente relevante sua capacidade de ver assim este aluno
precisa ser orientado a ver, precisa de que sua capacidade de observacao seja ampliada para
que suas dificuldades sejam minimizadas. Este papel deve ser desempenhado pelos
professores, mas o professor de Arte tem uma preponderdncia enorme sobre as outras
disciplinas, pois € através principalmente das Artes Visuais que este potencial ird ser ndo so

despertado, mas, infinitamente ampliado.

[...] A capacidade de ver, reconhecer e compreender, em termos visuais, as
forcas ambientais e emocionais, superam os outros sentidos. Praticamente
desde a nossa primeira experiéncia no mundo, passamos a organizar nossas
necessidades ¢ prazeres [..] com base naquilo que vemos. [...] Essa
descrigdo nao da de forma alguma a exata medida do poder e da importancia
que o sentido visual exerce sobre nossa vida. Nos o aceitamos sem nos
darmos conta de que ele pode ser aperfeigoado no processo basico de
observagdo, ou ampliado até converte-se num incomparavel instrumento de
comunica¢do humana (DONDIS, 1997, p. 5-6).
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Uma imagem diz mais que palavras, afirmagdao muito acertada no que tange o ensino
de arte numa escola para surdos. E a aprendizagem por meio da leitura de imagens no ensino
de arte ¢ algo bastante dinamico, pois:

[...]a pratica que o percorrer do olho sobre a superficie plana da pintura
acontecia mediante uma interagdo entre olho ¢ objeto, em que o olho, num
movimento continuo sobre a materialidade da pintura, ia estabelecendo
relagdes [...] e construindo significagdes geradas pelos significantes do texto
visual. Assim, o olho do leitor percorre, no tempo e no espago, um caminho

ao longo do qual sdo geradas significagdes e sdo construidos sentidos
(BUORO, 2003, p. 32).

E por meio das imagens de obras de arte que o aluno ird se apropriar de significados
que, somando a suas proprias experiéncias ird nao so enriquecé-lo, mas ampliar sua conexao
com o mundo, bem como sua capacidade de observacao aumenta gradativamente, além de seu
entendimento sobre o mundo que o rodeia, sobre a sociedade através dos tempos, sobre as
varias pessoas que construiram imagens que pudessem ser nao sO apreciadas, mas estudas e
compreendidas numa leitura repleta de significagcdes e na construgdo de uma releitura autoral
de cada aluno. “A funcao de olhar nao ¢ simples. [...] Nao basta abrir os olhos, precisamos
exercitar nosso olhar, como fazemos com nosso cérebro ou nosso corpo”’(BUENO, 2008,
p.21). E preciso mais do que olhar, é preciso exercitar esse olhar para de fato aprendermos a
ver e interpretar o mundo por meio das informagdes que o mundo nos oferece por meio de

imagens.

3 METODOLOGIA

Este estudo teve inicio a partir dos questionamentos da docente sobre a realidade que
se lhe apresentava no contexto da escola bilingue para surdos. Este texto expressa uma
iniciativa de investigagdo sobre os atores que estdo diretamente ligados a este
questionamento, onde pressupde o conhecimento da realidade, neste caso, a realidade

educacional.

Assim, este relato aborda temas como Arte e Inclusdo, numa escola publica bilingue
para alunos surdos, propondo-se discutir as especificidades desse universo. Para o

desenvolvimento desta proposta, optou-se por um estudo exploratorio e descritivo, pois
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objetiva a descricao das caracteristicas de determinada populagao e, por utilizar o ambiente
natural como fonte direta para a coleta de dados, tendo a pratica artistica da leitura e releitura
de imagens realizada pela professora com seis alunos surdos, bem como a construgdao das
relagdes inerentes ao estudo e analise das interagdes que ocorreram entre os alunos e essa

experiéncia artistica por meio desse relato.

3.1 Caracterizando a escola bilingue

A Escola Municipal Bilingue em que ocorre a experiéncia relatada, a qual sera
nomeada “ARCO-IRIS”, fundada numa cidade do interior do Estado do Rio de Janeiro ha 25
anos, foi criada pelo Decreto n° 125 de 17 de julho de 1990, destinava-se a alunos surdos do
1° ao 9° ano do Ensino Fundamental, mas passou a matricular alunos ouvintes desde 2011.
Este pseudénimo “Arco-Iris” foi criado para preservar a identidade dessa escola, e surgiu a
partir da observacao do espago escolar onde trabalhos realizados pelos alunos e professores da
unidade, priorizando e valorizando a capacidade ampliada e o valor visual da informagdo para
0s sujeitos que interagem neste ambiente. Esta institui¢do, segue a filosofia bilingue, na qual a
Libras (Lingua Brasileira de Sinais) ¢ a primeira lingua do surdo e a Lingua Portuguesa, na
modalidade escrita, a segunda lingua. No projeto integral, a escola oferece uma educagao
pautada na otimizacdo das potencialidades do educando, na valorizagdo e no respeito a

diversidade sociocultural e linguistica.

3.2 Conhecendo a historia da arte

Assim, esta experiéncia oferece, através da leitura de imagens, a apreciacao da obra de
arte, seu significado de alcance privilegiado ao aluno surdo que compreende o mundo a partir
informacgdes imagéticas. “A experiéncia da observagao serve, ndo apenas como recurso que nos
permite aprender, mas também atua como nossa mais estreita ligacdo com a realidade de nosso
meio ambiente. Confiamos em nossos olhos e deles dependemos” (DONDIS, 2007, p. 3). A
observagao deste mundo feito de imagens sera orientada, nesta experiéncia, por uma pratica
pedagogica da disciplina de arte pautada na abordagem triangular , a qual permite o

conhecimento da historia da arte, um fazer artistico baseado na leitura e interpretacdo destas
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informacgodes, neste caso, do movimento artistico impressionista. Ainda sobre a compreensao
das informacgdes das imagens na arte, Dondis (1997) comenta: “O modo visual constitui todo
um corpo de dados que, com a linguagem, podem ser usados para compor € compreender
mensagens (...) desde o puramente funcional até os mais elevados dominios da expressao

artistica” (DONDIS, 1997, p. 3).

O papel de orientar a compreensdao das informagdes contidas nas imagens deve ser
desempenhado pelos professores, mas o professor de arte tem uma preponderancia enorme
sobre as outras disciplinas, pois € por meio principalmente das Artes Visuais que este potencial
ird, ndo so6 ser despertado mas, infinitamente ampliado.

(...) A capacidade de ver, reconhecer ¢ compreender, em termos visuais, as
forcas ambientais e emocionais, superam os outros sentidos. Praticamente
desde a nossa primeira experiéncia no mundo, passamos a organizar nossas
necessidades e prazeres (..) com base naquilo que vemos. (...) Essa
descrigdo ndo da de forma alguma a exata medida do poder e da importancia
que o sentido visual exerce sobre nossa vida. Nos o aceitamos sem nos
darmos conta de que ele pode ser aperfeigoado no processo basico de

observagdo, ou ampliado até converte-se num incomparavel instrumento de
comunica¢do humana (DONDIS, 1997, p. 5-6).

Nesse sentido, valorizar e promover o desenvolvimento dessa capacidade com alunos

surdos no ensino da arte, parece ser possivel.

Este relato vem trazer uma experiéncia sobre a proposta ou abordagem triangular de
Ana Mae Barbosa, a qual postula que o conhecimento sobre a historia da arte deve ser
realizado de forma critica, por meio de uma leitura e releitura de imagens e um fazer artistico
a partir do conhecimento adquirido por este processo, ou seja, contextualizacdo historica
(conhecer a sua contextualizacdo historica); fazer artistico (fazer arte); apreciagdo artistica
(saber ler uma obra de arte). Nas aulas de arte da atualidade estdo sendo oportunizadas
propostas como a leitura de imagens, bem em sintonia com um mundo, cujas imagens sao
veiculo de informagdo em toda parte, onde quer olhamos, e fazer uma leitura das mesmas
torna-se fundamental para a compreensio do mundo onde vivemos. “E preciso que o aluno
seja ‘alfabetizado’ para ler as imagens que se apresentam em seu cotidiano, € o estudo das
obras de arte (incluindo as do passado) torna-se um facilitador nesse processo”

(CORTELAZZO, 2008, p.12). Assim, a experiéncia de que trata este relato ocorreu a partir
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das aulas de Arte numa escola bilingue, no ano de 2014 com os alunos surdos Jodo, Luciano,
Maria, Patricia, Guilherme e Lucio Mauro, cujo conteudo programatico a ser trabalhado teve

como tema o movimento artistico denominado impressionismo.

A proposta triangular se efetivou com os alunos conhecendo o movimento
impressionista como um periodo na historia da arte, tendo algumas obras e seus respectivos
artistas apresentados a eles, primeiramente com livros. Enquanto os alunos manuseavam os
livros, toda a descrigdo das principais caracteristicas dos artistas e do movimento
impressionista era realizada a partir da mediacdo da interprete, que fazia a
traducao/interpretacao da lingua oral utilizada pela professora para Libras. Destaca-se, que a
partir do acesso a informagdo, possivel por meio da Libras, o interesse e participacao dos
alunos foi estabelecida.

Esteticamente, para apreciarmos uma obra, necessitamos de um certo
dominio dos conceitos basicos de uma composi¢do. Mas se nosso objetivo
transcende as caracteristicas gerais em uma pintura ou desenho, em nosso

trabalho também se faz necessario um estudo de inicia¢do a historia da arte
(BUENO, 2008, p. 19).

Em seguida, para conhecer mais imagens que nao havia nos livros “Os
Impressionistas”, foram projetadas com auxilio de multimidia, diversos exemplos de obras
deste movimento. Nesse momento, os alunos puderam observar as imagens, e perceber nelas
as caracteristicas dessas pinturas, e assim tecer opinides e significados sobre as mesmas. tais
como: ‘“essa pintura ¢ bonita, gosto dela”(Guilherme.); “Muito legal, ¢ colorido”’(Jodo);
“gosto de pinturas, de paisagens”’(Luciano); as opinides dos alunos expdem como eles
reagiram sobre o que lhes era apresentado. “Onde foi feita essa pintura, que lugar?(Maria);
“Como o artista fez?”’(Guilherme). Esta fase constitui-se na proposta aquela que o aluno
conhece e se apropria do que tomou conhecimento: as informagdes visuais se codificam em

informagdes conceituais.

Assim, recapitulando, estas perguntas foram sendo esclarecidas (sempre mediadas pela
interprete de Libras) no momento que surgiam e diante da obra que as suscitou. “O fato ¢:
quanto mais informagdes tivermos sobre uma determinada imagem, mais subsidios teremos

para analisa-la”(BUENO, 2008, p. 19-20). Por meio das imagens de obras de arte que o aluno
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pode se apropriar de significados que, somando a suas proprias experiéncias nao sO o
enriquece, mas amplia sua conexao com o mundo, bem como sua capacidade de observagao,
além de seu entendimento sobre o ambiente que o rodeia, sobre a sociedade através dos
tempos, associando as imagens do passado com seu presente; sobre as varias pessoas que
construiram imagens que pudessem ser nao sO apreciadas, mas estudadas e compreendidas,
numa leitura repleta de significagdes e na construcao de uma releitura autoral de cada aluno,
quando os mesmos vao construir suas proprias imagens inspirados e estimulados pelas
reflexdes que estas obras lidas permitiram. Em seguida, , aproveitando o interesse por
determinadas obras e artistas, a proposta triangular tem continuidade, quando o aluno
contextualizou as informagdes adquiridas por meio das imagens, relacionando a suas proprias

experiéncias.

E dessa forma que o conhecimento sobre uma imagem soma-se ao conhecimento de
mundo e relaciona-se. Um enriquecendo o outro, € o olhar se ampliando nesta busca de
compreender e refletir, porque ler uma imagem significa compreendé-la, interpretd-la. O
conhecimento em arte se da a partir dessas agdes para que o individuo possa se expressar
sobre o que compreendeu nesse processo. “Na arte, os significados sao imediatamente dados
nao porque o conteudo ndo seja mediado, mas porque ¢ reflexivo, fazendo a atengao volta-se
para a forma e a matéria que o expressam. Essa reflexividade ¢ a expressao” (DEWEY, 2010,
p. 40). Refletindo sobre a necessidade de se adaptar e transformar esse conhecimento
adquirido significativamente, através da vivéncia do ensino e da aprendizagem em sala de
aula que devemos disponibilizar os varios meios de experimentagao, o fazer artistico a partir
da apropriagdo deste conhecimento, que a arte, através de suas vdrias linguagens vai

disponibilizar os meios para tal experiéncia.

Toda obra de Arte tem um meio particular pelo qual, entre outras coisas, o
todo qualitativo e penetrante é transmitido. Em toda experiéncia, tocamos o
mundo através de um tentaculo especifico; realizamos nossa interagdo com
ele ¢ ele chega até n6s por um o6rgdo especializado. O organismo inteiro,
com toda a sua carga do passado e de recursos variados, funciona, mas opera
por um meio particular, o dos olhos, ao interagir com o olhar, a audi¢do ¢ o
tato. As Artes langcam mado disso e o levam ao maximo de significacdo
(DEWEY, 2010, p. 352).
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“A proposta da maioria dos impressionistas era a pintura ao ar livre [...] deixaram de
lado os grandes temas para pintar motivos como a chuva, [...] ou simplesmente os efeitos da
variacdo da luz sobre a paisagem” (CORTELAZZO, 2008, p. 70). Havia entre estes artistas a
intencdo de estudar a cor sob a variagdo da luz, como principal objetivo. A auséncia de
contorno na pintura fazia com que a apreciacao das obras fosse feita a certa distancia da tela.
Todas estas informacdes foram transmitidas aos alumos por meio da Libras, que precisavam
de bastante detalhe por parte da intérprete para sanr qualquer dificuldade na compreensao dos

conceitos apresentados.

