


EDITORIAL

Reiterando o compromisso de trimestralidade assumido a partir deste
ano, a equipe da Revista Educacao, Artes e Inclusdo tem a honra de lancgar
terceiro numero da 14° Edicao de 2018. Agradecemos a toda a equipe
editorial, nosso conselho internacional e as autoras e autores que escolhem a
revista para veiculacdo de suas producgoes, tornando possivel a conclusdo de
cada um dos numeros deste periddico desde 2008.

Para a 14° Edigado, numero 03 de 2018, foram selecionados dez artigos
cientificos, um relato de experiéncia e uma entrevista. Assim como
preconiza o foco e escopo desse perioddico, os artigos publicados perpassam
os campos da educacdo, arte e inclusdo. Continuamente reiteramos a
compreensao do termo “inclusdo” para além do espectro da Educacéao
Especial, ampliando-se para questdes étnico-raciais, de género e diversidade,
entre outras. No entanto, para este numero, cabe destacar a profusdo de
publicacbes voltadas a reflexdo e compartihamento de experiéncias

relacionadas a diferentes deficiéncias.

E motivo de grande alegria para nosso periédico servir como
veiculo de divulgagao de outras visées e potencialidades no trato com as
deficiéncias, transtornos, sindromes, especialmente em processos
educacionais. Ao incentivar (através do nosso foco e escopo) a inter-
relagdo entre educacao e inclusdo, partimos do reconhecimento de um
déficit historico de referenciais e pesquisas nessa drea, que pudessem se
somar aos esforgos dos professores e outros profissionais. Assim, diante
deste novo numero publicado, s6 podemos nos encher de alegria e
esperanga, ao percebermos que a perspectiva inclusiva tem se feito cada
vez mais presente, em processo educacionais, artisticos e culturais. No
dia 21 de Setembro comemoramos o Dia Nacional de Luta da Pessoa com
Deficiéncia, e esperamos que essa publicagdo possa representar os

nossos continuos desejos e esfor¢gos de somar nessa luta!



Abrindo o primeiro bloco de artigos relacionados a tematica da Educagao
Inclusiva, temos quatro textos que vao abordar diferentes processos no ambito
da surdez e surdocegueira. O primeiro artigo, intitulado “O tato, a
audiodescricao e o teatro: quando as maos desvendam os elementos da cena
teatral”’, versa sobre a exploracao tatil como procedimento complementar de
acessibilidade teatral e busca destacar a experiéncia tatil desencadeada no
processo de audiodescri¢ao (AD) da peca teatral De Janelas e Luas. A autora
Anna Karolina Alves do Nascimento e o autor Jefferson Fernandes Alves,
revelam que este enfoque permitiu “compreender os procedimentos de
tatibilidade e de audibilidade como formas semidticas de provocar as matrizes
das visualidades inerentes ao espetaculo teatral, ampliando, com isso, a
compreensao do teatro como arte do encontro, na medida em que as pessoas
com deficiéncia visual tocam e sdo tocadas pela cena’.

O segundo artigo, com autoria compartilhada entre as pesquisadoras
Mariane Della Coletta Savioli Garzotti de Araujo, Arieli Maria de Souza
Powidaiko, Ariane Maria Gongalves de Souza, Natalia dos Santos da Silva
Barros e Sabrina Corandin Chelis, vai abarcar os desafios da inclusdo no
ambito da surdocegueira. O artigo “Surdocegueira: desafios de uma inclusao”
demonstra como se da a inclusdo de um aluno surdocego na Educacgao Infantil
de uma escola municipal do interior paulista, buscando compreender “quais as
estratégias de ensino capazes de propiciar a inclusdo e o desenvolvimento
educacional de um aluno com surdocegueira”.

O terceiro artigo, vai balizar a questao da inclusdo das pessoas surdas
a partir da sua relagao com os ouvintes, especialmente o intérprete de LIBRAS.
Trazendo como titulo “A relacdo surdo-ouvinte e seu impacto na inclusdo de
estudantes surdos: um estudo a partir da percepgcao dos intérpretes de
LIBRAS”, o autor Claudio Nei Nascimento da Silva e autora Karla Viviane
Veloso Gomes, reforgcam a importancia da LIBRAS na interacdo surdo-ouvinte
e seu destaque como instrumento a servico da inclusdo do aluno surdo e da
reafirmacao de seus direitos, tanto no ambito escolar quanto na sociedade de
modo geral.

Em seguida, finalizando esse bloco tematico acerca da surdez, temos o
texto “A poderosa borboleta surda: uma criacao literaria para criancas surdas”,

das autoras Rosana Prado e Jeanie Macedo. Este trabalho parte da



preocupagdo com ‘o desconhecimento da lingua de sinais e cultura surda,
assim como a escassez de materiais visuais adequados”. Assim, o quarto
artigo da nossa sequéncia, relata o processo de criagcdo de um material
bilingue composto por livro de histéria infantil e DVD com narrativa em Libras e
em Lingua Portuguesa, revelando a importancia da literatura surda para o
desenvolvimento da subjetividade de criangas surdas.

Dando sequéncia ao trato com a Educacdo Inclusiva, temos em
sequéncia um artigo relacionado ao Transtorno do Espectro Autista e outro a
Sindrome de Down. O quinto artigo deste numero se intitula “Relagdes entre
Educagao Musical e Transtorno do Espectro Autista no cenario brasileiro” e tem
autoria de Daniele Pincolini Pendeza e lara Cadore Dallabrida. O texto
apresenta um mapeamento e levantamento de dados, a partir de pesquisas e
entrevistas, que busca destacar o déficit na relacdo entre Educagao Musical e
Transtorno do Espectro Autista, reforcando a necessidade de uma formacéao
musical e pedagogico-musical para os docentes que irdo trabalhar junto as
pessoas com TEA.

Ainda no campo da Educacdo Musical e Inclusiva, o sexto artigo,
intitulado “O ensino da musica e uma jovem com Sindrome de Down:
resultados de um projeto de investigacdo-agao”, traz uma pesquisa realizada
numa Escola de Musica de Portugal, com autoria de José Alberto Silva Rocha,
Estrela da Conceigdo Nogueira Paulo, Anténio José Pacheco Ribeiro. O estudo
de caso apresentado revela o desenvolvimento da capacidade da aluna, com
Sindrome de Down/Trissomia 21, de interpretar com sucesso os padrdes
ritmicos propostos.

O debate relativo a Sindrome de Down €, ainda, ampliado na entrevista
selecionada para essa edicdo, que tem como tematica as “Reflexdes sobre o
ensino de Arte na Educacdo Especial’, a partir da conversa com Claudia
Silvana Saldanha Palheta, que é Professora de Artes Visuais da rede publica
de ensino do Estado do Para e da Educacao Especial (APAE) desde 2009. Em
meio0 a uma conversa que perpassa Vvivéncias, estudos, criagdo e
experimentacdo, a entrevistada revela que: “Se um dia acreditei que era
primordial que eu tivesse uma formacao especifica voltada para a questado da
deficiéncia, para que eu pudesse dar aulas de arte para meus alunos com

deficiéncia, hoje penso que o habilita qualquer professor, seja de arte ou de



qualquer outra area, seja para alunos com deficiéncia ou ausentes de
deficiéncia, € a vontade de proporcionar experiéncias significativas que

favoregcam o desenvolvimento dos alunos”.

Encerrando a abordagem relacionada a Educagdo das pessoas com
deficiéncia, abrimos o bloco de dois textos que abarcam debates relacionados
ao ambito da Dancga. O sétimo artigo desta edigdo, que tem como titulo “Para
além de damas e cavalheiros: uma abordagem queer das normas de género na
dancga de saldo”, aborda a referida categoria de danga do ponto de vista da
educacgao e da arte, em articulacdo com a questao social e politica dos papeis
de género. Com autoria de Debora Pazetto Ferreira e Samuel Samways, a
pesquisa utiliza a teoria queer para ‘“refletir criticamente sobre um ambiente
cultural que reforga a divisdo binaria normativa e os esteredtipos de género, a
submissdo das mulheres e a naturalizagcdo da heterossexualidade”.

Ja o artigo “Dennis Gray e a formagdo em danga na cidade de
Fortaleza”, abarca uma abordagem histdrica, relacionada a inser¢ao da Escola
de Danga do Servigo Social da Industria (SESI), na cidade de Fortaleza, no
periodo de 1974 a 1977. A pesquisa escrita a quatro maos por Jacqueline
Rodrigues Peixoto, José Albio Moreira de Sales, Angela Maria Bessa Linhares
e Maria Socorro Lucena Lima, € o oitavo artigo da nossa sequéncia e revela a
importancia da atuacdo de Dennis Gray a frente desta Escola de Danga,
demonstrando que esse trabalho se erigiu como um marco na histéria da danga
de Fortaleza, especialmente, por tratar-se da primeira proposta de formacéao
profissional de bailarinos na cidade.

Por fim, como ultimo bloco tematico desta edi¢ao, teremos dois artigos e
um relato de experiéncia que trazem como enfoque os processos de criagao
artistica no ambito escolar. Iniciando esta sequéncia, 0 nosso nono artigo
investiga o surgimento das exposigdes escolares resultantes do ensino da arte.
A autora Emanuele Cristina Siebert revela que a partir desta pratica “os
estudantes relacionam as exposicées de arte ao sentimento de satisfagcao e
criam lagos afetivos com os trabalhos que produzem”. Além disso, as
exposi¢cdes, no ambiente escolar, apresentam potencial como ferramenta

estratégica para a aprendizagem.



O décimo artigo desta edigao, intitulado “Ensino de Arte e os processos
criativos na adolescéncia”, € uma pesquisa que visa “refletir sobre o Ensino da
Arte no contexto escolar e como 0s processos criativos impactam no
desenvolvimento humano na adolescéncia, momento em que acontece a
formacao de conceitos”. As autoras Suzana Rocha de Souza, Elizabeth Antonia
Leonel Moraes Martines, Sonia Mari Shima Barroco reforcam, assim, ‘a
importancia da Arte na escola e da potencializacdo dos processos criativos a
formacao estética, critica e social do individuo, na busca de transformacdes
sociais coletivas refletidas nas relagbes humanas”.

O Relato de Experiéncia selecionado para esta edi¢cdo, detalha uma
experiéncia de criagdo cénica do musical Os Saltimbancos com jovens da
Comunidade Colbnia Anténio Aleixo (situada na periferia de Manaus/AM), em
parceria com académicos do curso de graduagcdo em Teatro da Universidade
do Estado do Amazonas (UEA). O autor Mateus Silva dos Santos revela que
“durante o processo de criagdo do espetaculo, o grupo se propds a realizar
uma livre adaptacdo do musical na versdo adaptada por Chico Buarque”, mas
aproximando da realidade local dos estudantes da comunidade. “Desta forma,
foram incluidos elementos que representam as industrias do Distrito Industrial
(Zona Franca de Manaus) que fica proximo a comunidade e ganha destaque

em meio a floresta amazonica’.

Assim, finalizamos a apresentacao dos trabalhos presentes no volume
14, numero 03 de 2018, desejando que possam ser contribuicbes relevantes
para as leitoras e leitores deste periddico, bem como para outros
pesquisadores e pesquisadoras que desejem utiliza-los em suas pesquisas.
Assim, aspiramos que este periddico possa seguir cumprindo seu papel de
divulgagcdo e promogao dos campos da Educagdo, Artes e Inclusdo e
reforcando nosso compromisso com o acesso aberto ao conhecimento e com a

Educacao publica e de qualidade.
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RESUMO
O presente artigo apresenta como referéncia os estudos de Violante (2015) e Santiago
(2015) — que abordam a exploragao tatii como procedimento complementar de

acessibilidade teatral — e procura enfocar a experiéncia tatil desencadeada no processo de
audiodescricao (AD) da peca teatral De Janelas e Luas. Assumindo como a abordagem
metodoldégica a pesquisa de intervengcdo em uma perspectiva bakhtiniana, explora dois
contextos investigativos, nos quais realiza a acessibilidade do espetaculo para pessoas com
e sem deficiéncia visual: o auditério do Colégio de Aplicagdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (NEI/CAp/UFRN) e uma sala de aula do segundo ano do Ensino Médio de
uma escola da rede estadual, situada em Natal/RN. Esse enfoque permitiu compreender os
procedimentos de tatibilidade e de audibilidade como formas semitticas de provocar as
matrizes das visualidades inerentes ao espetaculo teatral, ampliando, com isso, a
compreensdo do teatro como arte do encontro, na medida em que as pessoas com
deficiéncia visual tocam e sao tocadas pela cena.

Palavras-chave: Educacéo; Audiodescrigao; Deficiéncia Visual; Artes; Exploragéo Tatil;

ABSTRACT

The present article, using as reference the studies (VIOLANTE, 2015; SANTIAGO, 2015)
that approach the tactile exploration as complementary procedure of theatrical accessibility,
seeks to enfocus the tactile experience initiated in the process of Audiodescription (AD) of
the theatrical play De Janelas e Luas (Of Windows and Moons, rough translation of the
play’s name). Assuming as the methodological approach, the intervention research in a
bakhtinian perspective, we explore two investigative contexts, in which we exercised the
spectacle’s accessibility for people with and without visual impairment: the Nucleo de
Educacéao Infantil/Colégio de Aplicagcdo da Universidade Federal do Rio Grande do Norte
(NEI/CAp/UFRN) and a classroom of highschool’s second year of a state school, situated at
Natal/RN. This focus allowed us to comprehend the procedures of tactibility and of audibility
as semiotic ways of provoking the matrixes of the inherent visualities to the theatrical
spectacle, amplifying, with it, the comprehension of the theatre as the art of the encounter, in
the measure that the people with visual impairment touch and are touched by the scene.

Keywords: Education; Audio-description; Visual Impairment; Arts; Tactile Exploration.



1 INTRODUGAO

Os estudos de Violante (2015) e Santiago (2015) chamam a atengao para a
utilizacdo do tato como um procedimento complementar de acessibilidade cénica,
cuja articulagédo com a propria audiodescrigao concorre para a fruigdo do espetaculo
teatral por parte das pessoas com deficiéncia visual. Na perspectiva de estabelecer
um dialogo com tais estudos, iremos enfocar a experiéncia tatil desencadeada no
processo de audiodescri¢gao (AD) da pecga teatral De Janelas e Luas. Tal experiéncia
se insere em um estudo de mestrado’, que procura evidenciar o carater mediador da
audiodescri¢do (AD), articulando-o a propria mediagao teatral. Essa aproximacgéao se
pauta no fato de que o posicionamento tradutério da AD entre a peca teatral e os

espectadores com deficiéncia visual pde em relevo sua forca mediadora.

Antes de qualquer coisa, € preciso esclarecer nossa concepcado de
audiodescricdo. Compreendida como traducgao intersemidtica, devido a transcriagao
de enunciados imagéticos por meio de enunciados verbais, a AD é entendida, a luz
das proposicdes bakhtinianas, como um enunciado verbal que responde a
enunciados imagéticos ou audiovisuais, em favor da atribuicdo de sentidos por parte
das pessoas com deficiéncia visual, portanto, de uma responsividade ativa e

autbnoma em relacao a obra acessivel.

Esse processo de transcriagdo pode assumir uma abordagem poética da
audiodescricdo (NEVES, 2011), sobretudo em relagdo a acessibilidade de obras e
de processos artisticos. Ademais, instaura uma rede semidtica de responsividades
(BAKHTIN, 2003) que ¢é, inicialmente, deflagrada pela leitura atenta do
audiodescritor em relacdo a obra a ser audiodescrita. Para tanto, desencadeou-se
um processo de aproximacido entre audiodescritor € obra, por meio de estudos;
conversas com o artista ou com os realizadores; analise de documentos;
acompanhamento dos ensaios, da montagem ou da fruicdo da versao videografica.

Nesse processo, o audiodescritor foi construindo o roteiro de AD, o qual se constitui

! "Audiodescricao e Mediagdo Teatral: o processo de acessibilidade do espetaculo De Janelas e
Luas, cuja defesa foi realizada em 2017, no Programa de Pds-Graduagdo em Educagao da UFRN.
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de contrapalavras (VOLOCHINOV, 2017), como palavras-respostas a obra, cuja
autoria mobiliza palavras préprias que procuram tocar o “projeto de mostrar” dessa
obra, por intermédio de um “projeto verbal de contar”’, que passa a ser submetido a
olhares excedentes de revisores e consultores, orientando-se eticamente pela
perspectiva desse roteiro. Ao responder a propria obra, constitui-se em poténcia
desencadeadora de novas respostas e isso € diretamente proporcional a capacidade
desse roteiro em agregar-se a obra para a constituicdo de um projeto convergente

de mostrar/contar.

Ja a pessoa com deficiéncia visual, em situagao ou estado de apropriagao da
obra acessivel, ao mobilizar seu corpo, sobretudo pelo eixo da audibilidade, constréi
suas respostas por meio de contraimagens — imagens-proprias que recriam essa
obra. E é nesta perspectiva de recriacdo da obra acessivel, em que o tato como um
procedimento semidtico complementar € acionado, concorre, também, para a

constituicdo dessas contraimagens.

Do ponto de vista da acessibilidade do espetaculo teatral, segundo os estudos
mencionados e referentes ao contexto portugués, o agenciamento do tato, em
complementaridade a presenca da audiodescricdo, manifesta-se antes da

apresentacgao do espetaculo. Nesse aspecto, Santiago (2015, p. 46) informa que

No contexto de teatro a AD é complementada com outras atividades
como, por exemplo, a visita ao palco com momentos tateis do
guarda-roupa e outros acessorios, do cenario e conhecimento dos
atores. Esta visita € exclusiva para as pessoas com deficiéncia visual
e acompanhantes, realizando-se aproximadamente 45 minutos antes
de a pega comegar.

Essa exploracdo corporal, portanto, tatil, do ambiente cénico e de outras
tecnologias da cena é circundada, segundo Santiago (2015), por uma descrigao
introdutdria da peca que permite uma contextualizagcao que auxilia o proprio acesso
corporal ao palco, aos atores e aos elementos de cena. Em relacdo a esse aspecto,
Violante (2015, p. 17-18) explicita que:



Na visita ao palco, para além da descrigdo do ambiente e espago
cénicos, as pessoas sao convidadas a tatear e/ou manusear os
objetos, o vestuario das personagens, bem como a deslocarem-se
livremente para tomarem conhecimento de distancias, profundidade,
divisbes de espago. Assim poderao, de forma mais efetiva perceber
as caracteristicas fisicas que servem de cenario ao desenrolar da
acao. Esta exploragao € de incontornavel e elevada relevancia num
espetaculo de teatro com publico cego e/ou com baixa visao.
Conhecendo o espago cénico e contactando com o elenco as
pessoas com incapacidade visual poderdo reconhecer as vozes dos
atores que darao vida as diferentes personagens e ter uma perceg¢ao
da dimensé&o e caracteristicas do espago em que se desenrolarao as
acoes.

Os argumentos expostos nesta pesquisa e assinalados por esses dois
estudos, permitem-nos afirmar que essas experiéncias, que se antecipam ao proprio
inicio do espetaculo, ao promoverem a proépria dilatagdo do acontecimento teatral,
estao efetivando aquilo que chamamos de mediacdo teatral, que pode ser entendida
como agdes pedagdgicas intencionalmente construidas que se ocupam do antes e
do depois do espetaculo propriamente dito (DESGRANGES, 2003).

Nesse sentido, a orquestracdo de determinados espacos formativos do
espectador opera com uma espécie de extensividade do tempo cénico em favor da
estimulacdo responsiva, ndo apenas aos significados expostos pela cena mas
também as formas como esses significados sao construidos pelo engendramento
artistico dos componentes da linguagem teatral. Dessa maneira, aprende-se a
assistir ao espetaculo de teatro ndo apenas por meio da linguagem teatral mas,
ainda se apropriando dos seus arranjos sintaticos e das correlatas formas como os

significados propostos sdo explicitados na cena.