E neste momento que a proposta triangular se encaminhou para sua fase de
contextualizagdo das informacdes adquiridas por meio das imagens: as obras selecionadas
para os alunos deste estudo foram observadas e apreciadas por eles em reproducdes nos livros
dos artistas (ALZUGARAY; CARTA; FASANO, 1973) e imagens pesquisadas na internet
reproduzidas em aparelho de multimidia e projetor que permitiu a ampliacdo dessas imagens
para sua melhor percepcao. Um exemplo dessa leitura foi a apresentagao da imagem “O Sena
visto da Grande Jatte”, paisagem cuja técnica impressionista utilizou o pontilhismo.Os
comentarios da docente sobre a imagem foram de que se tratava de obra do artista Georges
Seurat, cuja paisagem retrata o rio Sena, visto de uma ilha chamada Jatte, na Franca, onde os
alunos, contextualizando esta imagem, associaram seus conhecimentos a lembranca de que
na cidade onde residem teve, por breve periodo, passeio de barco no rio, e que a ilha lembrava
o parque da cidade, bem préximo deste rio; a seguir, as questdes plasticas, isto €, a
materialidade e técnicas de pintura foram trazidas como estudo das cores complementares
desenvolvidas por estes artistas, ja introduzidas e desenvolvidas pelos alunos em exercicio de
pintura para maior compreensao de que a luz influencia na cor, em determinadas horas do dia,
e isto se verificou através de experiéncia de observagdo por eles experimentadas em tarefa
para este fim, (observacao de uma mesma area (paisagem) por trés momentos distintos do dia:
amanhecer, ao meio dia e final da tarde) e que, a partir destas observacdes, propiciaram o
entendimento das imagens que foram sendo analisadas uma ap6s a outra. A seguir algumas

obras e seus respectivos artistas:
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Figura 01 — O lago das Ninféias. Autor: Claude Monet. Ano: 1919 - Fonte: Os Impressionistas, 1973.(livro)

Figura 02: Impresséo, nascer do sol. Autor: Figura 03: O jardineiro. Autor: Georges Seurat.
Claude Monet. Ano: 1873, p. 26 Ano: 1882, p.18
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Figura 04 — Flores. Autor: Claude Monet. Figura 05: O Sena na Grande Jatte,
Ano: 1887, p. 53 primavera. Autor: Georges Seurat. Ano:
1888, p. 48

Fonte: Os Impressionistas, 1973. (livro)

Assim sendo, apos a docente apresentar aos alunos as informacdes ja descritas
anteriormente, os mesmos foram escolhendo as imagens das obras dos artistas por afinidade,
por lembrancas de algo em sua propria memoria visual, a partir de suas experiéncias pessoais,

como por exemplo:

“jardim e flores, minha casa tem um igual também”(Luciano), sobre O lago
das ninféias de Monet, ou “o barco, o passeio no Rio daqui da nossa
cidade”(Maria), quando as obras de Seurat da [/lha de Grande Jatte foram
apresentadas. Ou ainda (Jodo) quando revela que “o trabalho do homem no
campo, viu igual perto da casa dele [...] Fazenda da Barra,” em O jardineiro
de Seurat.

A partir das observacdes e da participacdo da intérprete de Libras para os conceitos
mais especificos, como para auxilid-los, como a palavra “movimento” impressionista que
significa 0 mesmo que arte impressionista ou impressionismo, entretanto, neste contexto, a
palavra movimento tem outro significado, dificultando a compreensao de alguns dos alunos
do que seria 0 movimento do corpo na danca por exemplo. Sanada a divida pela intérprete,

outras questdes surgiram como a necessidade destes artistas de estudar desta forma naquele
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momento, os porqués disto, também explicado pelo advento da fotografia, o que deixou os
alunos bastante interessados pois todos eles sao bem familiarizados pela arte da fotografia por
meio de seus celulares. Dizer que a fotografia comegou 14 no inicio do séc.XIX também fez
com que estes alunos contemplassem as relacdes temporais, questoes estéticas e plasticas
estudadas naquele momento do passado, costumes de época como roupas apresentados nas
obras, bem como as caracteristicas marcantes trazidas pelo impressionismo que era o estudo
da cor através da luz ambiente, sua inconstdncia e sua vaporosa evanescéncia. Depois de
observar e debater sobre as obras apresentadas, os alunos deveriam escolher uma obra/artista
que lhes chamasse atengdo e a partir das relagdes desta escolha, fazer uma releitura ou
interpretagdo pessoal desta obra escolhida, o que denominamos na proposta triangular como
fazer artistico, aquele que finaliza a proposta que tem como principios norteadores ja
percorridos: ler para conhecer, contextualizar seu significado em sua experiéncia pessoal -

reler para concretizar no fazer artistico:

O fazer artistico ¢ insubstituivel para a aprendizagem da arte e para o
desenvolvimento do pensamento/linguagem presentacional, uma forma
diferente do pensamento /linguagem discursivo, que caracteriza as areas nas
quais domina o discurso verbal, e também diferente do pensamento
cientifico presidido pela légica. O pensamento presentacional das artes
plésticas capta e processa a informacdo através da imagem (BARBOSA,
1999, p. 34).

Assim, os alunos, depois de conhecerem as imagens das obras apresentadas,
escolheram aquelas que lhes trouxeram significado pessoal, como o aluno Jodao que escolheu
Flores de Monet por esta imagem lembrar as inimeras flores que conhece e que possui em
sua casa; O Sena na Grande Jatte, primavera de Seurat, escolhida por varios alunos, entre
eles estao Maria, Patricia e Guilherme, pois que a obra remetera ao “rio da cidade e também
do barco que ali havia” (Guilherme); ou O jardineiro de Seurat, que foi eleita pelo aluno
Luciano, por ligar a suas memorias da zona rural onde mora/reside.

E importante que o aluno tenha espago para fazer sua propria analise [...] sua
opinido deve ser valorizada [...] a medida que se familiarizar com as obras,

conseguira fazer relagcdes de maneira mais espontidnea e natural e tomar
posicionamentos cada vez mais criticos (CORTELAZZO, 2008, p. 12).
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E pelo exercicio do olhar sobre a imagem que pode haver a percep¢ao do seu conteudo
e seu significado. E para que esse olhar faga conexdes significativas, ¢ preciso que observe,

interprete, elabore e reflita sobre seu significado.

Dois pintores participaram da ultima exposi¢cdo impressionista em 1886:
Georges Seurat ¢ Paul Signac. Podemos dizer que estes artistas
aprofundaram as pesquisas dos impressionistas em relagdo a percepgao
optica. Utilizando apenas cores primarias, eles conseguiram fazer com que
através de pontos, a imagem fosse captada de uma maneira total. E possivel
termos a ideia de como isso acontece no quadro de Seurat Tarde de Domingo
na Ilha de Grande Jatte. Nesta tela, o pintor transpde a imagem de uma tarde
de domingo de um local popular, numa ilha do rio Sena, com pinceladas
reduzidas a pontos [...] ao olharmos a certa distdncia nem percebemos que
sdo pequenos pontos uniformes (BUENO, 2008, p. 27).

As escolhas dos alunos foram feitas a partir das suas observacdes, onde os mesmos
realizaram varios desenhos e pinturas, apropriando-se dos conhecimentos adquiridos e
ressignificando-os em imagens, nas suas releituras. Seus trabalhos foram realizados em seus
cadernos de desenho, depois em cartolinas, pintados com tinta guache e pincéis, € um destes
trabalhos, “O Sena visto da Grande Jatte” foi pintado com guache na cartolina por Maria,
Patricia e Guilherme., primeiro com o pincel batido em pontos, depois os alunos resolveram
que o terminariam utilizando as pontas dos dedos, numa releitura pontilista bastante
interessante, atitude que reflete seu protagonismo no fazer artistico. “Muitos artistas desse
periodo passaram a aplicar a tinta diretamente na tela, sem mistura-las na paleta, pois a

agilidade era importante para que captassem a variagdo ¢ o movimento da luz” (2008, p. 70).

Assim se concretiza a proposta triangular de Ana Mae Barbosa para o ensino de arte:
“o conhecer” através da leitura da imagem da obra de arte, o “fazer artistico” contextualizado

pelo conhecimento adquirido na releitura da obra lida.

Quando o aluno observa obras de arte ¢ ¢ estimulado e ndo obrigado a
escolher uma delas como suporte de seu trabalho plastico, a sua expressao
individual se realiza da mesma maneira que se organiza quando o suporte
estimulador ¢ a paisagem que ele vé [...] O importante é que o professor nao
exija representagdo fiel, pois a obra observada ¢ suporte interpretativo e nao
modelo para os alunos copiarem (BARBOSA, 1999, p. 107).
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A releitura enquanto fazer artistico significa refazer a obra novamente, reconstruindo-a
com novas informagdes ou retirando aquelas que o sujeito achar conveniente. Nao ¢ copiar,
pois que esta reproduz e isto nao significa aprender ou compreender, ¢ mecanico, sem
proposito. “Uma releitura significa se apropriar de conhecimentos adquiridos sobre a imagem

lida e as informacdes inerentes a ela e o artista que a produziu” (SILVA, 2009, p. 39).

As releituras dos alunos realizadas nesta proposta foram expostas na propria escola
bilingue Semana da Pessoa com Deficiéncia realizada no final de agosto de 2015, para a

apreciacao e valorizacao da comunidade escolar. A seguir algumas das releituras dos alunos:

Figura 06: Releitura de “O Sena na Grande Jatte”, primavera, 1888. Alunos(as) Maria, Patricia e Guilherme.

Figura 07: Releitura de Flores, de Monet, 1887.

Aluno Jodo.
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Figura 08: Releitura de O Jardineiro, Monet, 1882.

do aluno Luciano.

4 CONCLUSAO

Esta experiéncia apresentou primeiramente, o movimento impressionista aos alunos
por meio de obras dos diversos nomes do movimento impressionista, perfazendo a proposta
triangular de ana Mae Barbosa que consiste em conhecer a historia da Arte por meio da leitura
de imagens, concluindo a mesma com o fazer artistico contextualizado na releitura dessas
imagens. Os principais resultados apontaram que a educagado inclusiva bilingue ¢ um desafio
sob os diferentes aspectos, desde a comunicagdo até sua aplicagdo, mas a adaptacdo do
curriculo nao sé ¢ viavel quanto imprescindivel para que o conhecimento e a aprendizagem se
efetivem na escola bilingue. Docentes e comunidade escolar puderam perceber que a
disciplina de Arte, tem muito o que contribuir para aa educacdo do surdo, ampliando sua
percepcao visual, abrindo novas possibilidades para a apropriacdo de saberes e assim,

conquistar, cada vez mais seu direito de aprender, conquistando também sua cidadania.

Nota: Os nomes dos alunos foram substituidos para preservar a identidade dos sujeitos do estudo
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RESUMO

Este artigo tem por objetivo refletir sobre questdes da educagdo especial e as politicas
publicas considerando as experiéncias de docéncia no contexto escolar. Conta com a analise
do contexto socio-historico, apoiando-se nas concepgdes de Mészaros (2005), Saviani (2008),
Mazzeo (2015), Evangelista (2014) e Bueno (1999). Analisa o cotidiano escolar,
confrontando com as leis de inclusao da pessoa com deficiéncia, encontradas com facilidade
nas esferas municipal, estadual e federal com a realidade vivenciada na escola, em particular
na Escola de Educacdo Basica Frei Caneca do municipio de Lebon Régis-10* Geréncia,
Cacador-SC. Espera-se que o artigo contribua para ampliar a compreensdo da realidade
vivenciada nao somente pelos alunos com deficiéncia, mas também pelos professores e
comunidade escolar. Como resultados dessa analise pode-se evidenciar entre outros aspectos:
que o governo necessita ampliar os investimentos e acelerar os processos de gestdo; que ha
necessidade de uma reflexao voltada ao fato do governo responsabilizar unicamente a escola e
os professores pela inser¢dao de qualidade das pessoas com deficiéncia nas escolas; negacao da
divisdo de classes e interesses por parte de organismos nacionais € internacionais por meio de
um discurso politico distorcido que prega que escola inclusiva gera sociedade inclusiva.

Palavras-chave: Educagao Especial. Estado. Politicas publicas. Direitos. Escola.

ABSTRACT

This article aims to reflect on issues of special education and public policies considering the
experiences of teaching in the school context. It has the analysis of the socio-historical
context, based on the conceptions of Mészaros (2005), Saviani (2008), Mazzeo (20015),
Evangelista (2014) and Bueno (1999). It analyzes the school routine, confronting with the
laws of inclusion of the person with deficiency, found easily in the municipal, state and
federal spheres with the reality lived in the school, in particular in the School of Education
Basic Frei Caneca of the municipality Of Lebon Régis-10a Management, Cacador-SC. It is
hoped that the article will contribute to broadening the understanding of the reality
experienced not only by students with disabilities, but also by teachers and the school
community. As a result of this analysis can be evidenced among other aspects: that the
government needs to increase investments and accelerate management processes; That there is
a need for reflection on the fact that government only makes school and teachers responsible
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for the inclusion of quality of people with disabilities in schools; Denial of the division of
classes and interests by national and international bodies through a distorted political
discourse that preaches that inclusive school generates an inclusive society.

Keywords: Special Education. State. Public policy. Rights. School.

INTRODUCAO

O presente estudo aborda com maior profundidade a legislagdo, mais precisamente, a
Lei n° 13.146 de 2015', que rege a inclusdo de pessoas com deficiéncia, dando énfase ao
ambito escolar, por tratar-se do ambiente responsavel por construir individuos comprometidos
com a evolucdo da sociedade, promovendo a aprendizagem e reelaborando o conhecimento

socialmente produzido.

Inicialmente ¢ preciso considerar que o termo inclusdo ¢ revestido de diferentes
aspectos controvertidos. Quando abordado o tema inclusao, este ¢ associado a exclusdo como
forma de opressao social; também que marcou uma determinada politica do governo federal
entre os anos de 2010 e 2015, finalmente que a categoria inclusdo aumentou seu leque de
estudos para além da educacio especial, a partir da evolucdo do conceito de “deficiéncia™
que foi da visdo de desvantagem natural, ao reconhecimento do corpo com lesdo’, 4 dentincia

da estrutura social que segrega a pessoa com deficiéncia (Diniz, 2007).

Considera-se nesse contexto que o movimento por inclusdo ndo deu conta de atender
amplamente as necessidades das pessoas com deficiéncia na escola, pois apesar de contar com

farta legislagdo, ndo houve investimentos necessarios na mesma medida, bem como as

"' Ver em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2015/Lei/L.13146.htm
Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).

2 ~ A L L . S .
A concepgdo de deficiéncia como uma variagdo do normal da espécie humana foi uma criagdo discursiva do

século XVIII, e desde entdo ser deficiente ¢ experimentar um corpo fora da norma. O corpo com deficiéncia

somente se delineia quando contrastado com uma representacdo de o que seria um corpo sem deficiéncia.

3 ~ . . . ~ . .

Lesao para a Upias (Liga dos Lesados Fisicos Contra a Segregacao ) seria um dado corporal isento de valor, ao
passo que deficiéncia seria o resultado da interagdo de um corpo com lesdo em uma sociedade discriminatoria,
deixando de ser apenas do campo biomédico confinado aos saberes médicos, psicologicos e de reabilitagdo.
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parcerias com estados e municipios € bastante fragil. Neste sentido

Quando se reconhece o excluido, automaticamente se reconhece a
necessidade da inclusdo, esta viabilizada pelo principio do consenso.
Contrariamente, o reconhecimento de uma identidade proletaria — com toda a
forma de expropriacdo ai contida — pressupde admitir a existéncia daquele
que oprime, portanto, do conflito, o que pode levar a por em questdo a
propria logica do capital. Assim podemos indagar: a que interessa as atuais
politicas de inclus@o nos termos em que estdo formuladas se ndao para a
manutenc¢do da ordem capitalista? (SILVA, 2012. p. 78).

As instituicdes de ensino atuam como organizadoras e transmissoras da cultura
universal, agindo por meio da pratica pedagogica, metodoldgica, tecnologica, abrangendo as
atitudes, valores, ética e moral, de modo a facilitar a apropriagdo do saber pelos alunos. E de
sua responsabilidade e de seus profissionais, buscar formas de sistematizar o conhecimento
cientifico de facil assimilacao pelos alunos, através de instrumentos tecnoldgicos, métodos e

técnicas que abranjam toda a esfera escolar.

Deste modo, a escola para a emancipacao politica, numa perspectiva de ampliacao de
direitos burgueses, portanto limitada mediante o sistema, ¢ aquela que garante a qualidade de
ensino educacional a cada um de seus alunos, reconhecendo em cada um, seu potencial e
necessidades. Para tanto ha wurgéncia em investimentos, assim como considerar os
mecanismos anteriores, na trajetoria da crianga até chegar a escola, compreendendo que seu

acompanhamento ndo depende somente desta institui¢ao, o que abordaremos mais adiante.

Uma escola somente podera se considerar emancipadora, a partir do momento em que
estiver organizada e preparada para dar suporte a todos os seus alunos, independente de: etnia,
sexo, cor, idade, condigdo social ou deficiéncia. Nesse sentido, tal escola s6 serd possivel em

outra ordem social que nao seja o capitalismo, excludente desde suas raizes.

Para Mazzeo (2015), o estado so6 existe por causa da desigualdade social e este por sua
vez mantém os interesses na divisao de classes, reproduzindo-a e assim garantindo o poder da

classe dominante. Deste modo, redigir leis e coloca-las no papel esta longe de garantir
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efetivamente tais direitos.

Nas escolas publicas, embora haja obrigatoriedade da matricula de todas as criangas,
sem disting¢ao, segundo a Constitui¢ao Federal de 1988, encontram-se condi¢gdes inadequadas

em sua estrutura que consiga, de fato, proporcionar a inclusdo com éxito.

Diante disso, procurou-se nesse artigo, fazer uma analise em relagdo a legislacao que
ampara a pessoa com deficiéncia e os motivos pelos quais seus direitos ndo sdo respeitados

como deveriam.

INCLUSAO SOCIAL: O PAPEL DO ESTADO E AS POLITICAS PUBLICAS

Os direitos das pessoas com deficiéncia sempre foi um assunto em voga, sendo tema
de discussao na criagdo e adequagao de novas normas politicas, na tentativa de, efetivamente,
cumprir-se a lei em relagdo ao respeito, inclusdo e interacdo das pessoas com deficiéncia, na

sociedade como um todo.

O modelo social da primeira geracao de teoricos, na década de 70, tiveram por metas
“Alargar a compreensao da deficiéncia como uma questao multidisciplinar e nao exclusiva do
discurso médico como lesao [...] e de promover uma leitura sociologica” (DINIZ, 2007 p. 58).
Para o grupo, formado por homens e a maioria com deficiéncia medular as barreiras impostas
pela sociedade eram maiores que a propria lesdo e por isso as constantes lutas pelo direito a
igualdade numa visao de que retiradas as barreiras (arquitetonicas e de transporte) logo

haveria independéncia.

No entanto, os principios como o cuidado ou beneficios compensatérios para aqueles
sem a possibilidade de independéncia ou ainda para as cuidadoras ou cuidadores dessas
pessoas nao foram cogitados pela primeira geragao, o que causou a manifestacdo de uma
segunda geragdo, agora de feministas. Numa visao de que em busca de uma independéncia
para o trabalho, principalmente, a primeira geracao esqueceu o corpo sujeito de dor, limites e

sofrimento, ¢ que essa segunda geracao veio se manifestar.
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No intuito de fortalecer e ampliar a luta da primeira geracdo e buscar valores morais
como a interdependéncia no caso dos corpos com lesdes mais graves/cronicas, 0 temor ao
regresso de conquistas pelo fato de admitir as dificuldades vivenciadas por esse corpo foram
experienciadas por mulheres deficientes e cuidadoras de deficientes, pois até entdo ndo se

falava sobre os casos de fato impossibilitados para o trabalho.

Mais que provar o que a pessoa deficiente pode ou nao fazer, a segunda geragao lutou
pela justica de igualdade nas diferencas ou na dependéncia, visto que viver em sociedade ¢
depender um do outro em qualquer fase da vida enquanto condi¢gdo humana. A inclusdo, em
alguns casos nao depende apenas de ajustes arquitetonicos, mas do respeito a vida, aos
direitos humanos, luta que ndo se encerrou, seja por melhores condigdes de vida ou pelo
direito de expressar suas dores e angustias sem julgamento, pelo direito de aprender ou por
estar em ambientes publicos como a escola sem haver compara¢ao de potencial e sim pela

valorizacdao do que cada um consegue atingir.

Mazzeo (2011) nos chama a atengdo para a década de 1990, por causa das reformas na
Educagao brasileira que por meio de inimeros documentos oficiais, diretrizes, leis e decretos,
embasados e recomendados por organismos multilaterais internacionais e regionais foram
aparecendo, ndo como uma iniciativa nacional que demonstre realmente interesse para atender
tais demandas, mas como parte de acordos. Dentre eles a autora cita: Banco Mundial,
Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), Fundo das
Nacgdes Unidas para a Infincia (Unicef), Comissao Econdmica para a América Latina e o

Caribe (Cepal) e Programa das Na¢des Unidas para o Desenvolvimento (Pnud).

Sendo assim, Mazzeo (2011) refere-se ao contexto de tais propostas concordando com
Garcia e Michels (2014), no sentido de que ¢ possivel perceber o atrelamento de uma politica
nacional a ideia de “inclusdo” como inser¢do das pessoas na corrente econdmica, Como na
passagem que segue: “As politicas inclusivas sdo essenciais para a expansao do mercado
interno” (BRASIL, 2007, p.19)”. Deste modo, tais investimentos objetivam, no discurso do
Banco mundial, a formagdo de individuos funcionais, que executem as demandas da

economia por meio da sua forga de trabalho.

Mészaros (2005) em seu livro “A Educagdo para além do capital”, chama a atencao
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para o fato que o simples acesso a escola, por obrigatoriedade de matricula, ndo vem a ser
suficiente para a inclusdo nao apenas da pessoa com deficiéncia, mas de milhares de pessoas

que estao as margens da sociedade sendo reconhecidas apenas por numeros estatisticos.

Dentre as inumeras Leis, decretos, portarias criadas para proteger e efetivar os direitos
das pessoas com deficiéncia destaca-se a Constituicdo Federal de 1988, a Convengdo de Nova
Iorque, de 2007, Decreto 3298, Convengao da Guatemala, 2001, Lei 10.098, de 2000 e a Lei
Federal 13.146 de 2015 que entrou em vigor em janeiro de 2016.

Deste modo, os direitos da pessoa com deficiéncia ja estdo assegurados em todas as
esferas, desde a Constituicao Federal de 1988, que traz em seu texto que € proibido qualquer
tipo de discriminagdo ou distingdo pelo fato de ser deficiente e em seu art 7°, inciso XXXI,
que trata sobre os direitos dos trabalhadores urbanos e rurais, proibe “qualquer discriminagao
em relacdo a salario e critérios de admissdo do trabalhador portador’ de deficiéncia”. Ainda
no tocante a trabalho e salarios, afirma em seu art. 37°, inciso VIII que “a lei reservara
percentual dos cargos e empregos publicos para as pessoas portadoras de deficiéncia e

definira os critérios de sua admissao”. Para Garcia:

Essa orientagdo supde a “sociedade inclusiva” como substituta do Estado de
bem-estar social € um conjunto de praticas associativas nas comunidades que
tome o lugar da reivindicag@o de acesso aos direitos sociais (GARCIA, 2014,
p- 104).

Sendo assim, colocar a pessoa com deficiéncia no mercado de trabalho sob a faceta
da “inclusdo” o enquadra também como contribuinte de impostos e na “igualdade” de
deveres, eximindo o Estado de suas obrigagdes integrais para com ele. Sob esta Otica, basta
analisar o que acontece no que diz respeito ao art. 208°, inciso III, que ¢ dever do Estado

fornecer “atendimento educacional especializado as pessoas com deficiéncia,

* Termo inadequado porque ninguém porta a deficiéncia, portamos um 6culos, uma bolsa, ou seja, objetos e nio
a deficiéncia porque ndo ¢é possivel deixar de porta-la. Aprovados apds debate mundial, os termos “pessoa com
deficiéncia” e “pessoas com deficiéncia” sdo utilizados no texto da Convengao sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia, aprovada em 13/12/06 pela Assembleia Geral da ONU.
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preferencialmente na rede regular de ensino”. Apesar da Lei, se essa deficiéncia ¢ detectada
quando a crianca vem para a escola, o que acontece na maioria dos casos pela falta de
conhecimento dos pais, para conseguir acompanhamento adequado desse educando ha
dependéncia do SUS- Sistema Unico de Satde, para avaliagdo psicologica e neuroldgica.
Somente apds a avaliagdo desses profissionais € que a escola pode requerer o efetivo direito
desse aluno ou aluna para ter o acompanhamento do segundo professor ou o atendimento da

sala AEE- Atendimento Educacional Especializado, o que leva muito tempo.

Percebe-se que a Constituicdo Federal contempla todos os direitos da pessoa com
deficiéncia, porém, para que exista uma implementacdo desses direitos na sociedade, ndo
basta haver vagas de estacionamento preferenciais para pessoas com deficiéncia, além da
acessibilidade fisica, ¢ preciso que o estado exer¢a seu papel de financiador e de fiscalizador
do cumprimento das leis na sociedade e a favor das pessoas com deficiéncia. O desafio esta
em ver além do que os nossos olhos enxergam e do que nossa capacidade de “normal” possa

julgar, no sentido de limitar tal pessoa, antes mesmo de conhecé-la. Diante disto:

As “politicas sociais inclusivas” se caracterizam pela ideia de “criar
sociedades justas” que sejam competitivas e produtivas (BANCO
MUNDIAL, 2001, p. 16) ¢ indicam que o antidoto para conter a exclusdo
social tem suas bases articuladas ao pensamento liberal. Além disso, ressalta
que seus objetivos estdo voltados ao gerenciamento da propria caréncia, o
que significa, na linguagem dos documentos, na atualidade, o
desenvolvimento da “responsabilidade social”. (GARCIA, 2014, p. 108).

O discurso construido na Modernidade sobre os sujeitos com deficiéncia comeca,
gradativamente, a dar lugar a um novo entendimento do que venha a ser tal condigdo

existencial e, por consequéncia, a novas formas de tratar esta condicao.

Na Convengio de Nova Iorque’, assinada em 30 de mar¢o de 2007, culminando no
Decreto Legislativo n® 186 datado de 09 de julho de 2008, que tratou de todos os direitos da
pessoa com deficiéncia, o governo brasileiro firmou acordo junto ao Secretario-geral das
Nacgdes Unidas, entre os Estados Partes da convencdo, no sentido de tomar medidas para

garantir o0 cumprimento e respeito a esses direitos, os quais destaca-se, em resumo: respeito

> Ver em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Congresso/DLG/DLG-186-2008.htm
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pela dignidade, a autonomia, liberdade de fazer as proprias escolhas, e a independéncia das
pessoas; a nao-discriminagdo; a plena e efetiva participagdo e inclusdo na sociedade; o
respeito pela diferenca e pela aceitagdo das pessoas com deficiéncia como parte da
diversidade humana e da humanidade; a igualdade de oportunidades; a acessibilidade; a
igualdade entre o homem e a mulher; o respeito pelo desenvolvimento das capacidades das
criancas com deficiéncia e pelo direito das criancas com deficiéncia de preservar sua

identidade, conforme o artigo 3° da Lei N° 186 (BRASIL, 2008).

Na tentativa de garantir os direitos das pessoas com deficiéncia, os paises
participantes na Convencao de Nova lorque, dentre eles o Brasil, comprometeram-se a estudar
e instituir novas politicas, revogar leis, praticas ou costumes que constituem discriminagao a
pessoa com deficiéncia, promover pesquisas de desenvolvimento de produtos e servigos, onde
a adaptacdo do acesso as necessidades especiais seja o minimo possivel, capacitar os
profissionais que trabalham com pessoas com deficiéncia, considerando os direitos
reconhecidos nesta Convengao, propiciar acessibilidade, facilitando a locomocgao das pessoas

com deficiéncia e dispondo de dispositivos e tecnologia assistiva’.

Deste modo, percebe-se que se a inclusdo e a efetivagao de direitos ndo acontecem,
nao ¢ por falta de leis e sim por falta de investimento e aceleracao da gestao publica para que
a pessoa com deficiéncia deixe de ser vista como um “problema social”, passando a ser

sujeito de direitos em seu modo de ser e viver.

De acordo com o IBGE de 2010, cerca de 45,6 milhdes de pessoas tem algum tipo de
deficiéncia. Destes, cerca de 35 milhdes sdo cegos, 10 milhdes com deficiéncia motora, 13
milhodes de surdos e 2,5 milhdes com deficiéncia mental. (Numeros aproximados), pessoas em
numeros suficientemente bons para chamar a atencdo da populagdo exigindo mudancas em

um pais de natureza excludente.

Dentre outras medidas, o sistema de cotas foi adotado para a pessoa com deficiéncia.

Mas seria esta uma solugdo eficaz? Vejamos que entre outras cotas, ressalta-se 2% das vagas

6 Ver em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Congresso/DLG/DLG-186-2008.htm .
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de estacionamento, 5% dos veiculos de auto escola com adaptacdes para pessoas com
deficiéncia, 10% das outorgas de taxis para pessoas que apresentam algum tipo de deficiéncia
e lan houses deverdo disponibilizar 10% de seus computadores com adaptagdes para pessoas

com deficiéncia.

Para Garcia os grupos citados pelas politicas de “inclusao”, sao focados para a questao
de elementos culturais, ocultando dessa forma a contradicdo entre capital e trabalho,
fragmentando a classe trabalhadora, fazendo com que tal massa ndao perceba que “nos
discursos de analise nao estdo direcionadas propriamente a uma condi¢cdo de vida, mas sdao
expressoes para definir uma populacdo que precisa ser administrada”. (GARCIA 2014,

p.113).

O cenario do mundo atual denota um movimento em dire¢do a um sentido de
inclusdo social e o sujeito com deficiéncia passa a dividir a cena com o0s sujeitos sem
deficiéncia, coabitando os diversos espagos sociais, onde conceitos e praticas assumem cada

vez mais um carater efémero e de possibilidades multiplas.

Rever os conceitos do que se considera “normal” leva-nos a entender que o normal ¢
ser diferente. A diversidade que impera atualmente ndo constitui uma simples superacao do
principio de igualdade entre os homens como valor absoluto pelo principio de que somos
todos diferentes em caracteristicas e em direitos. A diversidade pressupde a preservacao de
que todas as pessoas sao iguais no que se refere ao valor maximo da existéncia, a humanidade
do homem. Neste sentido, a diferenca nao deve se constituir num critério de hierarquizacao da
qualidade humana, pois independentemente da condi¢do existencial de cada um, todos sao

seres humanos, com o mesmo valor existencial.