Dai a importancia de os espectadores com deficiéncia visual se aventurarem
pelo universo fisico do palco ou do espaco de apresentacdo, apreendendo
corporalmente suas dimensdes, bem como escutando e tocando os atores e seus
figurinos para identificar as formas, as texturas das vestimentas e o timbre de suas

vozes. Assim, na medida em que vao assistindo ao espetaculo, mediado pela
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audiodescricdo, irdo estabelecendo relagdes com a experiéncia anterior em um

processo multissensorial de constituicado de contraimagens.

2 O ESPETACULO DE JANELAS E LUAS, A AUDIODESCRIGAO E OS
CONTEXTOS DA PESQUISA

O mondlogo, De Janelas e Luas, é criagao de Mayra Montenegro, como parte
de seu mestrado em Artes Cénicas (SOUZA, 2012a), no qual pesquisou os
parametros musicais (melodia, dinamica, ritmo, andamento e timbre) como
estruturantes da atuacao vocal. Na sinopse do espetaculo, a atriz e pesquisadora
(SOUZA, 2012b) detalha aspectos das trés personagens femininas que assume em

cena:

Uma contadora de histérias de nome Maria (como simbolo de tantas
mulheres) traz-nos uma histéria comum. Talvez a mais comum de
todas as historias de sempre e de tantos: Uma histéria Amor. Amor,
sonho, dor, desespero. Luz e sombra, o deserto e a reflexdo, a
possibilidade de renascimento.

Maria das Quimeras: juventude, sonho, devaneio, esperanga, lua
nova. Uma moradora das areias, de ventos e barcos, sem medos,
sem dores, virgem de qualquer desamor.

Ismalia: dor profunda, extremo desamor, solidao, angustia, medo, lua
cheia, loucura, desatino.

Maria das Quimeras e Ismalia: dois extremos, tendo como equilibrio
a voz de Maria. A atriz, que interpreta os trés papéis, passeia entre
agudos e graves, dinamicas de intensidade, timbres e ritmos,
transportando o publico ao universo da histdria criada.

O processo de audiodescricao desse espetaculo procurou considerar o0s
atributos musicais explorados na encenacao, sobretudo o timbre e o ritmo vocal,
esforcando-se para respeitar as escolhas estéticas da proposta cénica, cuja
efetivacdo do roteiro e da preparacao vocal para a locugao teve o acompanhamento

e a colaboragdo da atriz Mayra Montenegro. Como forma de materializar a
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articulacdo da audiodescricdo com a mediagao teatral, langamos mao da oficina
teatral, apoiada, metodologicamente, na proposicdo de Desgranges (2011) de
ensaios de desmontagem, 0s quais compreenderiam a realizagcao de jogos

improvisacionais antes e depois do espetaculo com audiodescri¢ao.

Antes do espetaculo, tais exercicios se configurariam como ensaios
preparatorios, buscando proporcionar vetores de analise, sensibilizando para as
solugdes cénicas realizadas. Ja apos o espetaculo, esses exercicios sdo designados
como ensaios de prolongamento, por meio dos quais os espectadores podem
conceber uma interpretacdo pessoal do espetaculo, baseada ndo sé no seu
conhecimento sobre linguagem teatral mas também em suas trajetérias de vida,

assim como criar cenas de elaboracdo compreensiva.

Figura 1 — Cena do espetaculo De Janelas e Luas

Descrigdo da Figura 1: Fotografia colorida sob fundo preto. No centro da imagem, em pé, a atriz Mayra
Montenegro. Ela é branca, tem cabelos longos, ondulados e castanhos. Veste blusa bege e calga com retalhos
nas cores vinho, verde-claro e tons de bege. Ela esta de joelhos semiflexionados. Segura com a méao direita um
tecido vinho acima da cabega, e com a méao esquerda, estendida a frente do seu corpo, segura um tecido verde
claro que escorre pelo chdo. Olha fixamente para frente. A boca esta entreaberta e os dentes cerrados. Ao lado
esquerdo da atriz, ha um pequeno banco de madeira marrom. Fonte: Tiago Lima.
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Essa perspectiva de apreensdo da cena teatral, por meio de exercicios
cénicos, permite um movimento de responsividade em relacdo ao espetaculo,
desencadeando experimentagdes ludicas no préprio campo da linguagem teatral. No

entanto, ndo

[...] se trata de reivindicar a imerséo do espectador na cena, mas sim
de solicitar-lhe que formule tradugdes daquilo que a representagao
assistida suscitou nele. Em relagdo a esse aspecto & estimulante
imaginar por exemplo que esse dialogo poderia se manifestar
cenicamente, ou seja, essas impressdes também seriam formuladas
e comunicadas através da agao (PUPO, 2015, p. 60).

Agregado a preocupacgao de um processo mediador que ampliasse o encontro
cénico, além das oficinas, empreendemos a exploragao tatil dos elementos de cena
e do figurino, imediatamente apds a realizagdo do espetaculo. Isso define o foco
assumido por este artigo e que iremos tratar, mais detidamente, no préximo tépico.
Antes, porém, gostariamos de esclarecer outros aspectos metodoldgicos assumidos,
com o intuito contextualizar o agenciamento do tato como um dos procedimentos

mediadores da apropriagdo da cena teatral.

A perspectiva da constituicdo de uma ambiéncia de recepcgao teatral de um
espetaculo com audiodescricdo, considerando espectadores com e sem deficiéncia
visual, cuja fruicdo pressupunha provocacgdes ludicas antes e depois do evento
cénico, incluindo as oficinas e a exploragao tatil, ja prefigurava uma abordagem
metodoldgica assentada em uma pesquisa de carater interventivo. Nesse sentido,
assumimos como enfoque da pesquisa intervengdo compreendida "[...] como a
instauragdo de modos de discursividade entre o pesquisador e os sujeitos da
pesquisa, assumindo a dimensao dialdgica e alteritaria como aspecto central de sua
abordagem metodolégica” (JOBIM E SOUZA, 2011, p. 41, grifo do autor).

Sob essa 6tica, o outro se torna nosso parceiro no processo de investigagao,

visto que, na concepcgao bakhtiniana, a alteridade “[...] ndo se limita a consciéncia da
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existéncia do outro, nem tampouco se reduz ao diferente, mas comporta também o
estranhamento e o pertencimento. O outro é o lugar da busca de sentido, mas
também da incompletude e da provisoriedade” (JOBIM E SOUZA, 2011, p. 35).
Partindo dessa perspectiva de investigagao, centrada na produgdo de sentidos por
parte dos envolvidos, dialogicamente, no ato de pesquisa, assumimos dois contextos

de atuagao investigativa.

O primeiro, designado como ensaio exploratério, compreendeu a
apresentacao do espetaculo com audiodescricdo, a realizagdo da roda de conversa
e a exploragao tatil dos elementos de cena e do figurino, no auditério do Nucleo de
Educacao Infantil/Escola de Aplicagdo da UFRN (NEI/CAp), na perspectiva de
avaliar a proposta de mediacdo, com vistas aos ajustes e a consolidagio, cuja
versao definitiva seria efetivada em um contexto escolar. O evento cénico proposto
foi assistido por professores do NEI/CAp, pesquisadores da area de educagao
inclusiva, participantes com e sem deficiéncia visual do grupo Esperanga Viva,
projeto de extensdo da Escola de Musica da UFRN e colaboradores da pesquisaZ,

compreendendo 25 espectadores, dos quais 7 eram pessoas com deficiéncia visual.

O segundo contexto, referente a intervengéo propriamente dita, ocorreu uma
escola estadual de Ensino Médio da cidade de Natal, contemplando uma turma do 2°
ano, na qual havia 1 aluno cego e 1 aluno com baixa visdo, de um total de 24
alunos. Nesse contexto escolar, realizamos as oficinas antes e depois da
apresentacdo; a apresentacdo com audiodescricdo do espetaculo e, por
conseguinte, a exploragao tatil dos elementos de cena e do figurino, imediatamente
apos a apresentacdo teatral. No momento da apresentacédo e dos procedimentos de
mediacdo teatral, contamos, ainda, com a presenca da diretora do espetaculo,
Eleonora Montenegro, da coordenadora pedagdgica, da professora de artes e da
professora da Sala de Multimeios da Escola. Além disso, tivemos a presencga da

consultora de audiodescri¢gao, Adélia (nome ficticio).

2 Entre os colaboradores, estdo: dois participantes do grupo de extensdo da UFRN, O que os olhos
nédo veem o coragdo (ndo) sente, Everson Oliveira e Hianna Camilla; Samira Tavares, do Grupo de
Estudos de Arte e Educacgéo Inclusiva; Jefferson Fernandes Alves, orientador desta pesquisa.
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Em tais contextos, procuramos contemplar, de modo geral, espectadores com
e sem deficiéncia visual, na perspectiva de realizagao de encontros inclusivos de
fruicdo espetacular como forma de experimentar a ideia do teatro como comunhao,
que vai além do acionamento da visdao, podendo ser compartilhado,
simultaneamente, por videntes e ndo videntes. Um dos recortes dessa perspectiva

diz respeito a experiéncia tatil, da qual trataremos a seguir.

3 A EXPERIENCIA TATIL DOS ELEMENTOS DE CENA DO ESPETACULO DE
JANELAS E LUAS

Como noés apreendemos o mundo? Em uma cultura predominantemente
visuocéntrica, na qual a maior parte das informagdes chega a nés através dos olhos,
€ facil responder que o fazemos por meio da visdo. Entretanto, na rapidez em que
declaramos a hegemonia da visao, acabamos por negligenciar outros sentidos.
Esquecemos que 0s nossos aprendizados e as nossas memoarias estdo repletos do
cheiro, do gosto e da sensagao que a vida tem: o perfume de liméo, que recorda o
amor que ja foi; o gosto do bolo de ovos, que somente sua avd sabia cozinhar; o

mergulho solitario no mar guardado em sua pele.

Desse modo, a formagdo de imagens e, seguindo essa perspectiva, a
formacdo de sentidos, ndo se da exclusivamente pela visdo. Em situacbes de
mediacdo destinadas a espectadores com deficiéncia visual, faz-se necessario que
0s objetos culturais, em uma perspectiva de percepgdo multissensorial, possam ser
fruidos a partir de varias vias sensoriais, ampliando “[...] o acesso do publico leitor
aos mais diversos canais de experimentacao e exploragao, permitindo, dentro das
caracteristicas e especificidades de cada publico, que ele possa, com todo seu

potencial, apropriar-se do objeto cultural” (TOJAL, 2007, p. 101).

Dessa maneira, a experiéncia tatil proposta esta relacionada a perspectiva de
uma abordagem mediadora multissensorial que, a principio, dirigida aos

espectadores com deficiéncia visual, pode ser expandida para os demais
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espectadores, conforme veremos mais adiante. No momento, achamos necessario

esclarecer a concep¢ao de experiéncia que adotamos.

Larrosa (2014) considera experiéncia como aquilo que nos acontece, frisando
seu carater intransitivo. Para esse autor, nos dias de hoje, a experiéncia é cada vez
mais rara. Entre os motivos, ele aponta o excesso de informagao, opiniao e trabalho,
além da auséncia de tempo. Somos bombardeados por diversas midias com
informacdes cada vez mais substituiveis, tendo a necessidade de proferir sobre elas
uma opinido supostamente propria, em um tempo cada vez mais curto, somando a
isso 0 excesso de atividade laboral. Entdo, "[...] sempre estamos querendo o que
nao €&, porque estamos sempre em atividade, porque estamos sempre mobilizados,
nao podemos parar. E por ndo podermos parar, nada nos acontece" (LARROSA,
2014, p. 24).

A experiéncia, por sua vez, requer pausa, a diminuicdo do ritmo, o “deixar-se
levar” que a insatisfagao crénica do nosso século desdenha e ridiculariza. O nosso
corpo, como territério de experiéncia, tem a possibilidade de abrir-se a partir dos
mais variados canais, recebendo e reagindo a estimulos que ndo sao somente
audiovisuais mas também tateis, gustativos, olfativos e, na nossa complexidade,
sinestésicos. Porém, essa possibilidade precisa da desaceleragdo para ganhar

status de experiéncia.

Considerando as proposi¢coes de Larrosa (2014) sobre experiéncia, que diz
respeito a tudo aquilo que nos afeta e que nos acontece, podemos compreender as
iniciativas de exploragao tatil de componentes das tecnologias da cena — tais como
figurino, cenario, objetos de cena — como um processo de descoberta, de
desvendamento que permite a reiteracédo ou a atualizagdo das imagens mentais,

mediadas pela audiodescricdo em relacdo ao espetaculo teatral acessivel.

Partindo dessa premissa, e considerando o primeiro contexto (ensaio
exploratorio) apés a apresentacdo do espetaculo com audiodescricdo, o0s
espectadores com deficiéncia visual foram conduzidos para a experiéncia tatil dos

objetos cénicos utilizados no espetaculo (bastidor, barco de papel, boneca,
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lamparina, tecido vinho oxford, tecido verde chifon) e do figurino (sapatilha verde

clara vazada, blusa e calga).

Utilizamos entdo 4 expositores de madeira® com cestos de vime e almofada
para os objetos e um manequim, de tamanho semelhante ao da atriz, para o figurino.
Tais expositores foram posicionados em uma das paredes do auditério do NEI/Cap,
separados uns dos outros, de modo a permitir o carater de isolamento relativo para a
apreciagao tatil, cujo deslocamento dos espectadores com deficiéncia visual era
aleatdrio, proporcionando a manipulagao dos objetos. Isso era mediado por um dos
colaboradores, cuja forma e cujo nivel de mediagado foram objetos de planejamento

anterior, orientando-se pela autonomia daqueles que promoviam a exploracao tatil.

A exploragao tatil dos elementos de cena, nesse contexto, pode confirmar,
negar ou redefinir leituras ja realizadas, mediadas pela audiodescrigdo. Nesse caso,
temos uma relagao semidtica que promove processos de comparagao, na medida
em que os registros de audibilidade confrontam-se com os registros tateis de tal
maneira que as descricdes desencadeadas pela palavra sao orientadas pela
apreensao auditiva e operam com o pressuposto da distancia que é construida pela
visao e reproduzida pelo procedimento tradutério da audiodescri¢do. Ja a exploragao
tatil implica a construgcao semidtica orientada pela proximidade visceral do toque, por
meio do qual a atribuicao de sentido se da por uma relacido de verdade material

inquestionavel.

*Pensamos os expositores de madeira, como estruturas semelhantes a cavaletes que pudessem ser
fechados, de modo a ficar compactos para o transporte. Na parte de cima, dispomos um tecido
grosso de veludo vinho, grampeado na madeira, para que, no momento que o cavalete fosse aberto,
ele ficasse esticado para receber o material. Acima dele, colocavamos o cesto de vime e, dentro dele,
uma almofada também vinho e, por ultimo, os elementos cénicos para a exposi¢ao. O conjunto ficava
na altura do abdome de uma pessoa de estatura mediana, facilitando o acesso aos objetos.
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Figura 2 — Exploragéao tatil do barquinho de papel azul
Descrigdo da Figura 2: Fotografia colorida. Em primeiro plano, de perfil, do busto para cima, um rapaz negro, de
cabelos pretos e curtos, 6culos escuros sobre a parte superior da cabega e camisa azul clara, segura com a

ponta de seus dedos um barquinho de papel azul, a0 mesmo tempo que segura, em sua méao direita, sua
bengala. Fonte: Samira Tavares

Para Jean Brun (1991), a mdo é o ¢érgao do tato sendo, devido a sua
anatomia, detentora de uma sensibilidade maior em relagcdo a todos os outros
pontos do corpo. A supremacia da mao, para o autor, da-se pelo fato de que so6 a
mao € capaz de tocar, “pois sO ela explora ou apalpa e confere, assim, ao toque, a
atividade que |he da sua verdadeira vocagao” (BRUN, 1991, p. 123). O tocar &,
portanto, uma condicdo ativa, uma aventura para além dos limites em nods
encarnados. E um ato marcado pela intencdo e pela reciprocidade, visto que “tocar

€, a0 mesmo tempo, ser tocado por aquilo que se toca” (BRUN, 1991, p. 129).

Nesse caso, a aventura de manipular o barquinho de papel, de explora-lo com
as duas maos, permite uma leitura haptica da textura, da forma, do tamanho que
proporciona ao espectador com deficiéncia visual atualizar as imagens mentais
construidas com o auxilio da audiodescricdo. No encontro com o objeto cénico, o
tato desencadeia outra relacdo com o espetaculo, ou pelo menos, com seus
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fragmentos, na medida em que tal objeto constitui-se um prolongamento do préprio

corpo quando da exploracao tatil, tocando aquele que toca.

Se, em grande medida, a tatibilidade contrapbe-se a audibilidade e a
visibilidade por conta da conex&o corporal com o objeto que esta sendo apreciado,
nas situacdes de exploragao tatil, a palavra pode ser acionada para mediar essa
exploragdo. Nesse caso, o toque e a palavra sdo agenciados como ferramentas
semidticas para a constituicdo de redes de atribuicdo de sentidos, cuja experiéncia
tatil fricciona a proépria experiéncia de assistir ao espetaculo acessivel. Isso pode ser

exemplificado por um espectador com baixa visdo, nominado como Vinicius:

Vinicius: Ai ela pendurou o bastidor na ponta das sapatilhas?

Pesquisador/a: Ela colocou a sapatilha em cima do banco, e as
pontas ficaram para fora. Entdo ela pendurou o bastidor.

Vinicius: E a boneca?

Pesquisador/a: A boneca tem um pedaco de velcro. E o bastidor tem
outra parte. Entao ela fixa a boneca aqui.

A partir da interagdo entre os sujeitos, Vinicius péde recompor a imagem
mental de uma das partes mais sensiveis do espetaculo. Em seu final, a atriz monta
uma espécie de altar com todos os objetos de cena utilizados, que sao descritos nas

seguintes inser¢des (momentos de fala do locutor):

88. [canto]

Pega o tecido vinho e o estende no chéo a direita do
espaco. O tecido verde esta estendido a esquerda.
Entre eles o banco.

88. [canto] [em seguida]

89. Coloca o barquinho de papel sobre as sapatilhas que
estdo em cima do banco.

90. A LUA E PRA MIM SEMPRE CRESCENTE.
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Pendura o bastidor na ponta das sapatilhas.

91. [em seguida]

Tira a boneca do cds da calga.

92. CRESCENTE, MESMO QUE MINGUANTE.

Fixa a boneca na parte inferior do bastidor.

93. [canto] [em seguida]

Coloca a lamparina, a frente do banco.

Quadro 1 — Trecho do roteiro de audiodescrigdo do espetaculo De Janelas e Luas — Descricdo da construcao do
altar de elementos cénicos.

Fonte: Autoria prépria.

Nas primeiras versdes do roteiro de audiodescricao, eram frequentes as
duvidas quanto as escolhas lexicais para determinados objetos de cena, o bastidor,
especialmente, visto que ndo é um objeto comum na contemporaneidade. Nesse
sentido, optamos por descrever o objeto nas notas introdutdrias, que sé&o
apresentadas para os espectadores com deficiéncia visual, antes do inicio do
espetaculo. Além de abordar suas caracteristicas fisicas, informamos sua funcao:
"Bastidor: armacdo circular de madeira, utilizada para bordar", tendo em vista

motivar um aprendizado tanto lexical quanto semantico.

Ainda que a antecipacédo do objeto tenha sido feita e que, em todo o roteiro,
existam 11 descri¢cdes de agdes nas quais ele é utilizado, a sua exploracao tatil pelo
espectador com deficiéncia visual, que nunca esteve em contato com o objeto, pode
ser um procedimento mediador importante no processo de atribuicdo de sentidos,
tanto que Cecilia, uma espectadora com deficiéncia visual, que também é atriz,
disse ao tocar um dos objetos: “Esse aqui eu fiquei em duvida o que era. Eu néo
sabia o que era. Prazer, bastidor!”. Na oportunidade, uma das colaboradoras de
pesquisa lhe explicou que se bordava prendendo o tecido entre as duas armacgodes
circulares e que uma esta contida na outra. Lembramos que apesar de o bastidor ser
utilizado com outras finalidades em cena, além de bordar, desconstruindo e criando

novas fungdes, conhecer sua fungao social permite ao espectador com deficiéncia
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visual ampliar seu repertorio cultural e, no contexto do espetaculo, verificar a

flexibilidade criativa a que esse objeto € submetido.