Nessa luta para a garantia dos direitos da pessoa com deficiéncia, o Decreto 3.298,
assinado em 20 de dezembro de 1999, dispde sobre as politicas para integracdo da “pessoa
portadora de deficiéncia”’ na sociedade e consolida a protecdo aos seus direitos sendo eles:

educagdo, a saude, ao trabalho, ao desporto, ao turismo, ao lazer, a previdéncia social, a

assisténcia social, ao transporte, a edificacao publica, a habitacdo, a cultura, ao amparo a

7 <A . , ~ . . , . ~ .
O termo “deficiéncia” estd em desuso, desde a Convengdo dos Direitos Humanos, porém, a legislagdo citada o
traz desta forma.
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infancia e a maternidade, e de outros que, decorrentes da Constituicdo e das leis, propiciem
seu bem-estar pessoal, social e econdomico”, o que nem sempre se consolida devido a
ineficacia dos servicos oferecidos e a falta de gestdo dos 6rgaos competentes para atender as

demandas.

Expde também, em seu artigo 6°, paragrafo III, que “sdo diretrizes da Politica
Nacional para a Integragdo da Pessoa com Deficiéncia: [...] incluir a pessoa deficiente,
respeitadas as suas peculiaridades, em todas as iniciativas governamentais relacionadas a

educacao [...]".

Além desses artigos, o decreto dispoe de Secdo especial tratando da inclusdao da
pessoa com deficiéncia na educagdo regular. Nela, consta o dever da Administracao Publica

em relacdo a adequacdo prioritaria dos assuntos relevantes a pessoa com deficiéncia.

Além de garantir os direitos de acessibilidade e igualdade de oportunidades, ¢
necessario minimizar ao maximo a discriminacao existente contra a pessoa com deficiéncia,

que, mesmo de forma velada, ainda predomina na sociedade.

Nesse sentido, a Convencao da Guatemala, resultando no Decreto 3.951, teve como
objetivo eliminar qualquer forma de discriminacdo da pessoa com deficiéncia, e nela, todos os
Paises, comprometeram-se a adotar normas e tomar as medidas de carater legislativo, social,
educacional, trabalhista, ou de qualquer outra natureza, que sejam necessarias para eliminar a
discriminacao contra as “pessoas com deficiéncia” e proporcionar a sua plena integracao a

sociedade.

Dentre elas estdo: medidas das autoridades governamentais e/ou entidades privadas
para eliminar progressivamente a discriminagdo e promover a integracdo da pessoa com
deficiéncia efetivamente na sociedade; medidas para facilitar a acessibilidade das pessoas com
deficiéncia nos mais diversos locais, sejam edificios, parques, comércio, instituigdes
educacionais, transporte entre outros, e, eliminar obstidculos possam existir, seja para

locomogao, transporte ou comunicagao.

Essa convencao resultou no comprometimento das partes em lutar para extinguir a

discriminacao existente com as pessoas com deficiéncia e assegurar-lhes direitos que ja estdo
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previstos na Constitui¢io Federal de 1988, mas que ndo sio respeitadas em sua totalidade®.

A sociedade necessita de mudangas urgentes na sua maneira de enxergar o outro e
prejulgar sua capacidade considerando sua forma existencial e, segundo Mészaros “mudar
essas condi¢des exige uma intervengdo consciente em todos os dominios e em todos os niveis
da nossa existéncia individual e social” (2005, p. 59), mudando “completamente as condi¢des
da sua existéncia industrial e politica, e, consequentemente, toda a sua maneira de ser”

(MARX apud MESZAROS, 2005).

Numa sociedade capitalista onde o ter prevalece sobre o ser hd que se refletir
também em relacdo ao que parece beneficiar a populagao, visto que o pano de fundo se

fundamenta a desviar os olhares do principal foco, a luta de classes.

Por meio da Lei Federal 13.146/2015, estabeleceu-se que, a partir do ano de 2016,
todas as escolas deveriam estar preparadas para receberem seus alunos. Desta forma, a
preparagdo e integracdo da sociedade, de maneira geral com a pessoa com deficiéncia vem
avangando, visto que até entdo, eram as pessoas com deficiéncia que precisavam se adaptar —
ou ao menos tentar — a uma sociedade que se encontra despreparada para recebé-los. Exemplo
disso € o caso recente, no inicio deste ano de 2016, em que o Sindicato dos estabelecimentos
de ensino de Santa Catarina — SINEPE — entrou com ag¢do judicial, tentando legitimar o
acréscimo na cobranga das mensalidades dos estudantes com deficiéncia, alegando gastos
excessivos com servigos pedagdgicos, o que contraria o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, o
qual garante em seu cap. IV, a partir do art. 27°, a matricula e estrutura educacional

necessarias para seu desenvolvimento.’

Nao se trata de estabelecer juizo de valor em certo ou errado sem saber a fundo a
realidade de cada institui¢do, mas de uma analise voltada ao todo sobre a inclusdo da pessoa
com deficiéncia numa sociedade em que v€é a escola como o principal lugar para o

desenvolvimento da “inclusao”, mesmo sendo esta visao incutida pelos “discursos politicos

® Ver em: http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/decreto3956.pdf

? Ver em: http://gl.globo.com/sc/santa-catarina/noticia/2016/03/escolas-particulares-de-sc-poderao-cobrar-mais-
de-alunos-com-deficiencia.html
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emanados pelos organismos internacionais” (GARCIA, 2014, p. 132), fato que na realidade

vai além da capacidade da institui¢ao escola.

Para Saviani (2008), continuar insistindo na forca propria da educagdo como solugdo
das mazelas sociais ¢ fazer parte da ideologia de um Estado que repassa suas obrigagdes ao
invés de resolvé-las. Cabe a escola a determinacdo em mostrar aos seus educandos a

reciprocidade entre pratica social e pratica educativa.

Percebe-se que a sociedade ainda vé a pessoa com deficiéncia como um atraso para o
desenvolvimento de suas atividades, caso contrario ndo seria necessario tanto empenho na
formulacao de propostas para a “Inclusao”, demonstrando assim, ser um fardo ter que adaptar
suas estruturas para acolher pessoas que, em sua visdo, nao contribuem para o crescimento da
sociedade. Porém, sera que realmente essa ¢ a verdade, ou ¢ a sociedade que esta acomodada
e irredutivel em sair da sua zona de conforto e abrir os olhos para novas formas de

convivéncia?

No ambito escolar ¢ nitida a contradi¢do entre discurso e pratica dos educadores os
quais se dizem profissionais a favor da inclusdao, mas quando o segundo professor nao esta

demonstra apavoramento sem saber o que fazer com o aluno que também ¢ seu.

Geralmente a justificativa utilizada pelos professores que se recusam a trabalhar com
alunos com deficiéncia ¢ a falta de formagdo. Visto que atualmente desde os cursos de
graduacao-licenciatura oferecem disciplinas voltadas para a inclusdo escolar, naturalmente
que uma disciplina ndo da conta de dar o suporte necessario em relacdo as demandas para o
desenvolvimento de um bom trabalho com o devido conhecimento e pratica que requer a
Educagao Especial. Portanto, as condi¢des de formagdo aliadas a melhores condicdes de

trabalho, podem oferecer ao professor um caminho pedagogico para sua praxis pedagogica.

Desta forma, acima de conhecer leis e direitos, ha que se ter vontade € compromisso
com o outro enquanto ser humano, aceitando-o como pessoa nao apenas por tolerancia, mas
pela necessidade e reconhecimento destes enquanto parte da sociedade e, portanto sujeito de

direitos, principalmente na escola, do direito ao conhecimento.

Neste sentido, a instituicao da Lei 13.146, ou Estatuto da Pessoa com Deficiéncia ¢ o
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resultado de uma longa caminhada de leis especificas, que surgiam de acordo com as
necessidades momentaneas, porém, sem ligacdo especifica para a criagdo de todo um

arcabouco.

O Estatuto apresenta-se como um conjunto de leis que objetivam a inclusdo desses
cidadaos por meio de medidas de carater social, seja por sua deficiéncia fisica, mental ou

sensorial (de longo prazo).

Os principais objetivos do Estatuto da Pessoa com Deficiéncia sdo trés: assegurar os
direitos estabelecidos no estatuto promovendo a igualdade, liberdade e equiparagdao a
oportunidades. Tudo isso na tentativa de garantir o direito de pleitear as mesmas
oportunidades, seja, educacional, profissional ou social e acessibilidade, para a autonomia,
direito primordial da Constitui¢do Federal na busca da concretizagao do direito de ir e vir.
Neste sentido, podemos ver esses trés principais objetivos como parte de um ciclo para

ascensao a igualdade entre as pessoas onde um objetivo leva ao outro e assim sucessivamente.

Reflexoes sobre o dia a dia escolar: elementos para analise da pratica

Diante de todo o exposto, no que diz respeito a educagao, a partir do ano de 2016,
nenhuma escola podera negar a matricula para alunos com deficiéncia, tendo inclusive, que
deixar claro em seu Projeto Politico Pedagogico as condi¢des que a institui¢ao oferece para

atender essa demanda.

Em se tratando da escola publica, ndo ¢ levado em consideragao o niimero de alunos
por sala, mesmo sabendo que apesar de alunos com deficiéncia, no caso do estado de Santa
Catarina, ter o acompanhamento do segundo professor, este aluno ¢ prejudicado pelo barulho,
pelas brincadeiras e mesmo pela falta de tempo que o professor regente tem para atendé-lo
como os outros alunos, de acordo com as orientagdes das Politicas de Educagdo Especial do

Estado de Santa Catarina (2006).

De acordo com o Estatuto, a inclusdo a qual se refere o inciso III. Do art. 28°, vai além

de acessibilidade, ela requer alteragdes de carater pedagdgico, oferecendo um aparato com
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profissionais de apoio, sala de recursos, material adaptado, ensino da Lingua Brasileira de

Sinais (LIBRAS) e também do sistema BRAILLE.

Em uma primeira leitura, se for feita por pessoas que ndo vivenciam a realidade no que
diz respeito a Educagdo, as linhas acima dao uma ideia de perfeito conjunto para uma
Educagao Inclusiva. Vejamos os servigos dos profissionais de apoio, de acordo com o
Programa Pedagogico de Educacdo Especial (2009), que norteia o atendimento escolar

estadual do aluno com deficiéncia:

O segundo professor de sala que nos anos iniciais do Ensino Fundamental acompanha
o aluno com deficiéncia. Sua habilitagdo deve ser preferencialmente em educagdo especial
para que possa exercer a fung¢ao de correger a classe, ou seja, de contribuir com o professor
titular, em funcdo de seu conhecimento especifico, com a proposicao de procedimentos
diferenciados, atividades adaptadas para qualificar a pratica pedagogica com o objetivo de
melhorar o ensino, planejando e trabalhando juntos, devendo acompanhar o processo de
aprendizagem de todos os educandos, ndo definindo objetivos funcionais para o aluno com

deficiéncia e académicos para o restante da turma.

No entanto, o planejamento entre os dois professores ¢ dificultado nos casos em que
o/os alunos com deficiéncia(s) tém a necessidade de acompanhamento também na Educagado
Fisica e Arte, o que impossibilita o planejamento. Analisemos ainda que o ideal seria haver,
da mesma forma, o planejamento com os professores de Arte e Educagdo Fisica, sendo o
momento de planejamento crucial para a integragdo entre as areas do conhecimento ¢ a
concepgdo transversal das novas propostas de organizagcdo curricular convertendo as

disciplinas académicas em meios € nao em fins da educagdo escolar.

A resposta ao questionamento do exemplo acima pelos drgaos responsaveis ¢ que nao
ha necessidade de acompanhamento integral do aluno, o que nao procede, pois mesmo nao se
tratando de deficiéncia fisica e sim mental, o que exige acompanhamento integral, o segundo
professor de sala se depara com inumeras situagdes como fugas, tombos, brigas por muitos
dos casos serem agressivos, dentre outros fatores de risco os quais ha casos de falta de

discernimento.
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Nos anos finais do Ensino Fundamental, o segundo professor de classe tem como
funcdo apoiar, sugerir, reelaborar os conteidos do planejamento e atividades em fungao de
seu conhecimento especifico o professor regente no desenvolvimento das atividades
pedagdgicas, sejam elas de adaptacdo ou elaboragcdo de material para que este aluno ou estes
alunos tenha(m) a oportunidade de adquirir o conhecimento cientifico de maneira adequada a
sua necessidade, levando sempre em consideracao o potencial de cada um sem comparativo

com os demais da classe.

Porém, sabemos que além do planejamento e a formagao do professor, ha casos de
alunos com deficiéncia que requerem todo um aparato que vai além dos recursos da escola ou
do querer do professor, como acompanhamento médico, psicologico, fonoaudiologico, uso de
medicamento, avaliagdes, entre outros, que formam o conjunto de cuidados para uma melhor
evolugdo do aprendizado e que na maioria das vezes ndo sdo oferecidos na rede publica,
ficando sem os atendimentos citados pela caréncia financeira da maioria das familias. No

entanto, € ao professor que se atribui o fracasso escolar. Tal procedimento demonstra que

De um lado, encontra-se uma perspectiva cuidadosamente elaborada que
desloca a origem dos problemas socioecondmicos da relagdo capital-trabalho
para seus efeitos aparentes e imputa a educagdo a tarefa de soluciona-los.
(EVANGELISTA, 2014, p. 48-49).

Para Mantoan (2007), autora que fundamentou a politica de educacao especial do
MEC, a inclusdo nao implica no desenvolvimento de um ensino individualizado para os
alunos que apresentam déficits intelectuais, problemas de aprendizagem e outros relacionados
ao desempenho escolar. Em seu discurso, uma educacdo realmente inclusiva ¢ aquela onde
nenhum aluno ¢ encaminhado a salas de reforco ou devera aprender a partir de curriculos
adaptados para suas necessidades, no entanto, hd que se levar em consideragdo que entre

teoria e pratica ha um percurso a percorrer pois
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Nao surpreende, por conseguinte, que a classe dominante lance mao das
aliancas possiveis para alcangar seus intentos, nem que a educagdo seja
escolhida para compor a esséncia de suas explicacdes para os problemas
socioecondmicos. (EVANGELISTA, 2014, p. 49).

Quanto maior o nimero de alunos, com deficiéncia ou nao, atendidos em uma
mesma sala de aula, significa reduzir o nimero de professores, menor investimento, menos
gastos pelo governo. Além dos cortes de gastos a imagem perante a sociedade fica positiva, ja
que tais objetivos se escondem atras dos termos “‘inclusdo’, ‘solidariedade’, ‘pertencimento’,
‘justica social’ dentre outras nomenclaturas ‘politicamente corretas’ que fazem do interesse

capitalista a imagem de ‘mudanca social’”. (EVANGELISTA, 2014, p. 16-17).

Bueno (1999) denomina “arautos da Educagdo Especial” aqueles que defendem que
toda e qualquer crianga deve frequentar o ensino regular, sem levar em consideracdo a
necessidade do aprimoramento dessas instituicdes. Para eles, qualquer forma de ensino que
nao seja dentro no ensino regular ¢ citada como ultrapassada, tendo como justificativa termos
como a segregacao, preconceito e discriminagdo em detrimento dos outros alunos, recaindo
sobre a escola, no papel do professor o sucesso ou fracasso dessa demanda. O professor nao
pode se convencer de que ele seja o Unico responsavel pelo futuro de um pais, visto que
“gerar e transmitir um quadro de valores que legitima os interesses dominantes”.

(MESZAROS. 2005, p. 35) ¢ objetivo da burguesia.

Seguindo por esse viés, o tempo para planejamento, aperfeigoamento na formacao
continuada nao ¢ de modo algum interesse do governo para os professores, pois enquanto
classe pensante podem disputar a reflexdo e o discernimento dos filhos e filhas da classe

trabalhadora.

O tempo para planejamento do segundo professor ¢ reduzido, porém se torna possivel
por seu/s aluno/s ja estarem mais familiarizados no sentido de a maioria compreender a
necessidade desse tempo, geralmente na Educagdo Fisica para o planejamento das adaptagdes
curriculares. Em contrapartida, conseguir efetivamente planejar com tantos professores das
diversas disciplinas ainda € um desafio por inimeros motivos dos quais vao desde professores

titulares trabalharem em mais de uma escola, o que motiva a constante falta de tempo, indo de
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uma escola para outra, até a resisténcia por acreditar erroneamente que a adaptacdo de

atividades e conteudos desmerecera sua disciplina.

O professor intérprete, ¢ o que acompanhara o aluno surdo, devera ser ouvinte, com
fluéncia em LIBRAS comprovada por meio de exame de proficiéncia, com capacitagdo em
tradugio e interpretagdo, LIBRAS/PORTUGUES/LIBRAS, responsavel pela interpretagdo de
todas as atividades e eventos de carater educacional, nas turmas mistas das séries finais do
ensino fundamental e ensino médio. O exame de proficiéncia ndo ¢ exigido, pois nem
teriamos pessoal capacitado para tal, visto que os cursos de Libras que possuem sdo 0s
oferecidos pela propria geréncia, ou seja, ¢ cobrado algo que ndo tem, por fim sendo

assumidas essas vagas por pessoas nao habilitadas.

Assim como o segundo professor de sala, o intérprete também enfrenta algumas
dificuldades em relagdo ao seu trabalho, seja com o educando por falta de responsabilidade
quanto a entrega de trabalhos, faltas, e por atribuirem a funcao do intérprete igual ao segundo
professor para ter o minimo de esforco, ou por parte dos professores regentes os quais
também confundem os papéis, associando que ao invés da interpretagdo das aulas (com
planejamento antecipado), ele deva assumir papel de “professor de refor¢o”, o que nao condiz
com suas atribuicdes e fungdo em primar pela formagdao de um cidaddao de direitos, mas

também de deveres.

Os segundos professores de sala de anos iniciais ou de anos finais do Ensino
Fundamental e o professor intérprete das Libras, de acordo com as recomendagdes da FCEE
(2006/2009), serao orientados pelos profissionais do SAEDE/Servico de Atendimento
Educacional Especializado nas escolas onde oferecem o servigo. Suas Diretrizes sdo voltadas
para as diversas areas da educagdo especial para atender os alunos matriculados na rede
Estadual regular de ensino atendendo diversas areas das deficiéncias, com o objetivo de
complementar, apoiar e suplementar o processo de ensino e aprendizagem, ndo configurando

ensino particular ou reforco escolar.

O processo de requerimento de tais servigos, no caso da deficiéncia mental que ¢ o
maior numero no municipio de Lebon Régis-SC, requer relatério pedagdgico, avaliagao

psicolégica e Laudo neurolégico e muitas vezes o neurologista solicita o teste de QI
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(Quociente de Inteligéncia), o que retorna aos servigos psicoldgicos.

Na EEB Frei Caneca, dos 730 educandos, sdo 21 casos de Educagao Especial (leve e
moderado), os quais em sua maioria vém de familias de baixissima renda, sem condi¢des para
custear tais consultas. Quando encaminhados ao SUS, a resposta ¢ sempre de espera, levando
de oito a 10 meses cada consulta, tempo que faz muita diferen¢a na vida escolar de um

estudante.

Quanto ao atendimento da FCEE-Fundacao de Educacdo Especial de Santa Catarina,
se tratando da 10* Geréncia, Regional de cacador, o tempo de espera ndo é muito diferente.
Quando se trata de deficiéncia visual ou auditiva o atendimento ¢ relativamente rapido. Ja em
relagdo a deficiéncia intelectual em dez anos de atuacdo na orientagdo pedagogica, fomos

atendidos uma vez pela equipe multifuncional, que nao ¢ suficiente para atender a demanda.

O descaso por parte dos orgaos publicos causa sofrimento a familia por ndo ter
condigdes de dar assisténcia ao filho ou filha como deveria, ao aluno ou aluna por nao ter o
atendimento necessario ¢ adequado, nos casos de alunos agressivos causa sofrimento aos
colegas de classe e também aos professores, pois a escola que perdem tempo na gestdo de
conflitos. Diante de tal situacdo, os proprios professores, com ajuda da comunidade, acabam

por reunir recursos proprios para bancar os devidos atendimentos para esses educandos.

Hé consciéncia de que nao ¢ correta tal atitude, visto que nossos impostos sao dos
mais altos do mundo e que diante de tantas leis, decretos e agora estatuto ndo vemos atitudes
concretas para tais demandas, o que mostra mais uma vez que as leis sdo muitas e bem

escritas, porém com pouca eficacia.

Os discursos que sustentam as politicas de inclusdo expdem uma “solucao”
ou “formula” para resolver os problemas sociais, econdmicos, politicos e
educacionais existentes nas sociedades contemporaneas. Para tanto, esteiam-
se em uma trama de conceitos “politicamente corretos” na tentativa de
construir uma linguagem de “mudanga social” que motive os sujeitos sociais
a aderir seus projetos divulgados. (GARCIA, 2014, p. 132).
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Sob esta otica, vemos com nitidez um sistema o qual regula a sociedade por meio de
promessas amplamente divulgadas, mas ndo cumpridas e como afirma Saviani (2008), o que
importa ¢ ganhar o status de “slogan” que a saida para os problemas esta na Educacao como
determinante e, portanto se ha falhas ndo foi o sistema que falhou e sim a Educagao,

invertendo-se os papéis entre determinante e determinado.

Enfim, esta foi uma pequena reflexdo sobre a inclusdo voltada para a educacao sob
recomendacdes internacionais que influenciam nas politicas nacionais. No entanto constata-se
que por tras do discurso de “inclusdo”, ha a tentativa de obscurecer as lutas de classe e as
desigualdades sociais, promovendo a ilusdo de que por meio da educagdao as pessoas se
tornardo iguais, administrando assim as desigualdades, amenizando a ideia de exploragao

levando os sujeitos a aderirem ao projeto capitalista sem perceber.

CONSIDERACOES FINAIS

Com o passar do tempo e devido as lutas das pessoas deficientes o termo
“deficiéncia” teve uma reconhecida evolugdo partindo do chamado “modelo médico”, que
tratava como um problema individual baseado na lesdo da propria pessoa até chegar a questao
social, passando a ser um problema ou uma situagdo de todos, afinal, todos podem ser

“deficientes” em virtude do comparativo corporal que a sociedade impde (DINIZ, 2007).

Mesmo com a evolucao de termos e conquista de direitos, nem todas as respostas

A ~ 113 L ” : :
para as duvidas estdo de forma “madgica” nos livros, com uma resposta milagrosa. Deste
modo, quando falamos em inclusdo escolar, ndo ¢ apenas aceitar o aluno com deficiéncia na
escola, nem responsabilizar unicamente o professor ou a escola para o sucesso ou fracasso da
inclusdo. A questdo ¢ bem mais ampla e abre um leque convidativo com muitas questdes que

podem ainda serem discutidas.

Apesar de ser um direito adquirido do aluno com deficiéncia estudar no ensino
regular, buscar adaptacdes para o melhor aproveitamento/aprendizagem apresenta-se como
dever nao somente da escola, mas antes disso como dever do Estado para uma sociedade mais

sensivel e compreensiva em relagdo a diversidade corporal e de estilos de vida.
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Quando se busca uma inclusao de sucesso, varios aspectos devem ser levados em
consideragdo, desde o discurso pregado nas Leis de inclusdo social que se ouve até a
efetivacao das propostas, visto que tais politicas podem servir como articuladoras para uma
sensacdo de harmonia entre as classes sociais, desviando assim o foco acerca dos direitos

sociais.

A educagdo inclusiva sendo reorganizada para a capacidade do educando, quando
procura valorizar e incentivar seu potencial, respeitando seus limites, torna-se aliada ao

processo de formagao cidada.

Uma crianca com necessidades especiais pode ter dificuldade de interpretacdo ou
para a elaboracao correta de um texto. No entanto, pode compreender o resumo em meia
pagina onde estejam evidenciadas as partes principais, contando assim, a qualidade e nao a

quantidade de sua producao.

A postura do professor'® tanto em sala, como enquanto cidado, sendo consciente do
Sistema Capitalista o qual estamos inseridos, ¢ de esclarecimento sobre as situacdes da
necessidade de mudangas frente a uma sociedade excludente, porém com a possibilidade de
por meio de politicas publicas ampliar as condigdes para uma inclusdo que va além de
medidas de reabilitagdo, mas também voltadas para medidas de protecao social e reparagao

das desigualdades.
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INCIDENCIA - O RETRATO NO TRABALHO ARTISTICO E NAS
ACOES PEDAGOGICAS

INCIDENCE - THE PORTRAIT IN ARTISTIC WORK AND IN
PEDAGOGICAL ACTIONS
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Maristela Miiller - UDESC

RESUMO

No presente relato de experiéncia pretende-se abordar questdes relativas ao retrato enquanto vida e
morte, presenca ¢ auséncia, objeto e género artistico, pratica artistica e pratica pedagogica. Nao
enquanto oposicdo, mas como contradi¢do, em movimentos conflitantes que, a0 mesmo tempo, se
complementam em uma relacdo imbricada do viver. Na parte inicial do texto aborda-se um possivel
comego do retrato e sua relagdo com a morte, de acordo com Regis Debray (1994) e Didi-Huberman
(1988) que discute os cranios de Jerico adornados, pintados, cuidados e separados dos corpos com
base nos estudos de Georges Bataille. Passando pelos retratos funerarios de Fayum, para se chegar ao
género artistico denominado Retrato. A partir dos retratos conhecidos e reconhecidos na historia da
Arte percebe-se a recorréncia de rostos, de alguns tragos e caracteristicas que se assemelham entre as
pessoas do passado e do presente. Esta percep¢do repercute na pratica artistica e, mais tarde, se
converte em pratica pedagogica que pode ser lida, vista e refletida a seguir.

Palavras-chave: Retrato. Historia da Arte. Pintura. Trabalho Artistico. Pratica Pedagogica.

ABSTRACT

In this experience report is intended to address issues related to portraiture while life and death,
presence and absence, object and artistic gender, artistic practice and pedagogical practice. Not as
opposition, but as a contradiction, in conflicting movements that, at the same time, complement each
other in a imbricated relationship of living. The initial part of the text presents a possible beginning of
the portrait and their relation to death, according to Regis Debray (1994) e Didi-Huberman (1988)
which discusses the skulls of Jericho that are adorned, painted, cared and separated of the corpses,
based on studies of George Bataille. Passing through the funerary portraits of Fayum, to reach the
artistic genre called Portrait. From the portraits known and recognized in the Art History the
recurrence of faces is perceived, some traits and characteristics that are similar between people of the
past and present. This perception reflects on artistic practice and, later, it becomes a pedagogical
practice that can be read, seen and thought out below.

Keywords: Portrait. History of Art. Painting. Artistic Work. Pedagogical Practice.
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INTRODUCAO

O presente relato de experiéncia possui seu repertorio embasado em uma pratica
artistica que o antecede. Para alcancar a acdo educativa necessita-se apontar para a produgdo
artistica e as referéncias que a embasaram. O relato aborda retratos e a recorréncia destes
rostos que parecem tao distantes, ao se pensar na histéria da Arte e, a0 mesmo tempo, tao

proximos ao se perceber sua reincidéncia em pessoas do cotidiano.

A série intitulada “Incidéncia” apresenta um conjunto de trabalhos artisticos que
denotam ao encontro e acaso, percebidos pela professora artista, que pode parecer mera
coincidéncia. Encontro de dois rostos que se assemelham em local e tempo diferente no
anacronismo dos retratos. Para além da coincidéncia estd a incidéncia, no sentido de “incidir
sobre”, que se refere ao ato da artista convidar estas pessoas, cujos rostos se assemelham a um
retrato da historia da Arte, para participar da acdo. O trabalho artistico se resume em aplicar
tinta ¢ maquiagem sobre o rosto da pessoa convidada para fotografa-la na mesma posicao, de
acordo com o retrato ao qual se identificou semelhanca, a fim de acentuar a proximidade dos

tragos.

A pratica pedagdgica ocorreu posteriormente a pratica artistica e sdo proximas. Ao
realizar uma sequéncia de aulas acerca dos diferentes géneros da pintura (cenas histdricas ou
mitologicas, retrato, paisagem e natureza-morta) até chegar ao retrato. Foi quando se
apresentou uma série de retratos produzidos ao longo da historia da Arte, bem como, a pratica
artistica intitulada Incidéncia. A partir do trabalho artistico os estudantes demonstraram
interesse em realizar, na escola, algo que se aproximasse ao que a professora artista havia

realizado.

A seguir apresentam-se uma breve reflexao tedrica acerca do retrato, seguindo com a

pratica artistica e sua repercussao para se chegar a pratica pedagogica realizada com os

estudantes.
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1. A questao do retrato

O filésofo francés Georges Didi-Huberman questiona e reflete acerca de um provavel
comeco do retrato. O que acontece a partir do momento que ndo se pode mais ver uma pessoa

querida? O que acontece quando ndo se pode mais tocar a pessoa que amamos?

A questdo do retrato comega talvez no dia em que, diante de nosso olhar
aterrado, um rosto amado, um rosto proéximo cai sobre o solo para nio se
levantar mais. Para finalmente desaparecer na terra ¢ se misturar a ela. A
questdo do retrato comega talvez no dia em que um rosto comega diante de
mim ndo estar mais ai porque a terra comeca a devora-lo (DIDI-
HUBERMAN. 1998, p. 62).

Para Didi-Huberman, a partir do momento que um rosto querido desfalece, comeca a
perder sua face, retornar ao p6 da terra do qual proveio e por ela ser devorado € que o ser
humano sente a necessidade de continuar proximo da pessoa, com seu rosto, seu corpo € sua
imagem. Ou seja, ¢ a auséncia que gera a necessidade da presenca. Quando se perde alguém,
junto a esta perda advém o anseio de continuar a ver, tocar e sentir. A perda faz com que se
sinta falta daquilo que ndo estd mais presente. Principalmente a partir da morte, da falta e da
dor que surge o retrato, como uma maneira de, ainda que ausente, o semblante querido possa

se fazer presente.