No que se refere a confirmacgéo ou a alteragdo das imagens construidas em
relacdo ao espetaculo, a boneca utilizada por Mayra Montenegro em cena sempre
foi motivo de discussao nas rodas de conversa apds a apresentagao do espetaculo
teatral com a audiodescricdo. Como entendemos a boneca como um elemento
surpresa do espetaculo, a fim de se preservar a poética de sua aparicao, ela nao é
descrita nas notas introdutérias. Devido ao condicionamento temporal da

audiodescricdo, a boneca é descrita brevemente na insergao 55:

55. | [em seguida] [rapido]

De dentro dele retira uma pequena boneca de pano com trangas. Segura a boneca na ponta do banco.

Quadro 2 — Trecho do roteiro de audiodescrigdo do espetaculo De Janelas e Luas — Descricdo da boneca.

Fonte: Autoria prépria.

"Qual o tamanho em centimetros? De que material ela é feita? O que ela
veste?". Muitas perguntas podem surgir para o espectador com deficiéncia visual e
algumas delas podem ser respondidas/inferidas a partir do texto proferido pela atriz
e da descricao das acdes realizadas com a boneca em cena. Mas sera suficiente?
Nessa perspectiva, Cecilia diz: “Gente, eu imaginava a boneca gigante!” [risos] “S6
depois que vocé falou assim ah, caiu do cdés. Ai eu: Puxa! Ela ndo é tdo grande
assim. Mas eu imaginei que era uma boneca assim, mais ou menos desse tamanho”
[mensura com as maos]. O tamanho sugerido por Cecilia era o triplo do tamanho da
boneca original, que mede apenas 10 cm. Como podemos observar na imagem

abaixo:
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Figura 3 — Exploragao tatil da boneca

Descrigdo da Figura 3: Fotografia colorida na horizontal. A direita, em primeiro plano, de perfil, da cintura para
cima, o aluno Paulo L. Ele é branco, tem cabelos curtos e pretos e veste camisa branca, uniforme da escola.
Sorrindo, ele explora, acima de um conjunto expositivo, uma pequena boneca com trangas entre as suas maos.
O conjunto, a esquerda da imagem, é formado por um expositor de madeira, sobre o qual existe um cesto de
vime. Dentro dele, ha uma almofada vinho e, sobre esta ultima, uma pequena lamparina metal vazada a espera
do toque. Fonte: Barboa Igor.

O toque, por conseguinte, deflagra um processo de contraposicédo e de
reiteragcdo de descobertas e itinerarios construidos anteriormente, constituindo-se
em uma aventura deflagrada pelo tateamento dos objetos, instaurando uma
temporalidade ludica que pde em relevo, em ultima instancia, o préprio agente do

toque, visto que,

Quando com a sua mao, o homem toca, tenta emigrar da sua
corporeidade para ir ao encontro de outro, e tal experiéncia termina
com um regresso a si mesmo, regresso carregado de afectividade e
talvez de dramas, ja que pelo tocar, o homem € incessantemente
reenviado ao seu eu (BRUN, 1991, p. 128).
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Enfocando a experiéncia tatil desenvolvida no primeiro contexto (de ensaio
exploratorio), constatamos descobertas que reverberam sobre a prépria experiéncia
como procedimento mediador, na medida em que nos permitiu enxergar as
possibilidades estéticas e pedagdgicas do contato corporal com materialidades da
cena. Nesse sentido, percebemos a importancia do toque como uma contraposi¢ao
responsiva (BAKHTIN, 2003) as imagens mentais construidas a partir do carater
tradutério da audiodescricéo, permitindo perturbagdes imaginativas no processo de
atribuicdo de sentidos, renovando, por conseguinte, a surpresa, o espanto e o

inesperado como excitacdes férteis no processo de fruicao do espetaculo.

De outra parte, notamos que a distribuicao dos expositores, proximos de uma
das paredes do auditério do NEI, restringiu a mobilidade dos agentes da exploragéo
tatil, suscitando mais espaco entre tais expositores. Além disso, constatamos a
necessidade de suspender o banco para que, no momento da exploracao tatil, este
ficasse um pouco mais alto para haver mais conforto daqueles que o tocariam com
as maos. A principio, devido ao tamanho do banco, achavamos que ndo havia a
necessidade de um expositor. Entretanto, no momento da exploragao tatil,
percebemos que as pessoas tinham de flexionar seus joelhos e se aproximar do
chao, em uma postura desconfortavel, principalmente para os espectadores que

faziam uso de bengalas.

Nas notas introdutérias, ele é descrito como “Banco quadrado, pequeno e de
madeira, com quatro pernas e de cor marrom. Possui base em formato de caixa para
guardar objetos”. Durante as cenas, o banco era ressignificado em barco, mar, torre,
além de se constituir como uma solugao cénica para guardar os demais objetos. Os
espectadores se surpreenderam com o tamanho do banco, pois haviam imaginado
que fosse maior, e ficaram interessados em saber como se estruturava, uma vez

que, também, servia para guardar objetos:

Colaborador: E embaixo é onde ela guarda os objetos. Como se
fosse uma caixinha que ela guarda a boneca ou o bastidor, ou
barquinho.
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Vinicius: Mas essa caixinha ela fica...
Colaborador: ... na propria estrutura do banco.

Vinicius: Nao tem uma tabua fazendo a caixa, a caixa € proprio piso.

Ja no contexto de intervencdo (Escola Estadual — Natal/RN), utilizamos um
suporte quadrado de madeira coberto com tecido vinho para exploracdo do banco.
Optamos por fazer uma estrutura também para este Ultimo, visto que sua
manipulacido precisava de uma altura maior para poder ser mais confortavel para
aqueles com deficiéncia visual (ou até mesmo com dificuldades motoras). Além
disso, a opg¢ao do suporte quadrado, em detrimento do expositor, dava mais
estabilidade ao banco, que tem mais peso que o0s demais elementos, como

podemos observar na imagem a seguir:

Figura 4 — Exploragao tatil do banco de madeira

Descrigdo da imagem: Fotografia colorida na vertical. Em primeiro plano, de perfil, da cintura para cima, o aluno
Paulo L. Ao seu lado direito, uma estrutura de madeira coberta com tecido vinho. Sobre ela, o pequeno banco de
madeira marrom com base em formato de caixa, utilizado no espetaculo De Janelas e Luas. O aluno apoia seu
braco direito sobre o banco. Fonte: Barboa Igor.
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A seguir, apresentamos um fragmento que reitera um processo dialégico de
contraposic¢ao responsiva do toque em relagéo as imagens mentais deflagradas pela
palavra (audiodescricdo), tomando como referéncia a interagdo haptica de Paulo L.

com o banco:

Pesquisador(a): Paulo L., na sua frente o banco de madeira.
Paulo L.: Que massal

Pesquisador(a): Vocé imaginava assim, Paulo L.? Ou imaginava ele
menor ou maior?

Paulo L.: Maior.
Pesquisadora: Bem maior?
Paulo L.: Bem maior.

Mayra: Tem um fundo embaixo de caixinha, que é ai que guarda os
elementos.

Paulo L.: Que legal.

Assegurando mais espago entre os expositores, os espectadores transitavam
livremente, definindo seu proéprio itinerario de experimentacéo. A fim de mediar esse
processo por meio da palavra, tivemos a contribuicdo de uma colaboradora da
pesquisa e de Mayra Montenegro, atriz do espetaculo, como podemos observar na

Figura 5, a seguir:
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Figura 5 — Exploragao tatil da lamparina de metal vazada
Descricdo da imagem: Fotografia colorida na vertical. De costas para a camera, a atriz Mayra Montenegro e
Paulo L. estdo lado a lado. Entre eles, vé-se um cesto de vime com almofada na cor vinho e uma pequena

boneca com trangas. Acima do cesto, Paulo L. segura com as duas maos uma pequena lamparina de metal
vazada. Fonte: Barboa Igor

No roteiro de AD, em uma das inser¢des, em busca de uma palavra sensivel
a estética do espetaculo, afirmamos que a atriz pega a “[...] lamparina. E ainda
agachada, estende a lamparina a frente do rosto, como se estivesse iluminando o
espaco”’. Nesse sentido, o objeto cénico, somado a agado da atriz, sugere o ato de
iluminar. Entretanto, nem no texto cénico nem no roteiro da AD é admitido que ela
estivesse de fato acesa. Pela exploracdo tatil aliada a mediacdo pela palavra do
outro, péde-se enfrentar a metafora com a prépria mao, avaliando a capacidade

dramatica de sugerir imagens:

Paulo L.: Isso aqui € o0 qué mesmo?
Mayra: Isso ai € uma lamparina. Tem uma alga.

Pesquisadora : Vé se sua mao consegue entrar dentro, Paulo L.. Ela
tem um buraco.
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Mayra: Ih, ndo da nao.
Paulo L.: Da ndo, minha mao é muito grande.

Pesquisador(a): Mas ela tem esse furo ai e |a embaixo tem uma base
que coloca a vela.

Paulo L.: E é7?
Mayra: S6 que eu nao coloquei nenhuma vela.

Paulo L.: Ainda bem.

Como no contexto anterior, os espectadores com deficiéncia visual, por meio
da percepgao haptica, puderam confirmar, negar ou redefinir as imagens mentais
formuladas durante o espetaculo, a partir das descricbes e de outras informacdes

sonoras. Um dos exemplos é o dialogo a seguir:

Pesquisador(a): Esse é o figurino que esta vestido na nossa
manequim.

Adélia: Os retalhos.

Pesquisador(a): Vocé pensou que ele tinha textura?
Adélia: Aonde?

Pesquisador(a): Na calga.

Adélia: Nao, pensei que era s6 jungdao mesmo de retalhos. Por isso
que eu estava procurando as costuras, saber se tinha mesmo. [risos]

Nas notas introdutérias, proferidas antes do espetaculo com AD, realizamos a
descrigao do figurino. Nela, caracterizamos a calga como “composta por retalhos de
tecidos retangulares nas cores azul claro, vinho, amarelo e bege com estampas de
estrelas, flores e borboletas. Os retalhos harmonizam com o cds bege da cal¢a”. Em
busca da confirmagdo da jungdo dos retalhos, os dedos de Adélia buscaram a

costura.
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Embora a percepcao haptica faca parte, com mais intensidade, tanto das
experiéncias quanto da estimulacdo e da educagao das pessoas com deficiéncia
visual, a exploracéo tatil dos elementos de cena cativa, também, os videntes para a
poténcia dos demais sentidos. Tal fato pdde ser observado na intensa exploracao
dos elementos cénicos por parte dos alunos sem deficiéncia visual, mesmo que a
exploragéo tatil ndo tenha sido organizada tendo esses espectadores como foco

principal, como registrado a seguir:
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Figura 6 — Exploragéo tatil dos tecidos verde e vinho
Descrigdo da Figura 6: Fotografia colorida no formato paisagem. Em primeiro plano, trés alunos da escola (duas
mogas e um rapaz) seguram o mesmo tecido verde com ambas as maos. Eles estdo préoximos um do outro, em

formato triangular. Ao fundo, Paulo L. manipula um tecido vinho, o qual esta sobre uma almofada de mesma cor,
inserida em cesto de vime, sobre uma estrutura de madeira. Fonte: Barboa Igor.

Eles sdo convidados, ou até se convidam, a desestabilizar a forma corriqueira
de conhecer, ousando ser surpreendidos pelas qualidades materiais que nao séao
possiveis de ser inferidas apenas pela visao. Na iminéncia da surpresa, a “[...] mao &
assim o 6rgao do risco, pois se o olhar nédo se fere, a mao que parte a aventura leva
consigo o eu e expde-no, em todos os sentidos do termo” (BRUN, 1991, p. 174). E a

carne exposta ao risco de sentir.

Nesse caso, a iniciativa dos alunos sem deficiéncia visual rompeu com a
vinculacdo da exploracéao tatil com a restricdo da visdo e nos provocou a repensar 0s
nossos direcionamentos, na perspectiva de entendermos que tal exploracdo, em
contextos culturais e educacionais, deve ser aberta para todos, uma vez que as
possibilidades estéticas e educacionais orientadas pela multissensorialidade devem

ser concebidas para as pessoas e nao para as deficiéncias.
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4 A CONTRAPOSICAO RESPONSIVA: PARA ALEM DO DUALISMO
PROXIMO/DISTANTE

Em secdo anterior, argumentamos que a experiéncia tatil constituia uma
contraposi¢cdo responsiva as imagens mentais provocadas pelo espetaculo
acessivel. Isso ocorre devido aos préprios arranjos espago-temporais inerentes aos
registros semidticos da tatibilidade e da audibilidade, os quais provocaram

convergéncias e rearranjos nos processos de atribuicdo de sentido.

Essa perspectiva da contraposi¢cao, de uma posi¢cao outra, contraria, esta
relacionada a duas questdes imbricadas. A primeira questao diz respeito a propria
ideia da atribuicdo de sentidos como responsividades entre signos que
desencadeiam dinamicas de posi¢cdes valorativas que se confirmam e/ou que se
alteram, portanto, inerentes ao universo da linguagem, ao campo das praticas de
semantizacdo humana. A segunda assume um carater mais contextual, mais restrito
ao ato de fruicdo do espetaculo teatral, na medida em que, antes ou depois da
apresentacao, os espectadores com deficiéncia visual sdo convidados a ir ao "palco”
para uma relagdo mais préxima, tatil até, com o elenco e com alguns elementos da
cena. Verifica-se, assim, fisicamente, uma posi¢cdo contraria a separagao
palco/plateia, provocando, pontualmente, uma vinculagao entre os espectadores e
os bastidores da cena, engendrando exercicios de aproximagao por meio de praticas

de interagdo mais intimas com a peca, acionando o tato e a palavra.

Essa intimidade estabelecida pela vinculacdo entre aquele que toca e aquilo
que é tocado nos remete a compreensao de Bavcar da tridimensionalidade do olhar,

préprio da pessoa cega, em contraposigao a cultura vidente do olhar frontal:

E um olhar tridimensional, porque podemos enxergar com as nossas
proprias maos ou nosso corpo. Porque o olhar do cego, o olhar do
terceiro olho, é todo o corpo, ndo somente a ponta dos dedos ou a
mao, é o corpo todo. Ou seja, € um olhar erotico [...] (BAVCAR, 2013,

p. 2).
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Esse olhar aproximado, sensorio-sensual — cuja eroticidade reside,
justamente, nas formas de vinculagdo corporal com o objeto da apreciagao, cuja
exploragcédo deste da-se por um tateamento prazeroso — pde em jogo a relagao de
proximidade e de distancia, na medida em que os préprios termos assumidos por
Bavcar evidenciam a ruptura do olhar frontal, que se coloca contra o objeto da
apreciagao, por um olhar tridimensional, por meio do qual o apreciador se assume
como presencga corporeo-espacial que se coloca como leitor de outra presenca

corporeo-espacial.

Nesses termos, o deslocamento dos espectadores em busca de uma
vinculagao episoddica com os agentes e os objetos da cena provoca a relativizagéao
momentanea do olhar frontal (que, inclusive, norteia a propria audiodescrigao), em
favor de uma interpelagao erética pelo tato e, por conseguinte, pelo corpo. Dessa
maneira, a contraposicao responsiva que relativiza a distdncia da frontalidade nao
procura instaurar uma dualidade entre esses dois regimes de olhar, mas provocar
articulacbes, a partir do carater tradutério da audiodescricdo, suscitando
perturbagdes imaginativas no processo de atribuicdo de sentidos, renovando, por
conseguinte, a surpresa, o espanto e o inesperado como excitagdes férteis no

processo de fruicdo do espetaculo.

Esse jogo distante/préximo, que também pde em circuito o audivel e o toque,
suscita a constituicao de outra temporalidade, mais extensiva e lenta, que permita
que a experiéncia tatil se faga aventura em contraposicéo (e articulagdo) com as
matrizes audiveis do espetaculo teatral. Nesse caso, a dilatacdo do evento cénico,
por meio de procedimentos de mediacdo teatral, situados antes e depois do
espetaculo, desencadeia uma perscrutagcao erdtica que apreende aquilo que é

explorado verbo-tatiimente como um processo de descoberta e de aprendizagem.

Tal processo se constréi por tramas que atam e ligam o sensivel e o
inteligivel, cujas afetagdes estésicas e estéticas ndo nos permitem separar o sentir e

o pensar, conforme nos sugere Landowski (2005, p. 95, grifo do autor):
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Desse ponto de vista, ndo € possivel opor conceitualmente o sentir,
com o seu carater imediato, a reflexividade do conhecer, nem
separa-los analiticamente. Deve-se, ao contrario, procurar dar conta
da maneira pela qual o sensivel e o inteligivel, essas duas
dimensdes constitutivas da nossa apreensao do real, essas duas
formas complementares de um Unico saber sobre o mundo,
misturam-se e, provavelmente, até se reforcam uma a outra. Nao
somente o sensivel “se sente” (por definicdo), mas ele proprio faz
sentido, assim como, inversamente, o sentido articulado incorpora
alguma coisa que emana diretamente do plano sensivel: enquanto,
por um lado, a significagao esta ja presente naquilo que os sentidos
nos permitem perceber, por outro, o contato com as qualidades
sensiveis do mundo fica ainda presente no plano onde o sentido
articulado se constroi.

Essa vertente nos conduz ao desafio e as possibilidades de ultrapassarmos
os procedimentos duais que se assentam apenas na perspectiva da
correspondéncia semidtica da experiéncia tatil com a vertente audivel que emerge
do espetaculo acessivel. De outra parte, esse imbricamento do sensivel e do
inteligivel, inerente a um olhar que se faz pelo corpo inteiro (em especial, pelo tato),
nos remete a uma distingdo entre posse e apreensao, explicitada por Brun (1991),
permitindo evocar a dimensao alteritaria do ato de ler com as maos e com o corpo
inteiro, de tal maneira que o exercicio de supressao temporaria das distancias pelo
tato constitui-se em um movimento estético e politico em diregcdo ao outro e a si
mesmo, uma vez que o toque deliberado instaura aquilo que Jean Brun designa de

"a dramatica experiéncia do entre-os-dois".

O tocar implica nado somente a consciéncia da alteridade, mas um
desejo de fazer parar a distancia no seio da qual se movem as
consciéncias, distancia que nao é tanto uma espécie de quadro que
Ihes preexiste, como aquilo que as suas proprias presencas
suscitam, na medida em que estdo separadas umas das outras. A
disténcia nao é uma propriedade de que nao se saiba muito qual é o
espaco: é a dimensédo do homem (BRUN, 1991, p. 128).

Contrapondo-se a mao que se assume como 6rgao de prensao, que é

mobilizada para instaurar relagdes de conquista e de posse, Brun procura enfatizar a
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mao como 6rgao de apreensao, que se langa para os objetos e para o outro como
forma de se colocar como provocadora do toque, instaurando relagdes intercorporais
que revelam a propria constituicdo humana como vinculada a presenca alteritaria do

outro.

Retomando o carater intransitivo da experiéncia, como aquilo que acontece a
cada espectador, a exploracdo tatil dilatou o encontro cénico ampliando as
possibilidades de apreensao do mundo para o manuseio entre os dedos. Para os
espectadores nao videntes, a multissensorialidade da experiéncia permitiu apropriar-
se dos elementos de cena e do figurino de forma a provocar um jogo de relagdes
entre as imagens mentais construidas com o que estava ao alcance de suas maos.
Além disso, a mediagdo pela palavra do outro propunha, a partir da dialogia,

aprendizagens lexicais, semanticas e sensoriais.

Para os espectadores videntes, a proposta multissensorial organizada
convidou a experiéncia de aproximagao com a costura, a textura, a temperatura e a
maleabilidade do teatro, provocando assim os pesquisadores a desestabilizarem
seus modos de pensar pretensamente inclusivos. Afinal, investigar numa perspectiva
bakhtiniana, tendo como metodologia a pesquisa intervencgao, significa, sobretudo,
despojar-se de certezas. Quanto a ser sujeito de experiéncia, prescinde disso estar

aberto a ser afetado pelo outro e por seu toque.