Georges Didi-Huberman (1988) relaciona o comecgo do retrato com a morte, da mesma
maneira que Regis Debray (1994) compreende o nascimento da imagem e seu envolvimento
com a morte. Em oposicao a decomposi¢do da morte faz-se a imagem, uma recomposi¢ao
pela imagem, “(...) uma imagem do inominavel, um duplo do morto para manté-lo vivo”
(DEBRAY. 1994, p. 29). Neste sentido “representar € tornar presente o ausente. Portanto, nao
¢ somente evocar, mas substituir. Como se a imagem estivesse para preencher uma caréncia,

aliviar um desgosto” (DEBRAY. 1994, p. 38)

Pensar o comeco do retrato ¢ diferente de pensar o género artistico denominado

Retrato, enquanto representacdo de uma pessoa, como mimese ou coOpia, conforme o
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significado da palavra retrato: retrahere, em latim. Didi-Huberman problematiza o retrato em
situagdes que antecede milénios o racionalismo do Renascimento e da criagdo do género
artistico. O comeco do retrato trata da indagacdo de um rosto ausente, juntamente com a
dificil gestdao de sua perda. A dor da perda possui como sintoma a vontade de continuar vendo
e estar proximo do ser querido, de manter viva intimamente o imo da pessoa que terra comeca
a consumir. Assim, para tolerar e gerir a dor surge o retrato, uma presenca ausente que alivia,
em virtude do anseio de continuar proximo por meio de ser retrato, da sua imagem na
substituicdo ao rosto. Um conforto hodierno que, ao mesmo tempo, alerta a realidade da

perda.

2. Rostos (retratos) de Jericé

Na indagagdao de um rosto ausente junto a dificil gestdo de sua perda ¢ possivel
justificar o comeco do retrato, de acordo com Didi-Huberman (1988) que evoca os estudos de
Georges Bataille através dos cranios de Jerico, datados entre 8000 e 6000 a.C. Encontrados
em sepulturas pré-historicas os cranios foram separados do corpos e preservados. Este ato,
ndo se caracteriza apenas como um sepultamento de cranios ou a separacao de reliquias, mas
sim de rostos e retratos. Quando encontrados, foi possivel apreciar nao as aberturas ou
buracos vazios das ossadas de cabecas, mas cranios forrados, preenchidos e moldados com
argila, com dentes decorados em marfim, pedras e conchas. Ainda, mostravam resquicios de
pinturas acastanhadas sobre a cabeca a fim de caracterizar a cor da pele. “Os tragos do rosto, o
nariz, a boca, as orelhas, as sobrancelhas, foram moldadas com uma delicadeza
extraordinaria” (DIDI-HUBERMAN. 1998, p. 72). Através da modelagem, do cuidado e dos

assessorios agregados aos cranios ¢ sinalizada a problematica do retrato.

Qual pode ser a resposta para que povos pré-historicos realizassem adornos internos e
externos em cranios, cuidadosamente preservados e separados de seu corpo. Com relagao aos

cranios e ao retrato Didi-Huberman menciona que:

Pode bem ser que a questdo do retrato dependa, no fim das contas, - ou,
antes, no comeco — de um ato de ruminagdo ou de uma pergunta feita ao
lugar por aquele que rumina longamente (e visualmente) a morte de seu
proximo (DIDI-HUBERMAN. 1998, p. 74).
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O ato de ruminar significa voltar constantemente a mesma matéria, ou nesse caso,
voltar constantemente a0 mesmo questionamento sobre o ser e o rosto ausente, a morte, a dor,
a perda, a falta, a face sem vida, palida, descorada, gélida com os olhos cerrados. Voltar
constantemente ao retrato, ao rosto, ao cuidado com a face para suportar a perda. Voltar
constantemente ao semblante fugidio, que apenas se pode tocar, cuidar, enfeitar, mas que nao

pode mais nos ver.

Ruminar a morte ¢ um ato questionador e produtor na expectativa de suportar a falta.
Por meio dos questionamentos ruminantes acerca da morte ¢ que se pode destacar o comego
do retrato, como se, ao modelar, cuidar, refigurar o cranio sem vida fosse possivel outra
aproximacao com aquele ser. No entanto, se ¢ apenas visitado por dentro, onde o rosto
perdido se transforma no rosto recordado e cuidado. Com a perda do rosto amado ¢ inventada

uma nova face para ser vista: o retrato.

3. As Tabuinhas de Fayum

r

A constatagdo do comeco do retrato ligado a morte €, a0 mesmo tempo, espantosa e
proxima. Ao sair da pré-historia para adentrar na histéria € possivel exemplificar diversas
relagdes entre a morte e o retrato. Pretende-se dar um salto para o Egito, na época da
ocupagdo romana, quando os retratos finebres passaram a ser utilizados desde o delta do
Nilo até a Nubia. Os retratos de Fayum sdo retratos realistas realizados sobre pequenas tabuas
de madeira que eram colocadas sobre o sarcofago ou caixdo e posicionadas no lado de fora,

exatamente no lugar onde, por dentro, estava o rosto mumificado.

A madeira utilizada era o carvalho, cedro ou cipreste, sendo que a técnica de pintura
também poderia variar entre a encdustica e a t€émpera. A encdustica ¢ empregada desde a
antiguidade e se caracteriza pelo uso da cera como aglutinante dos pigmentos, deixando a

mistura densa e cremosa, tornando a pintura mais resistente as intempéries do tempo. A
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témpera ¢ uma técnica de pintura na qual os pigmentos ou 0s corantes também sao misturados
a um aglutinante, neste caso pode ser uma emulsao de agua e gema de ovo, o ovo inteiro, ou

somente a clara.

Os retratos de Fayum permitem observar as caracteristicas de cada pessoa. Se morreu
jovem, adulto ou crianga, como penteava seu cabelo, como se vestia ou utilizavam joias e
adornos. Esta percepcdo se torna possivel em virtude do naturalismo caracteristicos das
pinturas. E este naturalismo que permite identificar os tragos das pessoas pintadas ha tanto
tempo atras e reencontrar estes tragos em outras pessoas na atualidade, seja no formato do
rosto, no desenho da sobrancelha, no amendoado dos olhos, no penteado ou no contorno da

boca e do nariz, conforme serd visto nas Figuras 03, 04 ¢ 05.

4. O Retrato

O retrato pictorico ¢ um género da pintura que possui como objetivo representar a
aparéncia visual do ser humano, individualmente ou em grupo, embora também possam ser
representados animais. Na pintura, o retrato se afirma como género artistico autobnomo a partir
do século XIV, apos ter sido utilizado no Egito, no mundo grego e na sociedade romana, com
finalidades diversas, seja para comemorag¢ao ou por motivo finebre. No Renascimento eram
representadas as pessoas ricas, os comerciantes, as pessoas da corte e a familia ou o proprio
artista que produzia seu autorretrato. Com o passar do tempo o retrato difundiu-se entre a
classe média por meio de encomendas realizadas. As pinturas de retrato adquirem um lugar de
destaque na arte europeia e sdo produzidas por diferentes escolas e estilos artisticos
(Enciclopédia Itat Cultural, 2017). Atualmente, persiste a pintura de retrato como encomenda

de governos, corporagdes, associagdes ou individuos.

Nao se pode deixar de mencionar, rapidamente, a mudanga que houve e hé nos retratos
a partir do advento da fotografia, pois “hoje, tudo existe para terminar numa foto” (SONTAG,
2004, p. 35). O retrato fotografico difundiu-se com a criagdo das cameras portateis e,
atualmente, com as cameras digitais, desde as profissionais com as lentes removiveis, até as
semiprofissionais, os celulares e tablets. Os autorretratos também enchem e impulsionam os

ambientes virtuais por meio das self portrait, mais conhecidas como selfs. O trabalho a seguir
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realizado pela professora artista s6 foi passivel de registro por meio da fotografia e do uso de

uma camera portatil digital.

5. A recorréncia dos rostos

A deflagracao da recorréncia de alguns rostos pode parecer assombrosa ou engragada,
por isto, com frequéncia sdo lancadas reportagens, brincadeiras e matérias sobre pessoas
parecidas e que ndo possuem qualquer parentesco. Com base nesta recorréncia de tragos que
se assemelham entre pessoas que viveram em locais ¢ at¢ em tempos diferentes ¢ que se

desenvolve o trabalho artistico intitulado: Incidéncia.

A série “Incidéncia” apresenta um conjunto de trabalhos artisticos que denotam ao
encontro e acaso, percebidos pela professora artista, que reconhece tragos semelhantes entre
as pinturas da histéria da arte e pessoas de seu contexto. Pode parecer mera coincidéncia,
porém o trabalho artistico esta para a incidéncia, no sentido de “incidir sobre”. Quando se
reconhece a semelhanga mencionada, a pessoa ¢ covidada para participar do trabalho e
permite que a artista pinte seu rosto e fotografe na mesma posicdo do(a) retratado(a) na
pintura. A préatica artistica se resume em aplicar tinta ¢ maquiagem sobre o rosto, a fim de

acentuar a proximidade dos tracos entre um e outro e registrar a agdo por meio da fotografia.

A proposta parte da historia da Arte, especificamente das pinturas, cujo género
artistico ¢ denominado Retrato. Pinturas que retratam os rostos, cabecas, com riqueza de
detalhes e humanidade. Rostos de pessoas desconhecidas, mas por terem sido representadas
de maneira realista, possibilita certa familiaridade a ponto de se tornarem reconheciveis em

outras faces do cotidiano.

A pesquisa parte do pensamento pictorico, mas no trabalho nao se trata da pintura de
forma tradicional e sim como um desdobramento dela, porque a proposta aparece desprendida
da matéria caracteristica, que € tinta sobre tela. Assim, utiliza maquiagens, tinta de rosto, tinta
acrilica e lapis aquarelavel. Outra diferenga encontra-se no suporte, nas pinturas costuma-se
utilizar tecido de algodao esticado em bastidor para formar a planaridade da tela e, neste

trabalho, utiliza-se o corpo tridimensional, principalmente a cabeca e sua pele onde a
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maquiagem ¢ aplicada para acentuar a semelhanca entre os rostos recorrentes do passado e do
presente. A partir das memorias da artista € que se identifica a semelhanca dos rostos, no

anacronismo de retratos, na recorréncia dos tracos.

Como parte do referencial tedrico, além dos autores citados, constam obras e retratos
produzidos ao longo da histéria da Arte. Outra referéncia sdo as obras da artista Sindy
Shermann, onde ela se coloca no lugar do retratado em uma série de fotografias, conforme
pode ser observado no exemplo abaixo (Figura.01), quando Shermann representa a pintura de
Caravaggio. As fotografias comecaram com mulheres em situagdes/ cenas clichés e
conhecidas advindas de classicos do cinema, depois com séries publicitarias e pinturas da
histéria de arte. Nelas representou, por exemplo, Marilyn Monroe e Olran, assim como

pinturas de Caravaggio e Jean Fouquet.

Outra referéncia se encontra no cinema onde, constantemente, se (re)constroi
personagens, figuras, cenas, € pessoas com base em pinturas, fotografias, desenhos para
compor as caracteristicas dos personagens dos filmes, documentarios e biografias. Por
exemplo, o filme “Frida” (Figura.02), a partir das fotografias e das pinturas da Frida Kahlo foi
possivel personificar a atriz Salma Hayek para representar a artista. Outro exemplo ¢ o filme
sobre o artista Vermeer intitulado “Moca com brinco de Pérola” que se baseou nas pinturas do
artista. Também se pode citar outras produgdes cinematograficas como: Modigliani, Basquiat,
Surviving Picasso, Camille Claudel, Pollock, Moulin Rouge, Klimt, O Sal da Terra, A Pele e
A Fotografia Oculta de Vivian Maier.
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Figura.01 - Lado direito: Pequeno Baco Doente, 1593. Artista: Caravaggio. Técnica: 6leo sobre tela. Dimensdes:
67cm x 53cm. Lado esquerdo: Sem titulo #224, 1990. Artista: Sindy Shermann. Técnica: Pintura sobre o corpo e fotografia.
Dimensées: 121,9¢cm x 96,5 cm

Figura.02 - Lado direito: Retrato da artista Frida Kahlo. Técnica: fotografia.

Lado esquerdo: Fotografia do filme: Frida, 2002. Direcdo: Julie Taymor

ApoOs as referéncias citadas retoma-se o trabalho artistico realizado no momento em
que se percebeu a semelhanga entre a face pintada na histéria da Arte e a face da pessoa do

cotidiano da professora artista. A partir da semelhanga ela decide convidar as pessoas para
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participar de um trabalho artistico. Apds o aceite a artista explicou a proposta, mostrou em
quais tragos considerava os rostos parecidos, mostrou o retrato da histéria da Arte para se
falar da obra e do artista (quando a pessoa assina a obra e adquire reconhecimento enquanto
artista, o que ocorre, principalmente, no Renascimento), ainda, explicou de que maneira a
pintura poderia ocorrer no rosto € o posicionamento do corpo para o retrato € o registro
fotografico. A pintura acontece no momento da aplicagdo da maquiagem no rosto e continua
sendo pintura mesmo a partir da fotografia. Cabe ressaltar que nao se trata de um registro
despretensioso, pelo contrario, hd um cuidado com a fotografia para conferir a recorréncia dos

rostos.

Figura.03 - Lado esquerdo: Retrato funerario de uma jovem. Regido de Fayum. Artista desconhecido. Técnica:
encaustica sobre madeira, 2° séc a.C. Lado direito: Incidéncia. Participagdo de Paula. Floriandpolis, 2010.Técnica: pintura
sobre o rosto e fotografia. Dimensao: fotografias em formatos variaveis

Todas as produgdes ocorreram em Floriandpolis com a colaboragao de pessoas do
entorno da professora artista. A primeira produ¢do ocorreu em uma republica de estudantes
com a participacao de Paula, na aproximagdo com um retrato funerario de uma jovem da
regido de Fayum (Figura.03). O segundo trabalho foi realizado na Sala de Pintura do Bloco

das Artes Visuais, na Universidade do Estado de santa Catarina (UDESC), com a participagao
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de Kamilla, na aproximagdo com um retrato funerario de uma jovem da regido de Fayum

(Figura.04).

Figura.04 - Lado esquerdo: Retrato funerario de uma jovem. Regido de Fayum. Artista desconhecido. Técnica: encaustica
sobre madeira, 2° séc a.C. Lado direito: Incidéncia. Participagdo de Kamilla. Floriandpolis, 2010.Técnica: pintura sobre o
rosto e fotografia. Dimensao: fotografias em formatos variaveis

Figura.05 - Lado esquerdo: Retrato funerario de um jovem. Regido de Fayum. Artista desconhecido. Técnica: encaustica
sobre madeira, 2° séc a.C. Lado direito: Incidéncia. Participagdo de Leandro. Florianopolis, 2010.Técnica: pintura sobre o
rosto e fotografia. Dimensao: fotografias em formatos variaveis.
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O terceiro trabalho foi realizado na sala de gravura e no corredor do bloco amarelo do
CEART/UDESC, com a participagcdo de Leandro, na aproximac¢ao com um retrato funerario
de um jovem da regido de Fayum (Figura.05). O quarto trabalho foi realizado na Biblioteca da
UDESC, com a participagdo de William, na aproximagao com a pintura O Bibliotecario, do
artista Arcimboldo (Figura.06). E o quinto trabalho foi produzido na Sala de Pintura da
UDESC (Figura.07), com a participacao de Renata, na aproximacdo com a and pintada na
obra As meninas, do artista Diego Velasquez. A Renata foi a unica participante que pediu
para participar dos trabalhos, pois ela mesma considerava seu rosto parecido com o da ana da

pintura de Velasquez, os demais participantes foram convidados.