Esse enfoque permite-nos compreender os procedimentos de tatibilidade e de
audibilidade como formas semidticas de provocar as matrizes das visualidades
inerentes ao espetaculo teatral, ampliando, com isso, a compreensao do teatro como
arte do encontro, na medida em que as pessoas com (ou sem) deficiéncia visual

tocam e sao tocadas pela cena.
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RESUMO
Este artigo apresenta como se da a inclusdo de aluno surdocego na educagéao infantil numa escola
municipal de ensino do interior paulista. Atualmente, tem-se o direito a matricula de alunos com
deficiéncias, dentre esses a surdocegueira, nas escolas regulares em nosso pais. A Constituicao
Federal de 1988 estabeleceu que o direito a escolarizagao de toda e qualquer pessoa, a igualdade de
condigdes para 0 acesso € para a permanéncia escolar. Emergiu de uma pesquisa realizada como
conclusao do curso de Licenciatura em Pedagogia da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia de Birigui.
A metodologia da pesquisa é qualitativa de cunho bibliografico e com intervengao, os pesquisadores
desenvolveram duas atividades estratégicas para o desenvolvimento auténomo no cotidiano escolar
do aluno surdocego. Como procedimento de coleta de dados foi utilizada a andlise de obras
bibliograficas sobre o tema, e observagao das interagées do aluno surdocego e o uso das estratégias
de ensino adequadas. Teve como objetivo compreender quais as estratégias de ensino, podem
propiciar a inclusdo e o desenvolvimento educacional de um aluno com surdocegueira no ambiente
escolar. Concluiu-se que sao indispensaveis ao desenvolvimento do surdocego a aplicagdo de
recursos e estratégias de comunicagao acessiveis e contextualizadas.

Palavras-chave: Educagéo; Inclusao; Surdocegueira; Desafios Educacionais.

ABSTRACT

This article presents how the inclusion of deafblind students in early childhood education in a
municipal school of education in the interior of Sdo Paulo. Currently, there is a right to enroll students
with disabilities, among them deafblindness, in regular schools in our country. The Federal
Constitution of 1988 established that the right to education of every person, equal conditions. For
access and for school stay. It emerged from a research carried out as a conclusion of the Degree in
Pedagogy of Birigui Faculty of Sciences and Technology. The methodology of the research is
qualitative in terms of bibliography and with intervention, the researchers developed two strategic
activities for the autonomous development in the school daily of the deafblind student. As data
collection procedure was used the analysis of bibliographical works on the subject, and observation of
the interactions of the deafblind student and the use of appropriate teaching strategies. The purpose
of this study was to understand which teaching strategies can promote the inclusion and educational
development of a student with deafblindness in the school environment. It was concluded that the use
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of accessible and contextualized communication resources and strategies is indispensable for the
development of the deafblind.

Keywords: Education; Inclusion; Deafblind; Educational Challenges.

INTRODUGAO

Este texto consiste em uma revisdo sistematica de obras e estudos
publicados anteriormente, envolvendo a inclusdo e as estratégias pedagdgicas de
ensino regular com alunos com surdocegueira. Considerando que o aluno com
surdocegueira, matriculado no ensino regular, na educagao infantil, tornou-se um
desafio para o desenvolvimento pratico e pedagdgico, tem-se a problematica que
incitou este trabalho: Quais estratégias de ensino podem favorecer o
desenvolvimento educacional dessa crianca? Sera que os professores do ensino
basico regular, especificamente da educacéao infantil, estdo devidamente preparados
para 0 uso dos recursos e estratégias pedagogicas e acessiveis para alunos
Surdocego? Quais as necessidades de comunicagdo e autonomia podem

transformar o aprendizado escolar desse alunado?

Tais questdes, direcionaram os nossos estudos e pesquisas, pois por meio
delas implementamos os recursos para desenvolvimento e inicio de comunicagao e

conceitos para este alunado.

A analise dos estudos apontou a importancia da formacao docente para o uso
eficaz de recursos e estratégias adequadas e acessiveis ao desenvolvimento do
aluno surdocego, foco de anadlise desta pesquisa. A metodologia de pesquisa é
qualitativa, segundo Minayo (2001) e com intervengcédo que segundo Demo (1995) é
considerada pesquisa participante, uma vez que o0 pesquisador se coloca como
participante da pesquisa. No presente estudo, os pesquisadores, sugeriram recursos
pedagogicos e de desenvolvimento autbnomo a partir de suas pesquisas
bibliograficas e de campo. Como procedimento de coleta de dados, foi utilizada a
analise de obras bibliograficas sobre o tema, bem como a anélise de trabalhos
cientificos publicados, a analise e observagcdo das interagdes de um aluno
surdocego no ensino regular sobre o uso das estratégias de ensino adequadas a

este aluno.
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1 BREVE RELATO SOBRE A EDUCAGAO DE SURDOS E SURDOCEGOS

Neste topico faz-se necessaria uma descricdo da histéria da surdez para

contextualizar as praticas educacionais vigentes no momento.

Para Goldgeld (2002) com a crenga de que o surdo era uma pessoa primitiva,
fez com que a ideia de que ele ndo poderia ser educado, persistisse até o século
XV. Assim, eles n&do tinham nem um direito assegurado e viviam a margem da
sociedade. Somente a partir do século XVI, surgem os primeiros educadores de

surdos.

Aristoteles e Platdo, afirmaram que em meados do século Xlll, consideravam
os surdos como deficientes mentais pelo fato de ndo se comunicarem de forma oral.
Castro e Carvalho (2013, p. 15), afirmam que: “Aristoteles falava que a linguagem
era o que dava condicdo de humano ao individuo e que, portanto, os surdos

estariam abaixo dessa condicido e deveriam ser tratados como tais. ”

Reis (1992) relata que Cardano foi o primeiro a afirmar que o surdo deveria
ser educado e instruido, afirmando ser um crime ndo instruir o ‘surdo-mudo’, como

eram chamados os surdos na época.

No século XVI, foi o periodo em que surgiram os primeiros educadores de
pessoas surdas e que passaram a desenvolver os seus ensinamentos, abordando
posicoes tedricas divergentes, sendo duas dessas posi¢cdes, marcadas pelo oralismo
e pelo gestualismo. Ainda no século XVI, Ponce de Leon desenvolveu uma
metodologia de educagao de surdos que incluia datilologia, escrita e oralizagao e

também criou uma escola de professores de surdos.

Em 1750, na Franga, surge, Abade Charles Michel de L’'Epée que foi muito
importante na histéria da educacdo de surdos, pois fundou em Paris a primeira
escola para surdos. La ele estudou e se especializou na utilizagao de sinais, que
eram considerados padronizados, com seus alunos surdos, o método combinado,

que era da fusado da lingua de sinais com a gramatica sinalizada.
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Goldgeld (2002), afirma que L’'Epée e Sicard consideram que todos os surdos
independentemente do nivel social deveriam ter acesso a educacgao, e esta deveria

ser publica e gratuita.

O século XVIII é considerado o periodo de maior evolugdo da educacao dos
surdos, pois iniciava a escolarizagdo para pessoas surdas. Com o significativo
avango na tecnologia em 1860, destacou-se o método oral que passa a ganhar
forga, ja que esses avancos facilitavam a aprendizagem da fala pelo surdo. Mas no
inicio do século XX a maior parte das escolas no mundo todo deixa de utilizar a
lingua de sinais, voltando se para a oralizagdo, objetivo principal das criangas

surdas.

Segundo Castro e Carvalho (2013), no ano de 1857, D Pedro Il criou a
primeira escola para “Surdos-mudos” no Brasil, o Instituto Nacional de Educacéao de
Surdos, o INES. Nessa escola, o professor surdo Hernest Huet, utilizava o método
combinado de L’Epee. Nesse instituto surgiu a Lingua Brasileira de Sinais ou a
Libras. Essa era uma mistura da lingua de sinais francesa com a lingua de sinais
Brasileira antiga, ou seja, com os sistemas de comunicacédo ja utilizado pelas

comunidades surdas de diversas localidades.

Destaca-se, o professor do INES, A. J. de Moura e Silva, que por meio do
governo brasileiro, em visita ao Instituto Francés de Surdos no ano 1896, com o
intuito de avaliar o método do oralismo puro, instituido pelo Congresso de Mildo,
tendo concluido, portanto, que esse método nao seria 0 mais adequado ao ensino e

a comunicacao de pessoas com surdez.

Castro e Carvalho (2013), afirma que no século XX, beneficiando a educagao
de surdos, surgiram variadas instituicbes educacionais, associagdes e leis que
beneficiaram os surdos no mundo todo e no Brasil. Nesse mesmo momento,
diversas instituicbes foram criadas, tais como: Instituto Santa Terezinha, instituto
fundado apenas para meninas surdas em S&o Paulo; a Escola Concérdia, em Porto

Alegre — RS; a Escola de Surdo de Vitdria; o Centro de Audicdo e Linguagem

39



“Ludovico Pavoni” — CEAL/LP em Brasilia, além de outras. Como o INES, muitas

escolas no mundo todo, passaram a adotar o método do oralismo.

Corroboram Castro e Carvalho (2013), que no ano de 1951, houve o primeiro
curso normal para a formacao de professores para a atuagdo no Campo de
educacao dos Surdos. A fundacao do curso, contou com a presenca da ilustre visita
da americana, da surdocega, a Sra. Helen Keller, famosa por seu notério exemplo

de vida, superacao e de estimulo para muitos em todo o Mundo.

Helen Keller atuou como educadora, escritora e advogada de cegos, sempre
percorrendo diversos paises, a frente das campanhas em beneficio e direitos das

comunidades de surdos e cegos.

Foi instituida pelo prefeito de Sao Paulo, o Dr. Armando de Arruda Pereira, no
ano de 1951, a Escola Municipal Helen Keller, sendo o “I Nucleo Educacional para
Criangas Surdas”. A referida escola, recebeu, diferentes nomes durantes os anos
que se passaram, sendo até o ano de 1976 chamada de “Escola Municipal de

Educacao Infantil e de 1° Grau para Deficientes Auditivos Helen Keller”.

Em alguns paises, como Suica e Inglaterra, perceberam que a lingua de
sinais deveria ser utilizada independentemente da lingua oral a partir de 1970. Por
fim, surge a filosofia bilingue que a partir de 1980 até 1990, ganha cada vez mais

paises adeptos no mundo.

Ha relatos de experiéncias realizadas no Instituto de Defectologia situado em
Moscou, sede das experiéncias desenvolvidas por Lev Semionovich Vigotski entre
os anos de 1924 e 1934. A teoria psicopedagogica elaborada por Vigotski e seus
continuadores, é resultante de um contexto revolucionario pos 1917, com a qual se
pretendia atender uma demanda social de milhares de criangcas em situacao de
vulnerabilidade. O foco das pesquisas e do trabalho realizado eram com criancas
cegas, surdas e surdocegas. Esse trabalho proporcionou boa parte do conhecimento
para desenvolvimento educacional e de vida autbnoma para esses individuos no

mundo.
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Importante dizer que o Instituto de Defectologia € uma entidade de carater
cientifico que pesquisa e desenvolve métodos de ensino voltados para a
aprendizagem de criangas com deficiéncia, sempre com foco na Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), trabalho realizado em parceria entre a escola para
alunos surdos e cegos, chamada Lar Zagorski e o Instituto de Defectologia da

Academia de Ciéncias Pedagdgicas fundado por Vigotski.

No Brasil, a educacao das pessoas surdas, deu-se de forma semelhante, pois
os surdos que se utilizavam do método oralista apresentavam fracassos em sua
aprendizagem e em seu desenvolvimento intelectual, mas como havia os surdos
adeptos da utilizagcado da Lingua de sinais, pdde haver a constituicao desta que mais

tarde ficou sendo chamada de Libras.

A Lingua Brasileira de Sinais (Libras), s6 passou a receber o status de lingua
em 24 de abril de 2002 com a sangao da lei n® 10.436, regulamentada pelo decreto
5.626 de 05 de dezembro, reconhecendo-a, como meio legal de comunicagao e
expressao das comunidades surdas brasileiras, prevendo que o poder publico e as
concessionarias de servigos publicos devem garantir de forma institucional o apoio e

0 uso, a difusdo da Libras como meio de comunicacdo com as pessoas surdas.

Apos essa legislagdo, muitas escolas brasileiras vém implementando uma
proposta bilingue na educagao das pessoas com surdez, a realizagado do ensino da

Libras e da Lingua Portuguesa na modalidade escrita, como segunda lingua.

Atualmente, existem nas escolas das redes publicas municipais e estaduais o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) para alunos com deficiéncias, dentre
elas a surdocegueira. O AEE, segue as normatizagbes da Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, documento que entrou
em vigor no ano de 2007. Esse atendimento é que, na atualidade promove a

inclusdo e o apoio pratico pedagdgico inclusivo desse alunado.
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2 QUEM E O ALUNO SURDOCEGO: IMPLICAGOES DA DEFICIENCIA

A surdocegueira, para Bosco, Mesquita e Maia (2010) pode ser congénita ou
adquirida, e conforme a idade em que o surdocegueira se estabeleceu, ela pode ser

classificada em Pré linguistica ou Pés linguistica.

Bosco, Mesquita e Maia, afirmam:

Ha quatro categorias para pessoas com surdocegueira sendo elas:

. Individuos que eram cegos e se tornaram surdos;

. Individuos que eram surdos e se tornaram cegos;

. Individuos que se tornaram surdocegos;

. Individuos que nasceram ou adquiriram surdocegueira

precocemente, ou seja, ndo tiveram a oportunidade de desenvolver
linguagem, habilidades comunicativas ou cognitivas nem base
conceitual sobre a qual possam construir uma compreensao de
mundo. (BOSCO, MESQUITA e MAIA, 2010, p. 45).

Ainda para os autores supracitados, o surdocego possui dificuldades ou
limitagdes em observar, compreender, emitir o comportamento de membros da
familia e o de outras pessoas, isso devido as perdas visuais e auditivas que ele

apresenta.

Nascimento (2006), afirma que essa deficiéncia e suas limitagdes, acarretam
dificuldades no desenvolvimento escolar e autbnomo do estudante surdocego, que
irA necessitar de diferentes recursos e estratégias pedagdgicas para obter

desenvolvimento autdbnomo, intelectual e educacional.

Para Nascimento (2006) as implicagdes das limitagdes visuais e auditivas nas
interacdes podem ser minimizadas com a introducdo do toque. Muitas criancas
parecem nao gostar de serem tocadas por ndo conseguirem identificar a origem e o

significado do toque. Nesses casos, a utilizagado de objetos e/ou toques familiares a
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crianga, poderao ser usados como meio intermediario entre crianga e professor.

Esse é um fator importante no sucesso das interagdes.

Sabe-se que a crianga surdocega, ndo possui condigcbes para responder e
compreender as demandas do meio, precisando, por isso, que esses aspectos lhes

sejam ensinados.

Segundo Verissimo (2002), em seus estudos sobre Erikson, o papel do
professor intérprete ou guia-intérprete junto a crianga surdocega sera o de suprir sua
caréncia de funcionamento sensorial com estimulos organizados e significativos,
promovendo a construgdo de sua consciéncia e imagem corporal, seu

desenvolvimento motor e afetivo, e também sua autonomia.

No caso da cegueira, de acordo com Sa (2007), a cegueira pode acontecer de
maneira grave ou total nas fungbes da visao afetando a capacidade de perceber cor,
tamanho, distancia, forma, posicdo ou movimento em um campo um tanto
abrangente. Podendo acontecer desde o nascimento (cegueira congénita), ou
posteriormente (cegueira adventicia, usualmente conhecida como adquirida) em

decorréncia de causas organicas ou acidentais.

Sa (2007), afirma que em alguns casos, pode ocorrer a perda de audigao, ou
seja, a surdocegueira. As pessoas cegas tém mais capacidades de desenvolver as
informacdes tatil, auditiva e olfativa, pois elas recorrem a esses sentidos com mais
frequéncias para decodificar e guardar na memoaria as informagdes. Entretanto, a
audicao desempenha um papel relevante na selecao e codificacdo dos sons que sao

significativos e uteis.

E de acordo com a pluralidade das experiéncias, a variedade e qualidade do
material, a clareza, a simplicidade e a forma como comportamento exploratério &
estimulado e desenvolvido, que se da habilidade para compreender, interpretar e

assimilar a informacao.

A aprendizagem, afirma Nascimento (2006), vai ser dependente do modo

como a crianga surdocega estabelece seu contato com o meio e este com ela, de
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qual o recurso utilizado na comunicacdo e a de sua capacidade de ser
compreendida e de compreender as demandas do seu universo familiar, escolar,

social e cultural.

3 CONCEITUANDO LINGUAGEM, SURDEZ E A COMUNICAGAO

A linguagem, a lingua, a fala e signo sao termos utilizados por varios autores
em diferentes sentidos. Por isso, € importante a elaboragdo de uma revisao

conceitual para uma melhor compreensao das ideias aqui expostas.

De acordo com Goldgeld (2002), foi no ano de 1916 que Saussure
sistematizou os conceitos linguagem, lingua, fala e signo linguistico. Sendo este

autor considerado o pai da linguistica.

Saussure (1991) afirma que a linguagem € formada pela lingua e fala. A
lingua é tida como um sistema de regras abstratas composto por elementos

significativos inter-relacionados.

Ha muitas diferengas na nogao de linguagem e fala para Vygotsky (1989), das
nogcdes de Saussure. Uma importante nogao de Vygotsky € o fato de perceber a
linguagem nao apenas como uma forma de comunicagdo, mas também como

funcao reguladora do pensamento.

Com relagao a importancia do uso das linguas de sinais no aprendizado e no

desenvolvimento do aluno com surdez, Vygotsky, afirma que:

Na auséncia de um sistema de signos, linguisticos ou ndo, somente
o tipo de comunicagao mais primitivo € limitado torna-se possivel. A
comunicagdao por meio de movimentos expressivos, observada
principalmente entre os animais, € mais uma efusédo afetiva do que
comunicagao. (VYGOTSKY, 1998, p. 7).
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Goldgeld (2002) cita trés tipos de fala, de acordo com a teoria de Vygotsky:
social, egocéntrica e interior. Provavelmente, autor utiliza o termo fala e néo
linguagem, pois se refere a producdo do individuo. A fala tem uma conotagao de

acao e envolve o contexto.

Ja o termo linguagem, segundo Goldged (2002) é tudo que envolve
significagdo, que tem um valor semiético e ndo se restringe somente a uma unica
forma de comunicagdo. E pela linguagem que se constituira o pensamento do

individuo, sendo assim a linguagem esta sempre presente no sujeito.

Bakhtin (1990) considera a significagcdo um aspecto bastante importante da
linguagem, ressaltando que a enunciagao somente ganha sentido no contexto social,
na qual esta inserido, e ainda faz uma critica a visao de lingua utilizada pela corrente

ideoldgico-linguistica objetivismo abstrato.

Na concepcao de Bakhtin (1990), a lingua e as significagcbes séao
convergidas com as ideias de Vygotsky, que constitui a consciéncia do individuo.
Para o autor, a lingua é o elo de ligagao entre o psiquismo e a ideologia, que formam

uma relacio dialética indissoluvel.

Para Bakhtin (1990), a fala, as condicbes de comunicacbes e as estruturas
sociais, estdao também indissoluvelmente ligadas. “Tanto o conteudo a exprimir,
como sua objetivacédo externa, é criado a partir de um unico material a expressao”.
(FREITAS,1994, p.138).

Saussure (1991), definiu o conceito de signo linguistico, que € composto por
duas partes: o significado, que € o conceito, e o significante, que é a imagem
acustica. Dessa forma, o signo linguistico segue alguns principios: a arbitrariedade,
linearidade, mutabilidade e imutabilidade. O significado se diferencia no decorrer do

desenvolvimento do individuo.

E fundamental, afirma Goldgeld (2002) que de acordo com a teoria de

Vygotsky, a nogcdo da evolugdo do significado. Além do significado, Vygotsky
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introduz a nogao de sentido. O sentido depende da histéria do individuo e do

contexto no qual o dialogo ocorre, ele nao preexiste.

O termo signo devem ser entendidos como uma palavra que, sendo marcada

pela historia e cultura de seus falantes, possui iniUmeras possibilidades de sentidos.

E importante também a noc&o que os significados, além dos sentidos que n&o
existem a priori, modificam-se no decorrer da vida do individuo o desenvolvimento

cognitivo ira surgir a partir das vivencias e relagdes interpessoais.

Os termos utilizados no estudo da surdez na linguistica e na psicologia sao
iguais, porém ha muita diferenciagdo em sua conotagdo. O sinal, um item lexical da
lingua de sinais, € um signo linguistico da mesma forma que as palavras da lingua

portuguesa.

4 DESAFIOS DA APRENDIZAGEM DO ESTUDANTE SURDOCEGO

Quando pensamos no trabalho pedagdgico escolar com o estudante
surdocego, observa-se a necessidade de adequacgdo de estratégias pedagdgicas
acessiveis e eficazes para o desenvolvimento do ensino aprendizagem desse
alunado, sera necessario o uso de materiais e recursos de referéncia, sendo que

esse tem prejudicados os sentidos da visdo e audigao.

Portanto, sera necessario conhecer as diferentes estratégias, bem como
outras modalidades de comunicagao, desenvolvimento pedagdgico e de socializagao

na inclusdo desse aluno.

O ambiente para pessoas com surdocegueira, segundo Bosco, Mesquita e
Maia (2010), deve ser planejado e organizado adequadamente, favorecendo a
interacdo com pessoas e objetos. Isso ira auxilid-la a realizar antecipagdes, obter

pistas, com quem quer estar e quais atividades que deseja fazer.
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Bosco, Mesquita e Maia (2010), afirmam que € preciso e ensinar o individuo
com surdocegueira, para que saiba utilizar sua visdo e audi¢ao residuais com

informacdes sensoriais que desperte sua curiosidade.

Por meio dos brinquedos e brincadeiras, € possivel estimular a participacao

da crianga com deficiéncia visual na vida familiar, na escola e na comunidade.

Foi assim que, a partir das brincadeiras com as criangas e, mais
ainda, verificando suas necessidades, comecei a adaptar brinquedos
e descobrir materiais que facilitavam a aquisicdo de determinados
conceitos e habilidades, que ajudavam a crianga a conhecer seu
proprio corpo, ter contato com os objetos do ambiente, que
melhoravam sua eficiéncia visual, desenvolviam os sentidos e a
ajudavam a aprender Braile. (SIAULYS, 2005, p. 11).

Para Ropoli (2010, p. 10), “atualmente, a escola, para melhor atender a todos
tem de sofrer alteragcdes pois a escola ainda nao é totalmente inclusiva. ” Diante
desse trabalho, verificamos que as escolas poderdo a partir de novas estratégias
adequadas a perspectiva da inclusdo, encontrando solucbes para seus desafios.

Tais mudancgas devem ser assumidas e decididas pelo coletivo escolar.

E necessario que os professores e demais educadores escolares,
compreendam e possam estar preparados para a inclusao e para o desenvolvimento
do aluno surdocego, necessario também que uma pessoa possa estar mediando e

trazendo informagdes de maneira integral e coerente para escola.

Bosco, Mesquita e Maia (2010), asseguram que na infancia n&o for
estabelecida uma comunicagao efetiva a pessoa pode crescer e tornar-se um jovem

ou adulto com comportamentos inadequados para se comunicar.

Se a crianga surdocega receber a aprendizagem por meio da lingua de sinais
tatil, logo na primeira infancia e em suas primeiras interagdes de vida, tera
certamente um melhor desenvolvimento intelectual, diferente do que ter vivéncias

sem esse aprendizado comunicacional ou té-lo tardiamente. A falta da lingua de
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sinais ou de seu aprendizado precoce, interfere no desenvolvimento escolar do

aluno surdocego.

Para refletrmos sobre a questdo da linguagem e do pensamento,
consideramos relevante analisar o documentario Borboletas de Zagorsk, produzido
pela BBC em 1990, que relata o trabalho desenvolvido em uma escola russa com
criangas surdocegas, cegas e também surdas, o trabalho foi inspirado nos estudos

de Lev Vygotsky.

Esse documentario tem em torno de 60 minutos de duragao, a histéria ocorre
na cidade de Zagorsk, a 80 km de Moscou. Nesse instituto, eram realizados estudos
sobre a defectologia, presente na teoria de Vygotsky, que enfatiza que as pessoas
com deficiéncias por meio de mecanismos compensatorios poderiam utilizar os seus
sentidos remanescentes para substituir por meio da plasticidade sentidos ou
habilidades que n&o possuiam. O Documentario Borboletas de Zagorsk, afirma o

quanto a mediacao é importante no desenvolvimento das pessoas com deficiéncia.

Deste modo, a crenga no desenvolvimento e potencialidade do individuo,
também deve ser a crenga do educador, ou seja, para desenvolver, o aluno
necessita acreditar em seu potencial. Portanto, os alunos com deficiéncias devem
ser ensinados a desenvolver os demais sentidos remanescentes, de forma que

esses sentidos possam compensar aqueles que nao possuem.

5 RECURSOS E ESTRATEGIAS QUE DESENVOLVAM A AUTONOMIA, A
COMUNICAGAO, A INTERAGAO E O INTELECTO DO ESTUDANTE
SURDOCEGO

Além do brincar, ha diferentes estratégias que visam o desenvolvimento do
estudante surdocego, que tem o intuito de incentivar a socializagdo, desenvolver

autonomia e independéncia, além do desenvolvimento educacional.

Ropoli afirma:
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E na respectiva inclusiva que se forma a escola das diferencas. As
diferengas dos alunos sao reconhecidas diante do processo
educativos, na busca participativa. As novas praticas dependem de
mudangas que vao além da sala de aula e da escola. Um ensino
para todos deve se pautar pela sua qualidade. Um ensino de
qualidades depende de iniciativas, tanto dos profissionais que
compdem uma rede educacional quanto de pais e alunos. (ROPOLI,
2010, p. 09).

Neste sentido, é importante avaliar as condigbes singulares e globais do
estudante, para que sejam inseridas estratégias importantes e adequadas para o

desenvolvimento de cada aluno.

Dentre as estratégias importantes para o desenvolvimento do estudante
surdocego, esta o uso de objetos de referéncias, que segundo Maia et al (2008), séo
objetos que tém significados especiais, 0s quais tém a fungéo de substituir a palavra
e, assim, podem representar pessoas, objetos, lugares, atividades ou conceitos

associados a eles.

Bosco, Mesquita e Maia (2010), corroboram que as caixas de antecipagéo,
devem ser utilizadas com criangcas que ainda nido tém nenhum sistema formal de
comunicagcdo. Ela permite conhecer os primeiros objetos de referéncia que

anteciparao as atividades e o conhecimento das primeiras palavras.

Outras estratégias sdo importantes para o desenvolvimento escolar do aluno
surdocego, para que tenha autonomia, conforto e desenvolvimento educacional. Tais
estratégias, envolvem: espacgos arquitetdnicos, iluminagdo, materiais e recursos,

dentre outros aspectos, que veremos.

Para Bosco, Mesquita e Maia (2010), alunos com baixa visdo que possuem
surdocegueira necessitam de bastante contraste entre os materiais para que
possam perceber e compreender o ambiente. Ja a luz solar pode ser utilizada, e na
sala de aula e recomendado o uso de lampadas incandescentes, pois funciona bem

para alunos com baixa visio.
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Como foi descrito anteriormente, para cada aluno, ha necessidades de
adequacgdes de acordo com suas especificagdes, segundo Bosco, Mesquita e Maia
(2010) que o estudante surdocego e que possui boa visdo central, deve estar
sentado no meio ou fundo da sala nas fileiras centrais, para que assim possa

receber informacdes e ter uma boa visdo do professor.

Para os estudantes que fazem uso da leitura labial para se comunicar,
necessario que esse estudante, esteja sentado pelo menos a trés metros de
distancia da principal fonte da atividade, ou seja, do professor, o que facilita o uso de

residuos visuais, caso possua.

Quando o professor anda por toda a sala, isto se torna um desafio para os
alunos com surdocegueira, pois eles nao conseguem seguir as orientagdes, tanto
visuais quanto auditivas do professor. Também é importante, evitar os lugares que
produzem reflexos para esses alunos. O estudante surdocego, precisa da ajuda de

um mediador para receber as informacdes de forma adequada.

Existem alguns sistemas de mapas conceituais, que sistematizam as
competéncias esperadas nas Situagdes de Aprendizagem, dentre eles esta o mapa
organizado no formato de uma teia. Este auxilia o professor da sala comum a
organizar e a planejar o desenvolvimento das competéncias do aluno nas diferentes
situacbes de aprendizagem, como por exemplo, na elaboragdo de receitas

culinarias.

O tato, € um dos principais sentidos, utilizado como uma ferramenta para o
aprendizado de alunos com surdocegueira, pois as experiéncias tateis sao
essenciais para desenvolver conceitos e promover condicdes para que a

aprendizagem ocorra.

Necessario adaptar diversos matérias didaticos, que sao encontrados na
propria escola, isso pois, as adequacdes proporcionam para esse alunado, a

utilizagdo dos mesmos materiais de seus colegas.
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Para Ropoli (2010, p. 18), “na educacao inclusiva os professores, o reforgo
escolar e outras agdes continuam incidindo sobre a fragmentacéo entre a Educagéao

Especial e o ensino comum. Tal articulagdo é ensejada pela insergcdo do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) no Projeto Politico Pedagogico (PPP)

das escolas.

Os servigos da educagao especial, sdo constituintes do projeto para que o
ensino comum e especial, sejam contemplados com seus propdsitos e articulados

com o PPP numa perspectiva da educacao inclusiva.

6 A PESQUISA E A COLETA DE DADOS

Para a coleta de dados, foi utilizada a pesquisa bibliografica e de estudos
anteriores, a fim de dar embasamento tedrico a pesquisa de campo coletada numa

escola de educacao infantil de uma cidade do interior do noroeste paulista.

A pesquisa foi realizada através de visitas realizadas nos dias 22 e 23 de
mar¢o do ano de 2017, e nos dias 03, 04, 05 e 06 de abril do presente ano, onde
foram feitas entrevistas com a diretora e uma auxiliar, que nos disponibilizaram a
nos informar questdes relacionadas ao cotidiano da crianga com surdocegueira, as
dificuldades que enfrenta e seu desenvolvimento ao longo do processo ensino-

aprendizagem.

A crianca com a qual foi aplicada a pesquisa, € uma menina, que na época
tinha apenas trés anos e seis meses, cursava a Etapa | da educacdo infantil,
possuindo surdez profunda bilateral, cegueira com pouquissimo residuo visual
periférico a direita, enxergando apenas feixes de luz, segundo laudo médico, laudo

que consta do prontuario da escola.

Até o final da pesquisa, a crianga recebia apenas uma hora de atendimento
educacional especializado, passa por terapia ocupacional e fonoaudiologia na em
uma associacao da cidade. Nao possui contato com surdos € nem com pessoas

cegas, o contato semanal da crianga € apenas na escola, onde passa, pelo menos
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cinco horas do dia, estudando no periodo da manha, tendo convivio com colegas,

professores e funcionarios, bem como em casa com a familia, sendo pai, mae e avo.

Durante as visitas realizadas na escola, percebemos que a crianga com
surdocegueira reconhece a professora através do tato, como: passar a mao no

cabelo. Ela usa aparelho auditivo, porém s6 escuta alguns ruidos.

A maior dificuldade que as professoras encontram € na hora da alimentacgao,
pois a crianca s6 quis comer alimentos liquidos. A professora relatou que depois que
a aluna comecgou a frequentar a fonoaudiologia, ela colocava as maos na boca e

pescocgo dela como forma de identificagao.

As pesquisadoras desenvolveram atividades com figuras tridimensionais, e
rotina com objetos de referéncias com o objetivo de desenvolvimento da crianga,
ensinando aos professores e demais educadores como aplica-los no dia-a-dia da
crianga. Os recursos, foram deixados a disposicdo da escola para que as

professoras fizessem uso.

Foram tiradas algumas fotos da crianga na realizagdo de atividades,
viabilizando o desenvolvimento da crianga em seu processo de aprendizagem no
ambiente escolar e propiciando a inclusdo. Entretanto, ndo serao exibidas nas fotos
o rosto ou qualquer identificagado da crianca ou escola, pois foram utilizadas apenas

para analise dos dados coletados.

Entre os recursos, foram aplicados: os cartdes tridimensionais para a crianca
reconhecer o formato, tamanho, espaco e conceito dos objetos; também foi aplicada

a rotina escolar com objetos de referéncia.

Na Figura 1, é possivel observar que a crianga esta reconhecendo a imagem
por meio de desenho tridimensional. Esta sendo guiada pela mao de um adulto para

o reconhecimento da imagem.
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Figura 1 — Desenvolvendo conceitos com intervengdo de médo sobre méao

Fonte: Arquivo pessoal do dispositivo mével.

Na figura 1, foi possivel observar que a crianga necessitou e buscou o auxilio
de méo sobre mao, ainda de forma experimental, pois a crianca possuia pouco
contato com atividades em papel. A aluna esteve atenta junto a uma das
pesquisadoras aos detalhes da figura, mesmo que experimentando os tragados por

meio dos dedos e do sentido tatil, ainda de forma um pouco insegura.

O trabalho com figuras tridimensionais, facilitam o reconhecimento de objetos
e estabelecimento de conceitos de imagens pela crianga surdocega, elevando sua

capacidade intelectual e neurolégica por meio do estimulo tatil.

Na Figura 2, é possivel observar, a imagem tridimensional para desenvolver
conceitos por meio do tato, em que ja ndo ha a intervengdo de mao sobre méo, ou
seja, a crianga segue realizando a exploragdo do desenho sozinha, sendo

necessario fixar o papel na mesa com o uso apenas de fita colante.
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Figura 2 — Desenvolvendo conceitos sem interven¢ao de méo sobre méao

Fonte: Arquivo pessoal do dispositivo movel.

A rotina antecede e promove a previsibilidade dos acontecimentos, o que
sugere ao aluno surdocego mais seguranga, confianga e horario para que suas

rotinas acontegam. Observe a Figura 3.

Figura 3 - Rotina por meio de objetos de referéncias

Fonte: Arquivo pessoal do dispositivo mével.
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A elaboragao da rotina por meio de objetos de referéncias em tamanhos reais,

desenvolve os conceitos e estabelece rotinas e regras.

Pode ser verificado o uso da estratégia para estabelecer rotina e

previsibilidade aos acontecimentos do seu cotidiano. Observe as Figuras de 4, 5 e 6.

Figura 4 - Crianga tocando a bucha de banho

Fonte: Arquivo pessoal do dispositivo mével.

Crianga tocando a bucha de banho e em seguida indo tomar banho,
mostrando que a rotina por meio do tato, Figuras 5 e 6, sendo uma excelente forma
de prever acontecimentos do dia-a-dia. Explora também conceitos e tranquiliza a

criancga.

Os objetos de referéncia desenvolvem a rotina e também podem prever a
crianca os acontecimentos cotidianos. Foram utilizados recipientes redondos do
tamanho de pequenas tigelas, pois era o necessario para a aluna tocar e ter acesso.

Poderiam ser caixas de sapatos ou bacias pequenas.
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Os cuidadores e a professora da crianga tiveram acesso a esses recursos que
também foram apresentados e posteriormente trabalhados com as demais criancas

de sala de aula da aluna surdocega.

Figura 5 - Exploragéo pelo tato para prever acontecimentos

Fonte: Arquivo pessoal do dispositivo mével.

Figura 6 - Uso da intervengao de um adulto por meio de méo sobre méo.

Fonte: Arquivo pessoal do dispositivo mével.
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Na Figura 6, verifica-se que houve a exploragdo pelo tato para prever
acontecimentos da rotina da crianca, sendo essa uma intervencao de um adulto por

meio de mao sobre mao.

Por meio desses objetos, percebeu-se maior envolvimento da crianga nas

atividades escolares e menor ansiedade nos acontecimentos escolares.

ALGUMAS CONSIDERAGOES

A garantia de acesso e aprendizagem, bem como a participagcéo de todos os
alunos nas escolas contribui para uma nova cultura e valorizacdo das diferencgas.
Portanto, o artigo relatou a importancia de uma boa organizagdo pedagdgica e

administrativa das escolas para que possa ser criado espacos exclusivos.

Perante os fatos examinados chegamos a conclusdo de que € necessario a
garantia de acesso e aprendizagem, bem como a participagdo de todos os alunos

nas escolas e assim contribuir para uma nova cultura e valorizacio das diferencas.

Também é coerente saber que, com a falta de sistemas adequados de
comunicagdo os estagios de desenvolvimento da linguagem podem levar mais
tempo para ocorrer, por isso sdo necessarias agdes e estratégias que sistematizem

a comunicacao mais adequada e que o estudante se adapte melhor.

A aplicagdo de recursos e estratégias de comunicacdo e aprendizados
acessiveis e contextualizadas as habilidades da crianga surdocega, séao

indispensaveis ao seu desenvolvimento.

Ja a escola, onde foi feito a pesquisa, necessita de um profissional
especialista na area de surdocegueira, preparados para auxiliar e acompanhar a

crianga em seu processo de aprendizagem no ambiente escolar.

Analisados tais fatos, verifica-se que a inclusdo de aluno com surdocegueira
nao € algo simples, mas que necessita do envolvimento e comprometimento de toda

a equipe escolar, bem como de familiares e de uma equipe multidisciplinar.
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Importante que os professores e demais educadores estejam atualizados e
capacitados por meio de formagao permanente, a fim de que o conhecimento e
praticas adquiridas pela formacgao, possam ser aplicadas no cotidiano escolar do
aluno com surdocegueira e que tais praticas possam ser validadas e aplicadas em

casos semelhantes de alunos surdocegos.

A parceria colaborativa, entre os profissionais da area da educacao:
professores da sala regular, professores da educagdo especial inclusiva,
educadores, cuidadores, que sao estagiarios de cursos de graduagao treinados pelo
servico de educacao especial do municipio em que a referida escola faz parte e etc,
juntamente com as orientagdes da equipe multidisciplinar, buscam estratégias
pedagogicas e acessiveis a educagao, evoluindo e desenvolvendo o aprendizado

desse alunado.
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RESUMO

A inclusdo de pessoas surdas na sociedade requer considerar a relagdo que estas pessoas
estabelecem com o mundo oralizado. Requer, também, compreender a relagao interpessoal surdo-
ouvinte, tendo em vista que a inclusdo ndo € um processo que se da isoladamente na sociedade.
Esta pesquisa teve o objetivo de identificar a percepgao dos intérpretes dalLingua Brasileira da Sinais
(Libras) acerca do impacto da relagdo surdo-ouvinte no processo de inclusdo do estudante surdo.
Apoiada na abordagem qualitativa, a pesquisa utilizou como instrumento a entrevista semiestruturada
e teve como publico-alvo os intérpretes de Libras do Instituto Federal de Brasilia (IFB). Os dados
foram categorizados com a utilizagdo de um programa de apoio a analise qualitativa e foram
estruturados de acordo com as questdes de pesquisa. Ficou evidenciada a importancia da Libras na
interagdo surdo-ouvinte e sua proeminéncia como instrumento a servigo da inclusdo do aluno surdo e
da consolidagao de seus direitos no espago escolar e também na sociedade em geral.

Palavras-chave: Inclusdo Educacional; Lingua Brasileira de Sinais; Relagdo surdo-ouvinte;
Educacgao; Inclusao.