Figura.06 - Lado esquerdo: O Bibliotecario, 1566. Artista: Arcimboldo. Técnica: dleo sobre tela. Dimensdes: 97cm x71cm.
Lado direito: Incidéncia. Participa¢do de Willian. Floriandpolis, 2010.Técnica: pintura sobre o rosto e fotografia. Dimensao:
fotografias em formatos variaveis.
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Figura.07 - Lado esquerdo: As meninas, 1656. Artista: Diego Velasquez. Técnica: 6leo sobre tela, Dimensodesf 318cm x
276cm. Lado direito: Incidéncia. Participacdo de Renata. Florianopolis, 2010.Técnica: pintura sobre o rosto e fotografia.
Dimensdes: formatos variaveis.

Em alguns momentos da agdo o(a) assemelhado(a) se envolve com o trabalho e deseja
ser o proprio semelhante. Imaginar situagdes, fantasiar como se realmente tivesse vivido na
época ¢ a vida da pessoa do retrato do qual se partiu. Deseja ser o que nao €. Esse desejar ser
0 que nao ¢ se refere a uma caracteristica humana, tdo humana quanto o realismo das pinturas

que se tornam identificdveis em outros rostos.

Com a pesquisa e o trabalho buscaram-se tragos que retornam. “Incidéncia” questiona
o enigma da pintura do passado, com o enigma da vida da pessoa real, na recorréncia de seus
tragos faciais. Nesse confronto de temporalidades, de interesses, de vidas, o assemelhado
deseja se tornar o semelhante, deseja ser reconhecida enquanto aquilo que nao é. Quando o
assemelhado tenta uma aproximacao com a vida do semelhante, trata-se de fantasia, de um

gozo fabuloso no enigma anacrénico das vidas.

Além da pessoa convidada se projetar mentalmente como sendo outra, durante a
pintura e a fotografia percebeu-se outra caracteristica relevante a cerca do material utilizado
sobre os rostos. A maquiagem, por exemplo, ¢ utilizada cotidianamente com o intuito de
deixar a pessoa mais bela, esconder algum tragco indesejado. No entanto, nessa pesquisa, a

maquiagem transforma a pessoa, onde ele ndo mais reconhece seu rosto, se tornando outra,
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normalmente um outro estranho, bizarro, onde os tragos indesejados foram acentuados para
que se pareca mais com o retrato. Entdo, a0 mesmo tempo em que a pessoa se projeta
imaginariamente desejando ser outra, a partir do momento que se olha no espelho com
maquiagem nao reconhece a si € sim um ser outro, estranho e feio, pois possui tragos de tinta
que destoam do natural. Ocorre essa ambiguidade de se projetar satisfeito como sendo outra

pessoa, mas ao se olhar no espelho, se trata de outro que ¢ estranho e indigesto.

O trabalho apresentado nas Figuras 03, 04, 05, 06 ¢ 07 foi selecionado para participar
do 12° Salao de Artes de Itajai, sob a curadoria de Josué Mattos, que trouxe como tema as
poéticas pessoais em construcdo. Saldo que mostrou obras de diferentes artistas de Santa
Cataria e do Brasil. O trabalho foi exposto a partir da impressdo fotografica do registro da
acdo. As fotografias, cujas dimensdes eram de 30cm X 20cm, foram colocadas em uma

parede com fundo branco.

6. Pratica Pedagogica

A préatica pedagogica ocorreu posteriormente a pratica artistica e esta diretamente
ligada a ela apresentando algumas semelhangas e diferencgas. Ao realizar uma sequéncia de
aulas para a turma do 8° ano, acerca dos diferentes géneros da pintura como a pintura historica
ou cenas mitologicas, natureza-morta, paisagem, até o retrato. Quando se apresentou uma
série artistas que produziram retratos e autorretratos ao longo da historia da Arte e, ao final, a
professora apresentou seu proprio trabalho intitulado Incidéncia. A partir deste trabalho os
estudantes demonstraram interesse em realizar, na escola, algo que se aproximasse ao que a

professora havia feito.

A professora respondeu afirmativamente acerca da possibilidade e questionou quais os
retratos que mais os interessaram, se havia alguém na turma com os tracos parecidos ou se
conheciam alguém para convidar e participar. Os estudantes falaram que gostariam de
participar e foram indicando os possiveis retratos para a realizacdo do exercicio artistico na

escola.

Na aula seguinte foi possivel estudar os retratos selecionados e dividir tarefas para que

cada estudante ou grupo ficasse responsavel por diferentes tarefa e trazer os materiais para a
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aula, como: iluminagdo, roupas, aderegos, maquiagem, tintas, pano de fundo, tecidos em cores
diversas, fitas para realizar ajustes, pregos, martelo, grampeador para madeira, esboco dos
cenarios e maquinas fotograficas para o registro do exercicio artistico. As tarefas foram

distribuidas conforme cada estudante afirmava ter o material disponivel em casa.

A cada aula foi possivel realizar uma producao com o trabalho coletivo da turma. Para
a montagem do cendrio, a realizacdo da maquiagem e posicdo dos estudantes a serem
fotografados utilizou-se como referéncia a pintura original do artista selecionado, que foi
impressa em folha A4. As obras que os estudantes selecionaram foram: Os Amantes, do
artista René Magritte, produzida no ano de 1928; A Primavera, do artista Sandro Botticelli,
produzida em 1482; e Moga com Brinco de Pérola, produzida em 1665, pelo artista Johannes

Vermeer.

A primeira experiéncia realizada ocorreu a partir da obra Os Amantes, do artista René
Magritte (Figura.08). A turma se organizou e trouxe os materiais, realizara a montagem do
cenario, a escolha das roupas, dos panos e observaram a posi¢cao que consideraram adequada
para realizar o registro fotografico. A professora fotografou a acdo juntamente com os
estudantes que levaram maquina fotografica e demonstraram interesse em registrar ou
emprestar seu equipamento para os colegas. Dois estudantes haviam se colocado a disposi¢ao
para serem os personagens da pintura e solicitaram a autorizagdo dos pais para participar do

exercicio artistico.

Figura.08 - Lado esquerdo: Os Amantes, 1928. Artista: René Magritte. Técnica: dleo sobre tela, Dimensdes: [54cm x 73cm.
Lado direito: Incidéncia. Participagdo de Betina, Luis Fernando da turma do 8° Ano do Ensino Fundamental. Sdo Paulo das
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Missdes-RS, 2013.Técnica: fotografia e montagem. Dimensdes: formatos variaveis. Exposicdo: Breve passeio pela Historia
da Arte, 2013

Figura.09 - Lado esquerdo: Recorte da obra A Primavera, 1482. Artista: Sandro Botticelli. Técnica: témpera. Lado direito:

Incidéncia. Participag@o de Claudiane, Aline, Juliane e a turma do 8° Ano do Ensino Fundamental. Sdo Paulo das Missdes-

RS, 2013.Técnica: fotografia e montagem. Dimensdes: formatos variaveis. Exposi¢ao: Breve passeio pela Historia da Arte,
2013

A segunda experiéncia realizada ocorreu a partir de um recorte da pintura A
Primavera, do artista Sandro Botticelli. A obra completa apresenta uma cena mitoldgica com
diferentes situacdes e historias ocorrendo em uma mesma pintura. Optou-se por realizar um
recorte da obra, onde consta as trés gragas, para se distanciar um pouco da cena mitologica e
se aproximar do retrato de corpo inteiro das mogas. A representacao das trés gragas se repete
ao longo da histoéria da Arte com diferentes artistas como: Rafael Sanzio, Peter Paul Rubens,

Carle Van Loo e Lucas Cranach na pintura, assim como Antonio Canova na escultura.

A turma se organizou para trazes os panos brancos, 0os cintos, 0s acessorios € a
maquiagem. A fotografia ocorreu no terreno ao lado da escola e obtivemos o consentimento
da direcdo para a turma realizar esta aula neste espaco. As estudantes se arrumaram e 0s
demais observaram a posi¢cdo que julgaram adequada para realizar o registro fotografico. A
professora fotografou a agdo juntamente com os estudantes que levaram maquina fotografica
e demonstraram interesse em registrar ou emprestar seu equipamento para os colegas. A
selecdo da fotografia, enquanto registro da acdo, foi realizada em conjunto com a turma na

aula seguinte ao exercicio artistico (Figura.09).
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A terceira experiéncia realizada ocorreu a partir da obra Moca com Brinco de Pérola,
do artista Johannes Vermeer (Figura.10). A turma assistiu o filme de mesmo titulo e, a partir
dele, houveram os comentarios de que a estudante Karen se parecia com a pintura. A
estudante se colocou a disposi¢do e seus colegas trouxeram o material que consistia em cores

diferentes de panos para a roupa e o fundo, assim como a maquiagem e o brinco de pérola.

Figura.10 - Lado direito: Moga com Brinco de Pérola, 1665. Artista: Johannes Vermeer. Técnica: 6leo sobre tela.
Dimensdes: 46,5cm X 40cm. Lado direito: Incidéncia. Participacdo de Karen e a turma do 7° Ano do Ensino Fundamental da
Escola Rieger. Sdo Paulo das Missdes-RS, 2013.Técnica: fotografia. Dimensdes: formatos variaveis. Exposi¢do: Breve
passeio pela Historia da Arte, 2013

A turma colaborou na montagem do cendrio, com a maquiagem e com a amarragao do
turbante. Enquanto a aluna se vestia e recebia ajuda de outras estudantes, o restante da turma
arrumava o cenario. Os estudantes observaram a posicdo adequada para realizar o registro
fotografico, a professora fotografou a acdo juntamente com os estudantes que levaram
maquina fotografica e demonstraram interesse em registrar ou emprestar seu equipamento

para os colegas.

Os trés exercicios artisticos realizados fizeram parte da exposi¢cdo Breve Passeio pela
Historia da Arte (2013), organizado pela professora artista, que contou com a participagdo das
turmas do 6° ao 9° ano das escolas municipais as quais a professora lecionava. As produgdes

dos estudantes expostas estavam direcionadas para a cronologia da historia da Arte e grande
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parte dos movimentos artisticos nela existente. A exposi¢cdo ocorreu dentro das atragdes da
Semana da Cultura do Municipio de Sao Paulo das Missdes. Além da exposicdo foi publicada
uma matéria no Jornal Gazeta do Povo (MULLER, 2013). Cabe salientar que sem a
participagdo das turmas e o empenho dos estudantes na producao e montagem da exposicao,

ao longo de dias e noites, nada teria sido possivel.

Consideracoes

A proposta pedagdgica de representar algumas pessoas como em retratos estudados na
histéria da Arte adveio dos proprios estudantes, apos estudar os géneros da pintura e
visualizar a producao artistica da professora, com €nfase no retrato, em uma série de trabalhos
intitulado Incidéncia. A partir da manifestacao estudantil foi montada uma proposta a ser
realizada em uma sequéncia de aulas onde os retratos selecionados foram estudados,
juntamente com a biografia e outros trabalhos do artista, para depois decompor os elementos
constituintes da obra e dividir tarefas, para que os estudantes trouxessem o material necessario
para realizar a pintura no rosto, o uso dos aderegos, a montagem do cenario ¢ o registro
fotografico da acdo, tendo por base o retrato selecionado e impresso em folha A4 para ser

visualizado constantemente.

O presente trabalho embasou-se no retrato e sua representacdo enquanto género
artistico da pintura e que se torna referéncia em diferentes procedimentos artisticos como no
caso da fotografia. Optou-se por ndo entrar em uma discussao aprofundada da fotografia em
virtude da amplitude que o trabalho atingiria e porque a pratica artistica, denominada
Incidéncia, advém da pintura (ao se pintar rostos de pessoas para depois fotografar e realizar
um paralelo com as pinturas de retrato da histéria da Arte). Nesse sentido, a fotografia esta
como registro ¢ modo de apresentagao do trabalho e ndo como técnica ou referéncia artistica

principal.

Ao observar a préatica artistica e pedagogica talvez o pensamento se direcione para a
reflexao de que pode se tratar de uma série de releituras de obras. No entanto, o objetivo nao ¢
trabalhar e discutir o conceito de releitura e sim, ser o mais fiel possivel as pinturas

selecionadas para poder questionar a propria pintura, os retratos, a recorréncia de rostos, a
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semelhanca do ser humano, os tragos recorrentes entre pessoas desconhecidas que viveram em

tempos e locais totalmente diferentes.

Rostos retratados ha milénios, por vezes lembrados e esquecidos e agora se
apresentam corporeamente aos olhos dos participantes. Nao como os mesmos que foram, mas
a partir da recorréncia dos rostos, a cumplicidade de tragos que retornam em outras faces
reconheciveis. As obras que fazem parte da série Incidéncia respaldam a ideia de que o
naturalismo de algumas pinturas parece tao real que se torna possivel reconhecer a pessoa do

passado em outra pessoa do presente a partir de sua fisionomia feita com tinta.

O trabalho artistico se converte em acdo pedagdgica a partir do interesse dos
estudantes em realizar exercicios artisticos proximos ao trabalho da professora artista. Os
estudantes se dedicaram e estudaram as obras, colaboraram assiduamente no processo, na
producdo, no registro e na montagem de um trabalho maior que foi a exposicao Breve Passeio
pela Historia da Arte, exposicdo na qual constaram os trabalhos realizados (Figura 08, 09 e
10). O retorno satisfeito dos estudantes e da comunidade escolar ¢ o que alimenta a
perspectiva do trabalho humano e enriquecedor que a docéncia em meio a Arte € capaz de

proporcionar.
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ENTREVISTA COM MARIA TERESA EGLER MANTOAN:

EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSAO ESCOLAR

DOI: http://dx.doi.org/10.5965/19843178130220172240

Carlos Jordan Lapa Alves — UENF
Thalyta Nogueira de Aratjo — UENF

Maria Teresa Eglér Mantoan ¢ pedagoga, mestre e doutora em Educagdao pela
UNICAMP. Atualmente, encontra-se como coordenadora do Laboratoério de Estudos e
Pesquisas em Ensino e Diferenca (LEPED) e professora do Programa de Pds-Graduacao em
Educagdao da mesma universidade. Mantoan tem uma larga produgdo académica nas areas de
Educagao Especial e Inclusdao Escolar ocupando um espago de destaque entre os principais
pesquisadores brasileiros na area. Entre seus principais livros encontram-se: Inclusdo Escolar
— 0 que ¢é? Por qué? Como fazer? (2003) e Ser ou estar, eis a questdo: uma tentativa de

explicar o que significa o déficit intelectual (1994).

Em 2011 recebeu das maos da presidente Dilma Rousseff a outorga da Ordem
Nacional do M¢érito Educacional pelos relevantes servigos prestados a educacdo brasileira.
Atualmente, a professora dedica-se as areas de docéncia, pesquisa e extensdo, ao direito
incondicional de todos a educacdo e a formacao inicial e continuada de professores para
garantir a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia. Além de ser consultora do Ministério de

Educacao no assunto.

A entrevista foi realizada através de Skype durante o més de novembro de 2016.