ABSTRACT

The inclusion of deaf people in society requires considering the relationship these people establish
with the oralized world. It also requires understanding the deaf-listener interpersonal relationship,
since inclusion is not a process that occurs in isolation in society.This research aimed to identify the
perception of the interpreters of the Brazilian Sign Language (Libras) about the impact of the deaf-
hearer relation in the process of inclusion of the deaf student. Based on the qualitative approach, the
research used as an instrument the semistructured interview and had as target audience the Libras
interpreters of the Federal Institute of Brasilia (IFB). The data were categorized using a qualitative
analysis support program and were structured according to the research questions. It was evidenced
the importance of Libras in the deaf-hearer interaction and its prominence as an instrument in the
service of the inclusion of the deaf student and the consolidation of their rights in the school space and
also in society in general.

Keywords: Educational Inclusion; Brazilian Sign Language; Deaf-listener relationship; Education;
Inclusion;

' Esta pesquisa foi financiada pelo Edital IFB n°® 12/2016 do Programa de Bolsas Institucionais de Iniciagao
Cientifica (Pibic/CNPq)

60



1 INTRODUGAO

A inclusao de pessoas com necessidades especificas esta relacionada ao
processo de maturagdo democratica por que passa uma sociedade. Segundo
Subirats (2005), a pura existéncia de regras democraticas ndo é suficiente para o
alcance da democratizacdo das sociedades. E preciso, assevera esse autor, uma
igualdade, ndo somente juridica, como também social (SUBIRATS, 2005). A
sociedade brasileira ndo tem se mostrado equanime na garantia dos direitos
fundamentais a existéncia de uma vida com dignidade a todas as pessoas. O acesso
a educagao no Brasil foi, por muito tempo, um privilégio reservado a poucos. O
direito a educacgao, fundamental para a consolidagcao de outros direitos, como a
seguranga, a saude, a alimentagao etc., ndo pode ser reduzido a oferta de escolas e
espacos escolares supostamente diversos e especificos. A promog¢ao do direito a
educacado pressupde considerar os individuos como sujeitos e, nesse sentido,

considerar também como sujeitos dentro de contextos culturais préprios.

No caso da educacao de surdos, uma necessidade imanente é a utilizagao de
canais para a interagcdo com o ouvinte e seu universo. Em um estudo realizado com
estudantes do ensino médio e do ensino profissionalizante, Mallmann et al. (2014)
demonstraram que “o fato dos sujeitos surdos estarem compartiihando omesmo
espaco escolar que os ouvintes nao lhes garante acesso efetivo as experiéncias de
aprendizagem”. Isso significa abrir possibilidades multiplas, inclusive, para o
conceito de inclusdo. Incluir € mais que apenas permitir a convivéncia em espacos
comuns. A concepg¢ao de inclusdo que fundamenta este trabalho decorre da
Declaragao de Salamanca (UNESCO, 1994, p. 4), que considera que “as diferencas
humanas s&o normais e que, em consonancia com a aprendizagem de ser adaptada
as necessidades da crianga, ao invés de se adaptar a crianga as assuncdes pré-
concebidas a respeito do ritmo e da natureza do processo de aprendizagem”. Nesse
sentido, a inclusdo, assim como as diferencas, sdo aspectos inerentes as
sociedades humanas e devem ser pensadas com a naturalidade propria de quem

esta em constante processo de evolugao.
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A Libras foi legalmente instituida em 2002, por meio da lei n° 10.436, que a
reconheceu “como meio legal de comunicacdo e expressao”, como também
reconheceu “outros recursos de expressao a ela associados” (BRASIL, 2002). Sua
aprovacao foi fruto de um intenso processo de lutas que tiverem inicio com os
movimentos em defesa dos direitos da pessoa com deficiéncia que se iniciaram no
final da década de 1970 (BRITO, 2016). Embora autores como Olah e Olah (2010, p.
1) tenham visto os primeiros anos do Século XXI como um momento em que o
‘resultado do reconhecimento da Lingua de Sinais e sua importancia ao
proporcionar ao Surdo as condigdes necessarias para que ele consiga praticar sua
cidadania”, avangos legais ndo podem ser considerados avangos em sua plenitude.
E preciso garantir as condi¢cbes para que essas conquistas legais se efetivem na
pratica. Além das conquistas no campo legal, também no campo teérico tem havido
investimentos importantes sobre este tema, pois um numero crescente de estudos
tem sido realizados por diversos pesquisadores a fim de contribuir com a ampliagao
da compreensdo acerca do processo de inclusdo de alunos surdos (ALVES;
MOREIRA, 2016; ASPILICUETA et al., 2013; LIMA, 2010; NOVAES; TRUGILLO,
2011; LACERDA, 2007; PERLIN; STROBEL, 2006; OLIVEIRA; PORTO, 2014;
FELIX, 2008; FREITAS, 2008).

Além disso, no processo de inclusao do aluno surdo, o intérprete desempenha
um papel central. De acordo com Silva e Oliveira (2016), a escola tem um
comprometimento com a aprendizagem do aluno surdo e como quem atua nesse
ambiente é o intérprete, ele acaba tendo também esse compromisso. E importante
distinguir, todavia, que por mais que o intérprete tenha o papel essencial em relagéo
a aprendizagem do aluno surdo, e que sua atuagao, as vezes, pode ser igualada a
do professor, ele ndo é o professor do aluno, mas sim um mediador da interagao
entre esse aluno surdo e o professor que esta dando a aula (SILVA; OLIVEIRA,
2016).

Diante desses pressupostos, este trabalho traz resultados de uma pesquisa
realizada no Instituto Federal de Brasilia (IFB) que teve o objetivo de identificar a

percepcao dos intérpretes de Libras acerca do impacto da relagao surdo-ouvinte no
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processo de inclusdo do estudante surdo. Para tanto, a pesquisa esteve orientada
em torno das seguintes questbes: a) o que € e como fazer parte da comunidade
surda? b) como se da a interagdo surdo-ouvinte no ambiente escolar? c) a relagéo
surdo-ouvinte desperta no ouvinte interesse pela Libras? Por qué? d) qual a
importancia da Libras no processo de conquista de direitos do surdo? e) quais sao
as dificuldades da interagdo surdo-ouvinte? f) que contribui¢des o aluno ouvinte

pode trazer para a inclusao do surdo no ambiente escolar?

2 METODOLOGIA

De natureza qualitativa, esta pesquisa teve como populacdo alvo os
profissionais intérpretes da Libras do IFB. A definicdo desse universo levou em
consideracao o fato de que tais profissionais possuem uma posi¢cao privilegiada
quando da percepg¢ao da relagdo surdo-ouvinte, uma vez que tém a funcido de

possibilitar a interagao do surdo com o mundo oralizado-ouvinte.

O quadro abaixo apresenta a relacdo dos campi do IFB, seus respectivos

cursos e a quantidade de intérpretes correspondente a cada campus.

Tabela 1 - Relagdo dos Intérpretes do Instituto Federal de Brasilia no periodo 2016-2

Campus Curso de atuagao no periodo Quantidade de Intérpretes
Ceiléndia - 1
Licenciatura em Danga
Brasilia Técnico em Servigo Publico 2
Tecndlogo em Gestao Publica
Técnico em alimentos
Gama - o 2
Técnico em Quimica
Riacho Fundo Técnico de Cozinha 2
Sao Sebastido - 1
. Design de Moda
Taguatinga Sup. Informéatica 1
Taguatinga Centro 1
Total 10

Fonte: Dados obtidos nos Registros Académicos e Nucleos de Atendimento as Pessoas com
Necessidades Especificas (NAPNES) do Instituto Federal de Brasilia (IFB).
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O instrumento de pesquisa utilizado foi a entrevista semiestruturada a partir
de um roteiro composto por cinco questdes nas quais se buscava extrair, dos

entrevistados, como percebiam a relacdo surdo-ouvinte em sala de aula.

A entrevista foi realizada individualmente com os intérpretes, em seus
respectivos locais de trabalho, com dias e horarios marcados e de acordo com a
disponibilidade de cada um. Os entrevistados foram comunicados previamente do
objetivo da pesquisa a qual estavam sendo submetidos e, em seguida, convidados a
assinar o termo de consentimento livre e esclarecido, conforme exigéncia do
Sistema Nacional de Informacdes sobre Etica em Pesquisa Envolvendo Seres
Humanos (SISNEP).

Utilizou-se, durante a entrevista, recurso de gravador de audio a fim de nao se
perder nenhum dado importante na sistematizagao das informacdes produzidas. Os
intérpretes tiveram tempo livre para responder as perguntas, e, conforme
necessario, foram realizadas complementacdes as questdes. Apds concluir todas as

entrevistas, foram realizadas as transcricoes para entao iniciar a analise dos dados.

Os dados foram analisados por meio de um processo de categorizagao
indutiva, em que os aspectos mais relevantes foram identificados mediante a
interpretacdo de cada unidade de informacdo produzida pelos entrevistados,
buscando-se, neste exercicio, identificar a percepcdo dos entrevistados acerca da

relacdo surdo-ouvinte.

3 RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados apresentados e discutidos a seguir revelam a percepgéao dos
intérpretes acerca da importancia da Lingua Brasileira de Sinais no contexto da
inclusdo do estudante surdo na escola e estdo estruturados em seis secgoes,
conforme as questbes que a pesquisa buscou responder ja demonstras na segao
que trata da metodologia: o0 que € e quem faz parte da comunidade surda; a

interacdo surdo-ouvinte no ambiente escolar; relacao surdo-ouvinte e o interesse
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pela Libras; a Libras como um instrumento de conquista de direito; Percepcédo dos
intérpretes acerca das dificuldades na interagao surdo-ouvinte; As contribuicdes do

ouvinte acerca do processo de inclusdo do aluno surdo.
3.1 A comunidade surda

A Lingua de Sinais € uma lingua que apresenta especificidades linguisticas
como qualquer outra lingua e sua aprendizagem esta relacionada com sua
necessidade de uso, como acontece com qualquer outra lingua. Nesse sentido, a
insercdo do individuo ouvinte na comunidade surda € um fator preponderante de
aprendizagem da Libras, defendem os intérpretes entrevistados. Essa insercao,
contudo, pode ter inicio na sua relagdo com o surdo no ambiente de sala de aula.

Mas o que vem a ser a comunidade surda?

Na concepcao dos intérpretes participantes da pesquisa, a comunidade surda
é formada n&o s6 por surdos, maspor todos aqueles que, de alguma maneira,
relacionam-se com a comunidade surda, seja por lagos afetivos, familiares,

pedagdgicos ou sociais.

As respostas dos intérpretes sobre o conceito e composi¢cao da comunidade
surda foram agrupadas de acordo com as trés categorias: abrangéncia, importancia

e vantagens, conforme quadro a seguir.

Quanto a Abrange, além dos membros surdos, os pais, os amigos, os professores, 0s
abrangéncia intérpretes, os familiares, ou simplesmente as pessoas que se relacionam com
0s surdos e que se comunicam através da linguagem de sinais.

Dentro da comunidade os surdos utilizam a Libras para se comunicar

Quant? a . normalmente com qualquer pessoa e vice-versa. Como nao ha disponibilidade

importancia | ¢ intérpretes, a aprendizagem dessa lingua no ambito dessa comunidade é
fundamental para que n&o haja exclusao social e educacional.

. A comunidade é o local onde os individuos tém pelo menos nogao da Libras,

\(/Qaune}r:\;oeiz nao havendo tantas distancias entre surdos e ouvintes, podendo um individuo

compreender e adentrar na cultura do outro com todas as vantagens que essa
interagcdo pode trazer.

Quadro 1 — Concepgdes dos intérpretes do IFB sobre Comunidade Surda
Fonte: Pesquisa de Campo
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Para os entrevistados, a Libras, como qualquer outra lingua, tem uma
funcionalidade que s6 pode ser compreendida no contexto social e educacional em
gue as necessidades desses sujeitos (membros da comunidade surda) em interagcéo
se impoem. Entretanto, “nem todas as pessoas conseguem perceber a importancia
que a Lingua tem como meio de comunicagao, ndo s6 no ambiente escolar, mas na
sociedade em geral’, defende o Entrevistado 2. A maior dificuldade esta em
perceber o sujeito surdo como um sujeito social, portador de direitos e necessidades
especificas que precisam ser atendidas para que tenham condicdes de participacao
igualitaria na sociedade. E nessa perspectiva que aponta este intérprete
entrevistado:

A importédncia é de interagdo social, de comunicagdo social da
comunidade surda com a comunidade ouvinte, dos surdos
conseguirem fazer as suas fungdes sociais de forma plena e néao
somente por via do intérprete, mas por eles mesmos, de conseguirem
externar os desejos deles e que as outras pessoas consigam saber
disso, porque normalmente as pessoas que nao sabem Libras sé
sabem o que os surdos sentem por nos [intérpretes] e nao de forma
direta (ENTREVISTADO 5).

Esta ai, portanto, a importancia de se ampliar o dominio da Libras para outros
sujeitos que ndo somente os surdos. Essa ampliagdo permitiria o fortalecimento da
“‘comunidade surda”, uma vez que a Libras é apreendida e utilizada ndo s6 por
sujeitos surdos, mas também por outros atores que, tendo a necessidade de
interagdo (surdo com ouvinte; ouvinte com surdo), tem na lingua o principal
instrumento para atender as necessidades decorrentes da realidade surda. O nao
dominio de uma lingua pode causar um distanciamento em relagado ao falante cuja

consequéncia mais séria pode ser a solidificacdo do preconceito. Além disso:

Depois que ela foi oficializada, os surdos comecaram a ter seus
direitos mais respeitados, entdo eles comegaram a sair mais de dentro

66



das suas casas, a ter oportunidade de estudar, muitos foram para
faculdade. Antes, s6 estudavam até o ensino médio e tinham um
trabalho muito aquém de suas habilidades. As pessoas achavam que
nao eram importantes, achavam que era mimica, e, a partir da
oficializagao, passaram a estudar, a ter outras profissdes, a se formar,
a fazer doutorado, a ter seus direitos garantidos. Comegaram a
aparecer mais (ENTREVISTADO 1).

Além disso, vale destacar que um dos elementos que compdem a
comunidade surda é a prépria familia. O papel da familia ndo é importante somente
como um espacgo de aprendizagem, mas também como motivagdo maior para a
prépria aquisicao da lingua. Entre os intérpretes entrevistados nesta pesquisa, pelo
menos dois afirmaram que comegaram a aprender a lingua por motivos familiares:
“Falo isso porque tenho um irmé&o surdo e desde sempre tive contato com a Lingua.
No inicio, tinhamos uma comunicag¢ao informal, mas depois procurei aprender e
fazer cursos para melhorar a comunicagao” (ENTREVISTADO 2). Outro entrevistado
evidencia a mesma situacao, afirmando que “[...] na época eu comecei a participar
do processo de inclusdo, por minha irma ser deficiente” (ENTREVISTADO 4). Nos
dois casos, a decisao por se tornar intérprete, como também por fazer parte da

comunidade surda, esta relacionada ao fato de se ter um irmao surdo em casa.

De todo modo, a percepcao dos respondentes aponta para o fato de que as
pessoas que se interessam por essa lingua sdo aquelas que estéo iniciando uma
pesquisa; que tém um parente surdo; que teve um colega surdo em sala de aula; por
um aspecto religioso; ou € do movimento das pessoas com deficiéncia. Em outra
palavras, tém um grande potencial de fazer parte da comunidade surda. Como parte
destes movimentos, esses individuos aceitam melhor o processo de inclusdo, nao
tendo tanta discriminagéao e sendo até mais propensos em buscar meios de divulgar

a Libras.

3.2 A interagao surdo-ouvinte no ambiente escolar
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No ambiente da sala de aula, a relagdo surdo-ouvinte pode se converter em
uma oportunidade de aprendizagem da Libras para ambos envolvidos. O ambiente
escolar é, por sua natureza inclusiva, propicio ao desenvolvimento de relacées
horizontalizadas e abertas. Na percepcdo dos intérpretes de Libras, a interacdo
surdo-ouvinte no Instituto Federal de Brasilia contempla trés tipos de situagées,

conforme quadro a segquir.

Tipos Significado

E quando os estudantes ouvintes ndo veem necessidade de
interagir com o surdo ou quando estudantes surdos possuem

Interagao , L . .
L algum nivel de oralizagao e os, estudantes ouvintes praticam a

precaria . ) . .
leitura labial, quando necessario, sem ser estabelecido nenhum
envolvimento maior entre ambos.

Interaéo E quando ha interagcdo com um nivel de utilizagdo moderado da
Libras, mas a interagao ocorre apenas em situagdes especificas e

moderada

estritamente necessarias.

Estudantes ouvintes dominam a Libras e a utilizam para a interagao
Interacao com estudantes surdos. A comunicacao vai além de necessidades
plena especificas. Ha envolvimento entre ambos que extrapolam as
interagdes pedagdgicas.

Quadro 2 — A interacdo surdo-ouvinte no ambiente escolar por meio da Libras, na percepc¢éo dos entrevistados

Fonte: Pesquisa de campo

Os trés niveis da relagdo surdo-ouvinte, segundo os entrevistados, nao sao,
necessariamente, lineares, ou seja, podem ou nao partir da inexisténcia de interagao
para uma interacdo plena. Entretanto, conforme destaca um dos entrevistados, em

alguns casos essa interagao pode acontecer de modo ascendente.

No inicio é pouca a interagdo, ha uma timidez, um distanciamento e
também um certo estranhamento em relagdo a Lingua por parte dos
alunos ouvintes. Eles ndo sabem como lidar com os surdos, e isso
decorre principalmente por eles ndo saberem se comunicar através da
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LIBRAS. Depois, com o tempo, os ouvintes vdo observando, se
aproximando mais do surdo, e se esforcam para aprender alguns
sinais mais simples para tentar fazer uma comunicacao
(ENTREVISTADO 8).

Essa ascensdo em termos da intensidade da relacdo ndo ocorre com todos
porque “nao sao todos os alunos que sao sensiveis a isso”, comenta o Entrevistado
3. Possivelmente falta a escola promover um trabalho de sensibilizagcao para facilitar
a aproximagao entre alguns alunos ouvintes que chegam fechados as possibilidades

de interagdo com surdos.

Por outro lado, a maioria dos intérpretes entrevistados afirmou haver uma
interacao satisfatéria entre ouvinte e surdo. Em muitos casos, os estudantes
ouvintes dispensam a presenga do intérprete para comunicagao/interagdo com
estudantes surdos e até criam estratégias para comunicagdo imediata, como, por
exemplo, fazendo uso de aplicativos de celular e de redes sociais. Isso demonstra
que a atitude do aluno ouvinte é fundamental para essa interacdo, mas a abertura do
aluno surdo é igualmente importante para que esse processo de interagao aconteca.
Quando os estudantes surdos n&o ficam retraidos, assumem uma posicao de
lideranga na turma e os estudantes ouvintes sao estimulados a promover algum tipo

de interagcdo com ele, pondera o Entrevistado 2.

A manifestacao de interesse por parte do ouvinte € igualmente fundamental
para essa interacdo. O estudante ouvinte pode despertar muita curiosidade, ndo s6
pela Libras, mas também pela realidade do surdo. Segundo um entrevistado, “ha
casos de alunos que despertaram o interesse pelo curso [de Libras] e até mesmo
em querer conhecer mais as questdes que envolvem o mundo do surdo, diferente
dos alunos que nao tem esse contato” (ENTREVISTADO 8). Portanto, o contato com
o surdo pode ser um canal para a propria aprendizagem da Libras e para a

compreensao da surdez.
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3.3 Arelagao surdo-ouvinte e o interesse pela Libras

Os entrevistados também foram instados a responder se a relagdo surdo —
ouvinte tem despertado neste ultimo algum interesse na aprendizagem da Lingua
Brasileira de Sinais. Para os intérpretes, essa relacdo tem se tornado uma boa
motivacdo para a aprendizagem de Libras. Por isso, a pesquisa aprofundou nas
razbes apresentadas pelos entrevistados de interesse dos ouvintes pela Libras. As
principais razdes apresentadas foram: necessidade de comunicacao; presenca de
professora surda; presenca da figura do intérprete; curiosidade e interesse; presencga
do surdo na sala de aula; abertura para o contato com o surdo; existéncia de um

membro surdo na familia.

A necessidade de comunicagdao se mostrou como a principal razao para
despertar interesse na aprendizagem da Libras. Os entrevistados afirmaram que a
necessidade de comunicar diretamente com o surdo faz com que estudantes
ouvintes tenham uma oportunidade de interacdo, sem a interferéncia do intérprete,

possibilitando, com isso, espacos de aprendizagem.

Outro fator importante é a presenga de professora surda na sala de aula.
Além de sua presenca, o fato de ser uma pessoa extrovertida contribui bastante para
aprendizagem da Libras, pois os alunos passaram a se interessar “muito pela lingua
de sinais, porque ela [a professora] € muito extrovertida, alegre, se comunica com os
alunos, entdo todos querem aprender para se comunicar com ela” (ENTREVISTADO
7).

A existéncia da figura do intérprete também é apontada pelos entrevistados
como um fator que contribui para motivar os ouvintes a aprenderem a Libras. A
lingua de sinais passa a ser percebida e ganha mais sentido a partir da presenca
dos intérpretes em sala de aula, instigando os ouvintes a submergirem nesse

processo de aprendizagem.

O contato que os ouvintes tém no ambiente escolar com os surdos e com a

lingua de Sinais gera, no aluno ouvinte, curiosidade e interesse na lingua visual
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gestual do surdo, segundo os entrevistados. E uma lingua com caracteristicas
distintas da oral, assim, a forma com que os surdos se expressam desperta, no
ouvinte, a curiosidade, e, consequentemente, eles sdo atraidos pelo desconhecido.
E é essa curiosidade que estimula o interesse ndao somente pela Libras, mas
também pelas questdes surdas, colaborando em suas interagdes, ressaltaram os

entrevistados.

A presenca do aluno surdo em sala de aula promove a diversidade cultural
no ambiente escolar e o convivio diario faz com que os alunos ouvintes percebam o
mundo surdo, sua cultura e sua lingua. Segundo o Entrevistado 1, a convivéncia
surdo-ouvinte no contexto de sala de aula faz com que o aluno ouvinte tenha um
olhar mais atento as questbes surdas e tenha uma melhor compreensdo de como

funciona a lingua de Sinais.

Estar aberto para o contato com o surdo € uma das razbées que levam os
ouvintes a querer aprender a Libras e essa abertura do ouvinte promove a
construgdo de suas interagdes no ambiente escolar, ponderaram os entrevistados.
De acordo com o Entrevistado 7, no contato entre surdo-ouvinte ocorre uma troca
mutua de conhecimento das linguas, tanto o ouvinte com a Libras, como o surdo
com o Portugués. Dessa forma, a disposicdo do ouvinte para a aprendizagem de
Libras, percebida pelo entrevistado, torna as relacdes dos alunos mais estreitas e

torna o ambiente mais inclusivo.

Alguns ouvintes, por terem um membro da familia surdo, levam para dentro
da sala de aula uma maior sensibilizacdo, um olhar diferenciado para a Libras, e isso
torna uma grande motivagao para aprender essa lingua. Segundo um entrevistado,
“‘esse interesse normalmente surge das pessoas que, de alguma forma, tém contato
com essa lingua, ou tem alguém na familia, entdo assim, geralmente parte por esse
lado” (ENTREVISTADO 10). Todavia, o contato diario dentro de sala de aula com o
aluno surdo faz com que os ouvintes, de um modo geral, apresentem interesse pela

Libras, complementa o mesmo entrevistado.
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3.4 A Libras como um instrumento de conquista de direito

Segundo os entrevistados, como qualquer sujeito social, o surdo é um
cidadao e, por isso, merece ter seus direitos garantidos e respeitados. Entretanto, a
importancia da Libras muitas vezes esta circunscrita a escola, conforme esclarece
esse entrevistado: “vejo que nem todas as pessoas conseguem perceber a
importancia que a Lingua tem como meio de comunicagdo, ndo s6 no ambiente
escolar, mas na sociedade em geral” (ENTREVISTADO 2).

Por outro lado, ha também a percepcdo da ampliacido do alcance da Libras

para outros espacos que nao so6 o escolar. Para o surdo,

A Lingua de Sinais é o meio de acesso para realizar a comunicacéo. E
de extrema importancia. Vem ganhando espaco ao longo do tempo na
sociedade e, obviamente, nao foi facil. Foi um processo arduo, mas,
com a contribuicdo de leis e outros projetos a seu favor, vem
conquistando cada dia mais seu espacgo, seja nas escolas, faculdades,
igrejas, emissoras de TV e varios outros ambientes que antes néo se
costumava ver (ENTREVISTADO 8).

A percepcao dos intérpretes leva ao entendimento de que a utilizacdo da
Lingua Brasileira de Sinais em tais ambientes sociais contribui para dar uma
centralidade que anteriormente nado havia. Muitos individuos ndo pertencentes a
comunidade surda podem se sentir despertos a pelo menos considerar a Libras

como parte do processo de comunicacao social mais amplo.

Outro aspecto realgado na percepcao dos entrevistados é a possibilidade de
considerar a Libras, oficialmente, como segunda lingua. Apesar disso, € notavel que
“os ouvintes n&o reconhegam isso e valorizem mais uma lingua estrangeira do que a
prépria Libras como segunda lingua oficial do Brasil” (ENTREVISTADO 9).

Para outro entrevistado, mais do que considerar a Libras como segunda

lingua, a instituicdo de escolas bilingues seria um avango consideravel.
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A escola bilingue facilitaria muito porque o surdo aprenderia a primeira
lingua dele que é a Libras e a segunda, portugués, entédo ele seria
alfabetizado na lingua dele e entao ele teria uma maior facilidade para
aprender, e posteriormente ele vai ter um contato com o portugués,
que é a segunda lingua dele e tudo hoje gira em torno do portugués,
que é a parte escrita, que é onde vai da a base pra ele
(ENTREVISTADO 10).

Nesse sentido, a escola bilingue pode ser considerada como um instrumento
de conquista de direito dos surdos, permitindo a ampliacdo da prépria comunidade

surda a partir do ambiente escolar.

3.5 Percepgao dos intérpretes acerca das dificuldades na interagao surdo-

ouvinte

Na percepcado dos intérpretes de Libras do Instituto Federal de Brasilia,a
Libras revelou-se um fator divisor no processo das interagcdes entre o aluno surdo e
o aluno ouvinte.Significa dizer que a nao utilizacdo da lingua de sinais pelos ouvintes
limita as possibilidades de interacdo na relagado surdo-ouvinte.Quando provocados a
se posicionarem sobre as razdes das dificuldades na interacdo surdo-ouvinte, os
entrevistados deram a lingua uma posigdo de destaque, conforme revela o

entrevistado abaixo:

A principal é a lingua, se ambos soubessem um pouco da lingua do
outro, seria mais facil.Sé que o surdo tem uma necessidade, que é
uma deficiéncia.Entdo é€ uma barreira que fica mais dificil dele
transpor; entdo cabe a nds, ouvintes, que n&do temos essa deficiéncia,
aprender a lingua deles.Eles ja tém que se virar de diversas formas,
em diversos contextos (ENTREVISTADO 4).

Em decorréncia da barreira linguistica existente na relagdo surdo-ouvinte,

desencadeiam-se, ainda, na percepcdao dos entrevistados, outros fatores
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considerados agravantes como: prejuizo nas relagoes interpessoais dos surdos,

maior dependéncia do surdo em relagao ao intérprete, isolamento do surdo.

O prejuizo nas relagdes interpessoais dos surdos deriva do bloqueio
ocasionado pela lingua, na medida em que impossibilita uma troca de valores e
aprendizagem, tanto por parte do aluno ouvinte como do aluno surdo, revela a
entrevistada n° 8. E é exatamente por isso que os surdos apresentam dificuldade na
compreensao de questdes sociaisconsideradas simples pelos ouvintes, causando-

Ihes timidez em se expressar em sala de aula, reitera a entrevistada n° 6.

Outro fator decorrente da barreira linguistica existente entre surdos e ouvintes
€ uma maior dependéncia do surdo em relagdao ao intérprete para mediar a
comunicagdo com os ouvintes, uma vez que o ouvinte ndo se comunica diretamente
por meio da Libras com o surdo. Nesse sentido, a Libras deixa de ocupar uma
centralidade nessa interagao, deixando, também, com isso, de ser uma ponte que
une e facilita o contato entre surdos e ouvinte, pois “o intérprete apoia, mas nao é
surdo, o intérprete utiliza a lingua, mas nao passa as dificuldades que o surdo

passa” ressalta o Entrevistado 3.

O surdo, assim como qualquer outra pessoa, também sente vontade de
externar seus desejos e sentimentos, e isso acontece, na maioria das vezes, por
meio dos intérpretes. O ideal seria que os ouvintes soubessem, sem mediacdo do
intérprete, portanto, por meio da Libras, o que os surdos sentem e querem, reitera o

Entrevistado 6.

O isolamento do surdo ¢ outro fator decorrente das dificuldades linguisticas
entre surdo e ouvinte, tornando-se um agravante na medida em que os ouvintes “por
nao saberem se comunicar por conta do medo e receio, acabam orientando suas
acdes a partir de questdes como: ‘Sera que o surdo vai me entender?’, ‘Sera que se
eu falar tal coisa ele vai ficar chateado?’, ‘Como que eu vou me comunicar?’. E, a
partir disso, se o ouvinte tem esses medos, ele ndo procura o surdo, ele o isola”.
(ENTREVISTADO 5).
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Os entrevistados consideram que a dificuldade que os ouvintes tém em
relagdo a comunicagdo com aLibras tem origem no sistema educacional que, por
muito tempo, ignorou a incluséo, impedindo uma maior aproximagao e conhecimento
da cultura surda e sua respectiva lingua materna, a Libras, conforme destaca o

Entrevistado 4:

Eu acho que a escola tinha que ser um veiculo motor para transpor
essa barreira, entdo incentivar que 0s nossos alunos ouvintes
aprendessem cada vez mais a lingua brasileira de sinais pra se
comunicar com seus colegas surdos.

O Entrevistado 4 salienta ainda que a Lingua Brasileira de Sinais é a segunda
lingua oficial do pais, deveria sem duvida ser ensinada desde a educagao basica,
para que as pessoas a conhecessem e a utilizassem com os surdos, no entanto, ndo
tem a mesma visibilidade das outras linguas estrangeiras, como o inglés e o
espanhol, no sistema educacional. O contato dos ouvintes com a Libras ja nas séries
iniciais suscitaria um maior interesse e compreensao em relagdo a lingua, deste
modo, quando tivessem a oportunidade de comunicar-se com alguém surdo, a
lingua viso-gestual seria vista com mais naturalidade endo com tanto estranhamento

como costuma ocorrer.

3.6 As contribuicoes do ouvinte acerca do processo de inclusdao do aluno

surdo

A percepgao geral dos entrevistados leva a constatacao de que a contribuigao
do aluno ouvinte é indispensavel, sendo sua participacdo nesse processo inclusivo

determinante para a inclusao do aluno surdo.

A despeito das dificuldades encontradas na relagdo interpessoal surdo-
ouvinte, os entrevistados apontaram as principais contribuicbes que os alunos

ouvintes podem trazer a fim de promover uma maior efetividade nesse processo
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inclusivo surdo, dentre eles: interesse na aprendizagem da Libras, acolhimento e

compreensao das diferengas surdas.

A disposicdao do ouvinte em querer aprender a lingua de sinais € sem
duvida, uma contribuicdo importanteno processo de inclusdo escolar do sujeito

surdo,

[...] porque quando eles se ‘abrem’, perdem o medo de se comunicar,
se abre para comunicagao, assim, a confianga da pessoa surda, do
aluno surdo, também aumenta. O aluno surdo ndo exige que a pessoa
saiba a lingua de sinais, mas que fique aberta a uma comunicacgao,
uma aproximag¢ao (ENTREVISTADO 2).

Para o Entrevistado 4, a presenca do aluno surdo na sala de aula desperta
nos alunos ouvintes o interesse na aprendizagem da Lingua de Sinais, fazendo com
que queiramconhecer um pouco mais sobre a cultura surda. O Entrevistado relata
ainda que ha uma procura significativa de alunos que, ap6s o contato com o surdo,

manifestam interesse pelo curso de Libras.

A percepc¢ao dos intérpretes também revelou que o acolhimento do surdo no
ambiente escolar pelos ouvintes pode tornar a inclusdo mais significativa. Segundo o
Entrevistado 4, demonstracées de companheirismo por parte dos ouvintes com o
surdo nas atividades académicas como laboratério, trabalhos em grupo em sala de
aula e educacao fisica, por exemplo, certamente faria com que o surdo se sentisse

mais incluido, sendo esta a maior contribuicdo que o ouvinte pode dar.

As diferencas surdas devem ser percebidas pelos ouvintes como sendo
caracteristicas de uma identidade proépria do surdo e nao por suas limitagdes fisicas.
‘Do meu ponto de vista, deve haver uma compreensdo das diferengas, uma
compreensao de que existem pessoas diferentes e que essas diferengcas nao
necessariamente possam fazé-los menos inteligentes, menos espertos ou inferiores
a alguma coisa” (ENTREVISTADO 6).
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Para os entrevistados, as contribuicbes do ouvinte promovem

desenvolvimento em

trés aspectos: sociais, culturais e educacionais.

0
A

compreensao da importadncia do desenvolvimento nestes aspectos € fundamental

para que as interagdes surdo-ouvinte se revelem de forma saudavel e significativa.

Os entrevistados relacionam tais aspectos com sua importancia, conforme quadro

abaixo:

Aspectos

Importancia

Sociais

A socializacido entre surdo-ouvinte promove a
construgcdo de saberes e conhecimentos. O surdo,
muitas vezes, ndo compreende certas questdes

sociais.

Culturais

O contatodo ouvinte com a cultura surda leva a
uma quebra de paradigma e crengas do ouvinte em
relagao as questdes que envolvem o surdo, ha uma
mudanca na forma de agir e perceber o outro,
suscitando ainda preocupacao com as questdes de

acessibilidade surda.

Educacional

Na relacdo de interagao surdo-ouvinte, o processo
de aprendizagem se da a partir da troca de
conhecimentos, tanto o surdo aprende com o0s
ouvintes como os ouvintes aprende com o surdo.

Um agrega valor ao outro.

Quadro 3 — Alcance das contribuigcdes da relagéo surdo-ouvinte no ambiente escolar, segundo os entrevistados.

Fonte: Elaborado pelos autores, a partir dos dados.
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E importante salientar que os aspectos da interacdo entre surdo-ouvinte no
ambiente escolar, mencionados acima pelos entrevistados, tém como alicerce as
conquistas legais dentro da perspectiva da educacgao inclusiva ocorrida no pais a
partir da década de 1990. Fruto dessas conquistas temos a Lei n° 10.436 de 2002,
que reconhece e oficializa a Libras como meio de expressdo e comunicagao da

comunidade surda.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve o objetivo de identificar a percepg¢ao dos intérpretes de
Libras acerca do impacto da relacdo surdo-ouvinte no processo de inclusdo do
estudante surdo. Os resultados revelaram que o surdo possui identidade e cultura
préoprias. As especificidades da cultura surda, como a lingua gesto-visual e a forma
com que os surdos se expressam em sua comunicacgao constituem a “cultura surda”
que se manifesta na “comunidade surda” e nem sempre foram compreendidas pelos
ouvintes. Isso pode ser atribuido pelo fato do ouvinte nunca ter tido a oportunidade
de conviver com alguém surdo. A convivéncia e a interagdo entre surdos e ouvintes
tém contribuido para que essa visdo distorcida dos ouvintes em relagdo ao surdo

seja modificada.

No ambiente escolar, a interacdo surdo-ouvinte tem se mostrado um
importante fator para desconstrucdo de preconceitos e, principalmente, como
oportunidade para a aprendizagem da Libras. A despeito dos diferentes niveis de
interagdo surdo-ouvinte que ocorre no ambiente escolar, esses sujeitos tém na
escola um espacgo propicio para a efetivagdo da inclusdo, com a configuragcéo de
novas formas de socializagdo que, por sua vez, vao culminar com a aprendizagem
da Libras.

Ainda nesta perspectiva, a pesquisa revelou as razées que fazem com que a
relagdo surdo-ouvinte seja um motivador para que ouvintes despertem interesse

pela aprendizagem da Libras. As razbes que motivaram este interesse reforcam a
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ideia de que a convivéncia € o melhor canal para fortalecer as acdes de inclusao,
uma vez que os motivos relevados dependem, necessariamente, da convivéncia
com surdos ou com pessoas diretamente ligadas aos surdos, como a professora
surda, um membro da familia surdo e o intérprete. Fatores de ordem afetiva,
cognitiva e social também aparecem como motivadores, como estar aberto ao

contado com o surdo e a necessidade de comunicacdo com ele.

Ficou também evidenciado que, na percepcao dos intérpretes, a Libras € um
importante instrumento para conquista de direitos por parte dos surdos. Isso porque
0 uso da Libras ultrapassa o espaco escolar e permite que estudantes surdos
manifestem suas necessidades e interajam com o mundo a partir de uma linguagem

que |lhe é propria.

A Libras também foi algada a condicado de instrumento capaz de amenizar as
dificuldades da relagdao surdo-ouvinte. As consequéncias dessas dificuldades, por
sua vez, revelam prejuizos importantes para o surdo no ambiente escolar. As
relacdes interpessoais para o surdo, por exemplo, dependem decisivamente da
utilizacdo da Libras, o que nem sempre € possivel com interlocutores ouvintes. Além
disso, uma sobrecarga para o intérprete pode decorrer dessa dificuldade do surdo.
Quando n&o é possivel a interacdo com o ouvinte mediada pela Libras ou pelo

intérprete, o resultado é o isolamento do aluno surdo.

Por fim, é preciso realcar a importancia do aluno ouvinte na inclusao do aluno
surdo. A inclusdo ndo € um processo unilateral, cuja responsabilidade recai
exclusivamente sobre o estudante surdo e as pessoas com ele envolvidas. O ouvinte
tem uma contribuicdo decisiva na inclusdo do surdo quando, por exemplo,
demonstra interesse pela aprendizagem da Libras ou mesmo revela um
comportamento de acolhida e compreensao das diferengas existentes no universo
surdo. Isso implica pensar que a inclusdo é um processo muito mais amplo,
envolvimento ndo s6 a dimensao pedagdgica, mas também atitudinal e filoséfica, ou

seja, para que acontega, & preciso impactar o comportamento das pessoas e ser
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passivel de interpretagdo logica, fazendo sentido para todos que com ela estdo

envolvidos.
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RESUMO

Considerando a atual politica nacional de educagéo inclusiva com orientagdo para
presenga de surdos em escolas regulares, preocupa-nos o desconhecimento da lingua
de sinais e cultura surda, assim como a escassez de materiais visuais adequados.
Pensando no potencial das narrativas e da literatura surda para afirmagdo dessa
comunidade, este artigo tem o objetivo de relatar o processo de criagdo de um material
bilingue composto por livro de histéria infantil e DVD com narrativa em Libras e em
Lingua portuguesa. O estudo se baseou nos pressupostos da educagéao bilingue para
surdos com énfase no respeito a Libras como primeira lingua e ao portugués como
segunda lingua, tendo em vista a valorizagédo da cultura e saberes surdos. Verificou-se
a importancia da literatura surda para o desenvolvimento da subjetividade de criangas
surdas, assim como possibilidade de que o material criado possa contribuir
significativamente para divulgacao e valorizagao da cultura surda.

Palavras-chave: Educacdo Inclusiva; Literatura Surda. Material Bilingue. Alunos
Surdos.

ABSTRACT

Considering the current national policy of inclusive education directed towards the
presence of deaf people in regular schools, we are worried about the lack of knowledge
of sign language and deaf culture, as well as the lack of appropriate visual materials.
Taking into consideration the potential of narratives and deaf literature for the
appreciaton of this community, this article aims to report the process of creating a
bilingual material which consists of a children's book and DVD with a narrative in Libras
and in Portuguese. The study was based on the presuppositions of bilingual education
for deaf people, emphasizing the use of Libras as the first language and Portuguese as
a second language, aiming at the appreciation of deaf culture and knowledge. Deaf
literature is considered important to the development of deaf children subjectivity, and
there is a possibility that the material significantly contributes to the dissemination and
appreciation of the deaf culture.