1) Vamos iniciar nossa entrevista pedindo que a doutora conte um pouco da sua
trajetoria profissional-académica e quando surgiu o interesse por estudar a inclusido

escolar?
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MARIA TERESA MANTOAN: Eu fui professora de Educagdo Especial durante quase 20
anos em uma instituicio especializada e quando fiz minha dissertacio de mestrado' em 1987
me surpreendi com o desempenho dos alunos com deficiéncia intelectual a partir de um
processo de solicitagdo escolar, pois esses alunos sdo subestimados na sua capacidade de
aprender. Contudo, os alunos com deficiéncia intelectual tiveram um desenvolvimento
significativo nas suas tarefas. Junto a isso, eu tive uma experi€éncia em outros paises como
Canada e Franca, onde morei e trabalhei, com criangas com deficiéncia intelectual ¢ me
surpreendi bastante com o desempenho deles em atividade escolares. A partir disso, comecei a
estudar mais sobre os modelos de educacdo, conceitos médicos e nas barreiras sociais que
essas criangas enfrentam e, até mesmo, as barreiras fisicas impostas pela sociedade e,
também, pela escola. A partir dessa reflexdo, feita no exterior, trouxe para o Brasil toda essa
bagagem de conhecimento e comecei a aplicar em algumas instituicdes de ensino como a
Fundagao Sindrome de Down. Com isso comecei a estudar mais para o meu doutorado onde
trabalhei em 1991 com a ideia de que as criangas precisavam estudar em escolas comuns,
entretanto, fui muito contestada pelo meio académico. Todavia, tudo deu certo. Logo apos eu
aprofundei em questdes como: Direitos Humanos e o direito a diferenga e tudo isso em
conjunto foi colaborando para que eu fosse divulgando as minhas ideias, convicgdes € as
minhas pesquisas sobre a necessidade de inclusao de criangas com deficiéncia no ensino
normal, para as pessoas que tinham interesses na area e, posteriormente, essas ideias foram
implantadas nas escolas e universidades brasileiras. Neste periodo recebi uma valorosa
colaboragdo, pois foi no governo Lula que a inclusdo passou a ter mais espago com a Politica
Nacional de Educacao. Desde entdo, desenvolvo pesquisas com meus alunos no Laboratorio
de Estudos e Pesquisas em Ensino e Diferenga (LEPED) na UNICAMP onde sdao produzidos
artigos, projetos, dissertagdo e teses sobre inclusao escolar e inclusao de pessoas com

deficiéncia.

2) Professora, em entrevista para um jornal a senhora afirmou que ndo concorda com a

ideia que inclusdo é um processo, por qué?

MARIA TERESA MANTOAN: Nao concordo, pois ¢ uma mudanga muito drastica de

paradigma. O processo se da quando a pessoa muda de ideia sobre a inclusdo, o que tem que

' MANTOAN, Maria Teresa Eglér Educagéo especial de deficientes mentais: o itinerario de uma experiéncia.
Dissertagdo de mestrado em Educacgao. Faculdade de Educagéo, Unicamp, 1987.
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ser gradativo, lento, entretanto, rapido e radical para que detone o processo de transformacgao
da escola. E quanto mais rapido esse processo de transformacao da escola tradicional para
uma escola de melhor qualidade ocorrer, mais a inclusdo sera uma realidade. Desta forma, a
inclusdo ndo ¢ processual. Seria processual se entendéssemos da seguinte forma: "hoje as
escolas regulares podem atender as criangas ditas “como normais” € 0s casos mais graves
ficam nas instituicdes de ensino especial". Atendimentos clinicos e especializados podem e
devem ser realizados nas instituicdes, mas escola ¢ um outro assunto. As institui¢gdes em geral
reagem defendendo que a inclusdo € um processo e que as escolas regulares nao estao
preparadas, que elas nao atendem bem, mas para elas melhorarem, elas precisam de um
desafio, precisam assumir a responsabilidade de trabalhar com todas as criangas,
indistintamente, tém que se reconhecerem competentes e buscarem a competéncia para que a

inclusdo ocorra. Desta forma, a inclusao escolar nao € um processo.

3) Sabemos que a educacio especial é fundamental para inclusao de todos os alunos ao
sistema de ensino. Entretanto, precisamos voltar a instituicio que forma os professores.
As universidades brasileiras capacitam os estudantes de licenciaturas para atuarem com

a Educacao Inclusiva?

MARIA TERESA MANTOAN: Eu acho que ainda estamos bem longe disso. A inclusdo
ainda ndo conseguiu chegar a beleza do seu conceito e das execugdes que ela tem na teoria
pedagdgica. A maior parte dos professores que ministra disciplinas nos cursos de pedagogia,
infelizmente, ensina aquilo que receberam, uma formacao excludente, ou seja, eles continuam
formando alunos, ou melhor, professores para trabalhar com determinadas pessoas, com
determinada deficiéncia, eles ainda pensam que para que esses alunos estejam na escola eles
precisam que a escola adapte os conteudos, curriculos, atividades, avaliagdes e tenha uma
professora acompanhando diretamente os alunos na sala de aula, que nao sdo todos os casos
que sao passiveis de serem incluidos. Nos estamos falando de inclusdo, ndo apenas de
inclusdo de pessoas com deficiéncia fisica, mas de todos, e nesse sentido a escola ¢ que tem
que mudar, reflorescer e nao os alunos ‘- digo alunos, pois ndao sao apenas as criangas, mas 0s
alunos de cursos superiores também’. A escola tem enorme resisténcia de mudar os

paradigmas para atender a turma toda, pois fica fazendo arranjos e na formagao sdo esses
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arranjos que sdo ensinados, mas infelizmente nos temos ainda muita dificuldade de formar
professores para Educacdo Especial e para a educagdo comum, a partir da concepcao

inclusiva.

4) Professora, qual o maior empecilho para uma educacio totalmente inclusiva no

Brasil?

MARIA TERESA MANTOAN: As exigéncias da escola comum no sentido de analisar
como ela realiza os processos escolares, suas praticas e a intransigéncia, pois em
determinados casos ela atua de uma maneira excludente. Nos estamos muito mais voltados
ainda para uma escola para alguns alunos, pois tentamos corresponder a um padrao que a
escola inventou para definir quem ¢ o aluno ideal. Atualmente, a escola se interessa muito
mais para os indicadores quantitativos em detrimento dos valores qualitativos de ensino e
aprendizagem. Portanto, o maior empecilho para que uma educacao inclusiva, de fato, possa
acontecer € a intransigéncia e a resisténcia da escola no sentido de mudar e acolher os alunos

que nao alcangam o modelo historicamente firmado sobre o aluno ideal.

Entretanto, apesar de tudo isso nds conseguimos o que ¢ prioritario € de uma forma
espetacular, que foi colocar as criancas na escola. Por que sem que todos estejam na escola,
ressaltando as criangas com deficiéncia, a escola comum nao experimenta o desafio que essa
situagdo representa. Desta forma, tem ainda mais dificuldades de entender o que € inclusao e,
consequentemente, mais dificuldades para melhorar a educagdo para todos os alunos e nao
especificamente para alguns alunos, os novos que estdo entrando e entrarao. Olhar com maior
realidade para as pessoas, ndo considerar padroes de identidade fixadas dos alunos, aqueles
que sdo bons alunos, aqueles que nao sdo, aqueles que estdo preparados e aqueles que nao
estdo, aqueles que sao de um nivel socioeconomico e cultural indesejado para o modelo
escolar, aquele que tem menos possibilidade de cursar uma matéria do que outro, aqueles que
tem uma deficiéncia. Essa ¢ uma grande questao que nds enfrentamos no momento, fazer com
que a escola se conscientize de que ela ndo esta oferecendo aos alunos uma educagao coerente

com o tempo em que vivemos no momento.
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5) A nossa legislacio € forte o suficiente para garantir o direito de todos ao ensino?

MARIA TERESA MANTOAN: Légico, porque a inclusdo, ou seja, a igualdade de todos ao
direito a educacdo estd garantido em nossa Constitui¢ao. Essa Constitui¢do assimilou muito
bem a inclusdo de todas as pessoas aos bens publicos, mas especialmente em relacao as
pessoas com deficiéncia. Além de a Constituicdo assegurar o direito de todos
indiscriminadamente a educacao a Convenc¢do Internacional do Direito das Pessoas com
Deficiéncia também reforgou a igualdade do direito de todos a educacao assimilando o forum
privilegiado da Convengdo Internacional do Direito das Pessoas com Deficiéncia que deixa

claro que as pessoas com deficiéncia devem estudar em ambientes escolares inclusivos.

Portanto, tudo que ¢ feito fora disso ¢ fruto de uma resisténcia que acredita que o lugar
dos alunos com deficiéncia ndo ¢ na escola comum. Atualmente, nos tivemos um grande
problema com as escolas particulares que s6 queriam aceitar as criangas com deficiéncia se os
pais pagassem uma equipe ¢ um valor a mais. E eles foram vencidos, pois o Supremo, através
do Ministro Luiz Edson Fachin, garantiu em seu parecer o direito de todos a educagdo em

escolas comuns.

6) Professora, a senhora ¢é referéncia Nacional em Inclusdo Escolar. Portanto, quais sao
as dificuldades que um pesquisador enfrenta nessa area. Quais sio os caminhos que o

pesquisador pode percorrer?

MARIA TERESA MANTOAN: Primeiro, ele precisa saber qual ¢ a questao de fundo da
inclusdo. A inclusdo ¢ a diferenca e nao a pessoa diferente, pois todos nés somos diferentes,
desta maneira, estudar a diferenca ¢ um ponto crucial. A diferenga ¢ um conceito muito
importante e que traz o cerne da compreensao da inclusdo, pois quando compreendemos que
todos n6s somos diferentes e que estamos constantemente nos diferenciando percebemos que

nao faz sentido excluir alguém, pois somos todos diferentes.
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Desta forma, excluir uma pessoa, por exemplo, por causa da cor, da deficiéncia ou
qualquer outra forma de exclusdo, além de ser um ato discriminatorio, estamos
negligenciando o individuo como pessoa. Portanto, enquanto pesquisadores nao podemos
fixar paradigmas e criar um modelo, uma vez que, as pessoas estdo constantemente se

diferenciando; nos estamos sempre sujeitos a esse processo de transformagao.

Fato ¢, pois, se queremos entender o que ¢ a inclusdo precisamos, dependendo da area
em que atuamos, se for na escola como um professor, se for um engenheiro ou um biodlogo,
precisamos entender a profissdo a partir desse foco de entendimento, que o sujeito ¢
cotidianamente transformado, por exemplo, um engenheiro precisa entender que aquilo que
ele faz ndo pode ser feito para alguns, ele tem que fazer para todos e para fazer para todos ele
precisa considerar a diferenga de todos e nao um modelo, pois todo modelo exclui aqueles que
nao sdo iguais a0 modelo produzido. Assim, qualquer profissdo e qualquer profissional que
queira trabalhar com a inclusdo tera que pensar nesse sentido: no acesso de todos aos bens da

sociedade.

Desta maneira, toda e qualquer profissao que trabalha e que tem como matéria-prima
ou produto final as pessoas, precisam entender com quem convivem e transformar aquilo que
estao estudando em algo que beneficie a todos e nao a alguns. Ja passou da hora da sociedade
entender que nao existem os normais e os deficientes, os sadios € os sdos, os bonitos e os
feios, os altos e os magros, os negros € os brancos, as mulheres ¢ os homens, existem as
diferencas e nao nos cabe dizer quem ¢ mais ou quem € menos, quem tem mais ou menos
atributos que sejam desejaveis. Isso ¢ uma mudanca de mentalidade, uma mudanca de
paradigma para qualquer formacao. Evidentemente que isso ¢ muito dificil, pois € uma mao

de direcao dos nossos estudos que ainda esta bem longe de ser captada por aqueles que estdao

se preparando para o mundo.

Entretanto, precisamos evidenciar que ¢ preciso olhar as pessoas nao a partir de um
foco privilegiado, e isso ndo ¢ obrigagao apenas da pedagogia, mas uma necessidade que
também tem que passar pelas ciéncias duras, pelas areas tecnoldgicas, artisticas — os artistas
sao os melhores de todos, eles tem facilidade de entender este pressuposto, mas as outras
formagdes ainda precisam percorrer um bom caminho. Contudo, 0 mundo estd aproximando
de tal maneira as pessoas, estd mostrando de uma forma tdo violenta as questdes dos

imigrantes, dos problemas entre Ocidente e Oriente, na verdade, o que ndo ¢ conseguido por
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livre vontade, ¢ conseguido pela forga. Os inteligentes e os flexiveis conseguem de maneira
mais sauddvel, mas os mal formados vao ter que conseguir pela forga impositiva entender o

que ¢ a inclusdo e o acolhimento da diferenca.

7) A senhora vislumbra a educac¢io do futuro de alguma forma?

MARIA TERESA MANTOAN: Quando eu recebi a Ordem Nacional do Meérito
Educacional, o que eu disse nesse momento foi exatamente isso: Eu fui uma péssima aluna,
ndo me lembro de ter sido uma aluna nota 10 na graduacdo, nem no mestrado, nem no
doutorado, pois sempre me interessei mais em atender os meus projetos pessoais do que os
projetos dos meus professores. Desta forma, eu quero a mesma postura dos meus alunos, pois
nao quero alunos meus fazendo o que fago ou seguindo restritamente as minhas ideias, desejo
que eles trabalhem em relacdo a inclusdo, pois ¢ uma escolha deles, mas que busquem novas
etapas e coisas que eu ainda nao pensei. Portanto, respondendo a sua pergunta, eu enxergo a
educagao desta maneira, algo nao acabado e que eu ndo vislumbro final. Com isso, tudo o que
penso hoje excede e ultrapassa aquilo que vivi e pensei ontem, entdo o que quero viver
sempre nao esta definido por uma meta final; uma ideia final; um encontro final em relacao a

educacao.

Dito isso, o que eu quero viver com a educagdo ¢ uma luta constante para que ela
sempre nos surpreenda e cada vez mais a educagdo consiga atender, mesmo que parcialmente,
os reclames dos nossos alunos, da nossa sociedade, mas sempre nessa ideia de que esses
reclames tenham a ver com novidades, com formas realisticas de se viver no mundo. Portanto,
espero o seguinte, ndao atingir qualquer meta, o que quero ¢ fazer hoje o que ¢ melhor para
mim diante daquilo que € contingencial e circunstancial, ndo tenho ideias futuristicas, por isso
eu nunca liguei pra essa ideia que tem que ser um bom aluno para entrar na universidade, um
bom aluno pra ser doutor, um bom aluno para ganhar a medalha do Presidente, nunca pensei
em nada disso, sempre na minha vida tentei ser uma pessoa coerente com o mundo em que eu
vivo, com a situa¢ao que vivo, ndo sou uma pessoa que vive o amanhd. Eu sou uma pessoa

normal, estudo muito, mas estou sempre com os pés no chao.
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ENTREVISTADORES: Professora, agradecemos a entrevista, que entendemos ser de
extrema importancia para os professores e pesquisadores da Educacao Especial e

Inclusao Escolar.
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