Keywords: Deaf Literature; Bilingual Material; Deaf Students.
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1 INTRODUGCAO

A inclusdo educacional tem ocupado espago importante de reflexdo nas
politicas educacionais em todo o mundo. O respeito as diferengcas e a
preocupacao em atender as demandas humanas estdao postas a sociedade
contemporanea. No entanto, esta demanda nio pode ser interpretada como,
simplesmente, o cumprimento de determinagdes legais. A inclusdo, precisa ser
pensada como um principio e como uma garantia de direitos humanos. Para
tal, considerando a questao linguistica e cultural relacionada as comunidades
surdas, provoca-nos pensar sobre as estratégias possiveis de manutencéo da
lingua e da cultura surda em escolas regulares inclusivas. A comunidade surda
luta pelo reconhecimento de sua lingua e cultura em resisténcia ao discurso
homogeneizador da sociedade maijoritaria. Mesmo considerando que a Lingua
Brasileira de Sinais/Libras € reconhecida pela legislagao brasileira sabemos o
quanto: “A énfase na dimensdo centralizadora de uma cultura universal tem
impossibilitado que criangas surdas possam ter uma insercdo em processos

culturais existentes em comunidades de surdos”. (Karnopp, 2006,p.99).

Vivemos em um mundo em que os interesses da cultura universal se
nao impossibilitam, dificultam a producido e valorizagdo de uma cultura das
minorias como é o caso dos individuos surdos. De acordo com karnopp (2008,
p.4) “A cultura do reconhecimento € de importancia crucial para as minorias
linguisticas que desejam afirmar suas tradigbes culturais e recuperar suas
historias reprimidas”. As narrativas dos surdos mostram que a cultura surda
sobrevive em nossa sociedade e deseja imprimir novos sentidos e valores até
entdo inexistentes na cultura ouvinte. O reconhecimento de valores, habitos e
costumes transmitidos de geragdo para geragdo € essencial para a
sobrevivéncia de um povo. A literatura surda vem resgatar essa identidade do
povo surdo e trazer a perspectiva da sobrevivéncia das narrativas surdas ao

longo da histéria.
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Da mesma maneira que as narrativas orais foram significativas na
formacado das culturas e no inicio das producgoes literarias das comunidades
ouvintes, os relatos de pessoas pertencentes as comunidades de surdos
também se valeram da possibilidade de transmitir, por meio da lingua de sinais,
as informacgdes, histérias, piadas e outros aspectos da cultura dessa
comunidade por meio da “Sinalidade”, termo utilizado para identificar “a
producao linguistica sinalizada das comunidades surdas, em substituicdo ao

termo oralidade” (MOURAO 2011, p.19).

A sinalidade presente na comunidade surda, por meio das narrativas em
Libras, € um importante veiculo das informacdes, dos valores e da maneira
como os surdos se reconhecem no mundo. Essas narrativas se constituem na
principal maneira de transmitir valores do povo surdo e possibilitar que as
novas geracgoes se identifiquem por meio da representagdo cultural como sao

mostradas e/ou contadas pelas pessoas surdas.

Considerando a importancia e a necessidade da transmissao de valores
culturais de geragao para geracdo de surdos, pensou-se na escassez de
oportunidades e de materiais disponiveis para o estimulo e fortalecimento da
cultura surda nas escolas. Na perspectiva de privilegiar a criagao e divulgagao
dessa cultura fez-se necessario refletir sobre o conceito de literatura surda.

Para essa definicdo, Karnopp (2006, p.102) afirma que:

Utilizamos a expressao “literatura surda” para historias que tém
a lingua de sinais, a questao da identidade e da cultura surda
presentes na narrativa. Literatura surda é a produgao de textos
literarios em sinais, que entende a surdez como presenga de
algo e ndao como falta, possibilitando outras representagoes de
surdos, considerando-os como um grupo linguistico e cultural
diferente.

Assim, percebe-se uma definicdo de literatura atrelada a uma questao

linguistica e cultural que se distancia da ideia de deficiéncia, para assumir um
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lugar de afirmacgéo da diferenca. Ainda de acordo com Karnopp (1989 p.102
apud STROBEL, 2009, p.61):

Literatura surda € uma literatura que respeita a cultura surda e
suas identidades, € feita pelo surdo, com histérias de surdos e
voltada para o publico surdo. Faz-se necessario viabilizar uma
produgdo em forma de imagens para criar condicbes que
atendam a caracteristica visuo-espacial do surdo.

Portanto, foi com base nessa perspectiva de literatura, que surgiu a
inquietacdo no que se refere a escassez de materiais pedagdégicos disponiveis
sobre a cultura surda para ser utilizado com criangas surdas em escolas
inclusivas. Na busca por atender as demandas da diversidade, as escolas
inclusivas tém se deparado com algumas dificuldades e entre elas encontra-se
a falta de materiais adequados para atender aos alunos surdos. Dessa
preocupacao surgiu a ideia de criar uma histéria infantil que pudesse aproximar
as criancas surdas do reconhecimento e das formas surdas de perceber o

mundo.

Assim, este artigo tem o objetivo de relatar o processo de criacdo de um
material bilingue composto por livro de histéria infantil e DVD com narrativa em
Libras e em Lingua Portuguesa nos levando a refletir sobre a importancia da
literatura surda. A referida histéria foi criada durante um curso de mestrado
profissional, pensada a partir de duas autoras bilingues (Libras/Lingua
Portuguesa) para ser contada para criangas surdas e ouvintes na faixa etaria
de 7 a 10 anos. Sendo uma das autoras surda, a contagao da histéria passou
por todo um processo de criagdo e expressdao em Lingua de Sinais,

privilegiando as informacgdes visuais e a cultura surda.

A histéria apresentada nesse artigo chama-se “A poderosa borboleta
surda” e narra a vivéncia de uma lagarta surda que nasceu em familia ouvinte.

Por meio da contacao desta histdria, as autoras tém a intencdo de oportunizar
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a aproximacao das criangas surdas e ouvintes da cultura surda e das maneiras

surdas de ver e estar no mundo.

2 AS CATEGORIZAGOES DE LITERATURA SURDA

De acordo com Karnopp (2006 apud RIBEIRO E PEREIRA 2015), a
literatura surda esta categorizada em trés linhas de produgdo, podendo ser
apresentada em forma de traducdo, adaptacao ou criacdo. Para compreender
melhor esta questdo, Taveira (2014, p.126) ao se referir a (ROSA & KLEIN,

2011) esclarece que:

Tradugao cultural é clarificar para os surdos as historias da
literatura convencional por meio da LIBRAS, das expressdes
bem claras e da locagcdo dos personagens bem marcadas.
Exemplos: DVD do INES, como Chapeuzinho Vermelho (VHS
1999 e, atualmente, em DVD) e O sapo boi (em DVD “Seis
fabulas de Esopo em Lingua Brasileira de Sinais”).

Adaptacgao cultural é substituir o que vem a ser especifico da
cultura de ouvintes pelas questdes da cultura, da comunidade e
identidade surda, sendo que sao necessarias substituicbes na
historia original das caracteristicas dos personagens e dos
acessorios que os acompanham. Exemplo: Peter Pan surdo
(2003), além de, Cinderela surda (2003).

Criagao em LIBRAS ou do texto inédito realizado notadamente
por surdos e, ainda por alguns ouvintes, € que de maneira
espontanea e criativa realizem “contagao de historias” e piadas
proprias da comunidade surda. Exemplos: O passarinho
diferente (1999); Um mistério a resolver: O mundo das bocas
mexedeiras (2008); O Feijaozinho Surdo (2009).

Assim, pode-se considerar que a tradugao acontece quando um texto
literario originario de outra lingua é reproduzido em Lingua de Sinais, para que
as pessoas surdas tenham acesso as literaturas em geral. No entanto, para
que esta traducdo atenda as necessidades das pessoas surdas, faz-se

necessario a realizagao de um trabalho que envolva profissionais surdos que
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possam empreender o seu conhecimento da realidade, a partir das vivéncias
surdas, garantindo que os resultados dessa interpretagcdo se tornem

representativos da cultura surda.

No caso das adaptagdes culturais entendemos que s&o histérias
proprias da comunidade ouvinte que passam por modificagcbes nos
personagens principais € na otica da narrativa de maneira a tornar nao,
apenas, os personagens surdos, como também o enredo compativel com os
valores e habitos da cultura surda. Para compreensdao dos casos de
adaptacgdes, Mourao (2011, p.53) cita alguns exemplos de trabalhos publicados
na lingua de sinais como “A cinderela surda, Patinho surdo, a Rapunzel surda,
Adao e Eva’. Estas podem ser consideradas narrativas da cultura ouvinte que
foram trazidas para a cultura surda. Isso ndo quer dizer que as criancas
surdas ndo devam ter acesso as historias em que o0s personagens sao
ouvintes. Mas, significa que podem ter acesso a essas mesmas narrativas com
a possibilidade de viver a fantasia a partir da cultura surda. Essas
possibilidades s&o importantes para a crianga surda porque em um mundo em
que a realidade é ouvinte e as fantasias também sao ouvintes, como ficam as

possibilidades de sonhos e subjetividades surdas?

A terceira linha de produgdao é constituida por histérias criadas por
surdos, com temas que envolvem as questdes do povo surdo. Ou seja,
normalmente, as criagdes literarias surdas sdo compostas por histérias
inéditas, produzidas de surdos para surdos e com a tematica da surdez como
eixo principal. A literatura surda apresenta toda uma loégica que valoriza a
visualidade do povo surdo, considera seus valores, seus habitos e representa
importante veiculo para a divulgagdo da lingua e dos saberes surdos. De
acordo com Rosa & Klein (2011, p. 95):

A literatura, quando produzida por um surdo, torna-se diferente
das produzidas por pessoas ouvintes. Isso se da porque o
surdo € aquele que vivencia as experiéncias surdas, sua
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cultura e a Libras. Por mais que o ouvinte seja fluente na
Libras, tenha conhecimento sobre a cultura surda e participe
ativamente da comunidade, ele vai ter experiéncias diferentes
das que os surdos tém. Por isso, o surdo geralmente tem
capacidade de produzir histérias que serao mais facilmente
absorvidas e compreendidas por outros surdos, e contam
experiéncias com as quais outros surdos facilmente vao se
identificar.

E possivel perceber que a literatura surda se caracteriza,
prioritariamente, pelo uso da Lingua de Sinais e por representagdes que
envolvem a comunicagao visual. Essa maneira prépria de se relacionar com o
mundo, presente nas histérias, faz com que os surdos se reconhegam e se
empoderem de um valor cultural. O uso da Libras vem demarcar, com orgulho,
o reconhecimento de uma minoria que sobrevive a dimensao centralizadora da
cultura universal. Por isso, destacamos a importancia do uso da lingua de
sinais e da énfase que deve ser dada a cultura surda. Santos, et al (2011,

p.47) afirmam que:

A lingua de sinais significada, enquanto marca surda dentro da
literatura surda, é capaz de desenvolver os processos de
subjetivacdo. Tais processos sao responsaveis por
desencadear elementos necessarios para construcido de
identidade surda e, na medida em que utilizam a sua proépria
lingua, significam as aprendizagens que vao vivenciando no
contato com a comunidade surda. Isso favorece a troca de
conhecimento e informacbes, e deve ser valorizado e
reconhecido como uma forma de expressdo cultural e um
instrumento de acesso a educagdo e da igualdade de
oportunidades para o povo surdo.

Aprender a Lingua de Sinais e viver experiéncias por meio da literatura
estimula as criangas surdas, para que tenham orgulho do uso de sua
comunicacao visual, assim como as familias ouvintes, para que desenvolvam

respeito pela Lingua de Sinais das criangas surdas. Foi nessa perspectiva que
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nasceu uma historia infantil para surdos, apresentada em formato de livro
infantil contendo ilustragbes e escrita em portugués, acompanhado de DVD
bilingue, apresentando narrativa em Libras e em lingua portuguesa oral. A
seguir, serao apresentados os antecedentes deste estudo e as etapas de

criacao da historia e do material proposto.

3 OS ANTECEDENTES DA HISTORIA

Este estudo se iniciou com pesquisa bibliografica na intengao de realizar
uma revisao de literatura capaz de embasar as reflexdes e a construgao do
material bilingue visual para criangas surdas. A teoria adotada se baseou nos
pressupostos da educagao bilingue para surdos com énfase no respeito a
Libras como primeira lingua e ao portugués como segunda lingua, tendo em
vista a valorizagdo da cultura e saberes surdos. A segunda fase do estudo
constituiu-se pela pesquisa de campo para verificagcdo de materiais existentes
no mercado. E na terceira fase, foram realizadas as produc¢des inerentes a
elaboragao do produto como: criacdo da histéria em Libras, escrita do texto em
portugués, criagdo dos desenhos para ilustracdo da histéria, filmagem em

Libras, edicdo de videos e imagens.

Como havia a intencao de criacdo de uma historia envolvendo uma
familia de lagartas, onde uma lagarta nasceria surda e se tornaria uma
borboleta bilingue, surgiu a necessidade de verificar a existéncia ou ndo de
historias com a mesma tematica para nao correr o risco de investir em uma
producado sem originalidade. Entdo, a pesquisa para verificagdo de materiais
existentes foi feita por meio de sites de pesquisa na internet. Inicialmente,
foram digitadas as palavras: “literatura surda” e foram encontrados os livros
infantis: Tibe e Joca, Cinderela Surda, a Cigarra surda e a formiga, Patinho
surdo, Rapunzel surda, O feijaozinho Surdo, Addo e Eva e Um mistério a
resolver: o0 mundo das bocas mexedeiras. Nesse primeiro momento, nao foi

encontrada nenhuma histéria com a tematica escolhida para nosso material.
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Continuando a pesquisa foram usadas as palavras: “livros de historia em
Libras”. Para essa pesquisa foram encontrados os mesmo livros citados
anteriormente e também algumas outras histérias infantis conhecidas na
literatura ouvinte, contendo imagens com a tentativa de desenhar os
movimentos da lingua de sinais. Os livros apresentavam imagens da historia,
escrita em Lingua portuguesa e desenhos de méos sinalizando. Verificamos
que esta proposta ndo atende a necessidade dos alunos surdos. Primeiro,
porque a historia ndo apresentava nenhuma caracteristica da cultura surda e
segundo porque a tentativa de escrita da Libras ndo correspondia ao registro
adequado da mesma. Dessa maneira, percebemos que todos os livros
encontrados nessa mesma proposta nao se aproximavam de nossa intencio e

nem abordavam a questao cultural surda.

Foi feita a opcgado, entdo, por pesquisar sites reconhecidos pela
comunidade surda como o site da LSB video e o site do Instituto Nacional de
Educacao de Surdos/INES. No site LSB video foram encontrados os DVDs
Fabulas de Esopo 1, contendo as fabulas :1. A lebre e a tartaruga; 2. O sapo e
o boi; 3. O lobo e cegonha; 4. A reuniao geral dos ratos; 5. O ledo apaixonado;
6. A queixa do pavao. E o DVD Fabulas de Esopo 2 contendo as fabulas: 1. A
raposa e as uvas ,2. As gémeas e o galo, 3. O cdo e o pelicano, 4. Os

pelicanos amigos, 5. O cao e seu 0sso, 6. O sol e o vento.

Além dos DVDs com fabulas, neste site também foi encontrado o livro
digital em Libras com o titulo: Digital em DVD Literatura em LSB — LIBRAS,
contendo o seguinte material: quatro poesias em lingua de sinais brasileira,
LIBRAS. Sao elas: Bandeira do Brasil , Natureza, Lingua Sinalizada e Lingua
Falada, O Pintor de A a Z. Além disso, conta a fabula, O Passarinho diferente e

ainda duas histdrias infantis: Os Trés Porquinhos e Chapeuzinho Vermelho.

Dentre os materiais oferecidos pelo Instituto Nacional de Educagao de
Surdos/INES verificou-se a existéncia da colecdo Educacdo de Surdos

composta por 10 volumes. Esse material € encontrado em CD e DVD e

90



apresenta histoérias infantis em Libras nos volumes 3, 4, 7, 9 e 10. Nas historias
podem ser encontradas as seguintes categorias: contos populares, fabulas,

lendas e contos de fadas.

Por meio desta pesquisa, depois de conhecer o enredo de tais histérias,
verificou-se a existéncia de trés livros de historia infantil, na categoria criagao,
que apresentam o surdo como personagem principal. Sao eles “Tibi e Jota”, “O
Feijaozinho surdo” e “Um mistério a resolver: o mundo das bocas mexedeiras”.
Os trés se apresentam em formato de livro impresso acompanhados por um

CD com a contagao da histéria em Libras.

Entdo, passou-se a pesquisar literatura infantii que apresentasse o
personagem de uma borboleta, para depois verificar se havia alguma histéria
com o tema “borboleta surda”. Com as palavras “histéria infantil borboleta”
foram encontrados muitos livros impressos. Dentre eles podemos citar: A
borboleta Azul, A felicidade das borboletas, No reino das borboletas brancas, A
borboleta de uma asa s6, A menina que queria ser borboleta, A borboleta
chique, dentre outras. Com as palavras chaves “Borboleta surda” nao foi

encontrado nenhum livro impresso ou digital.

Tendo por base esta pesquisa inicial, em que nao foi encontrado
nenhum livro ou material digital com o tema borboleta surda abordando a
problematica da comunicacio entre filho surdo e familia ouvinte em forma de
literatura infantil, iniciou-se a criacdo da narrativa e do material didatico

pretendido.

4 CRIAGAO DA HISTORIA E DAS IMAGENS

Durante a criagdo da narrativa ficou estabelecido que a historia
abordaria a tematica sobre uma lagarta surda que nasceu em uma familia
ouvinte e passou por muitos problemas de comunicacao na familia e na escola.

Diante dos problemas, a lagarta resolve buscar respostas para suas tristezas.
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Caminhando pela floresta encontra um mundo bilingue onde todos usam Libras
e sua vida se transforma. Ela aprende sinais, aprende a ler e escrever e se
torna uma linda borboleta surda e bilingue. Utilizando uma metafora visual, na
medida em que a lagarta aprende Libras suas asas vao crescendo até que ao
ganhar asas, considera-se que a lingua Ihe proporcionou autonomia, identidade

e um voo livre.

Ao criar esta historia, considerou-se a importancia da literatura infantil
como valioso instrumento para estimular o pensamento, a imaginagao e
ampliacdo do universo e visdo de mundo das criangas. De acordo com
Cademartori (2010, p. 16):

A literatura infantil se caracteriza pela forma de enderegamento
dos textos ao leitor. A idade deles, em diferentes faixas etarias
€ levada em conta. Os elementos que compdem uma obra do
género devem estar de acordo com a competéncia de leitura
que o leitor previsto ja alcangou. Assim, o autor escolhe uma
forma de comunicagdo que prevé a faixa etaria do possivel
leitor, atendendo seus interesses e respeitando suas
potencialidades. A estrutura e o estilo das linguagens verbais e
visuais procuram adequar-se as experiéncias das criangas. Os
temas sao selecionados de modo a atender as expectativas
dos pequenos ao mesmo tempo em que o foco narrativo deve
permitir a superagao delas

Para conseguir acessar o pensamento infantil, € importante que as
informagdes estejam adequadas a idade e ao potencial das criangas. Nessa
perspectiva, a narrativa procurou atender as necessidades de estimulos visuais
das criangas surdas, além de ter sido voltada para a faixa etaria de 7 a 10

anos, considerando a linguagem, o uso de imagens e Lingua de Sinais.

Ainda refletindo sobre as necessidades das criancas e adequacgdes das

histérias aos interesses infantis, Paiva e Oliveira (2010, p.24) acrescentam,
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A literatura infantil € arte. E como arte deve ser apreciada e
corresponder plenamente a intimidade da crianga. A crianga
tem um apetite voraz pelo belo e encontra na literatura infantil o
alimento adequado para os anseios da psique infantil.
Alimento, esse, que traduz os movimentos interiores e sacia os
proprios interesses da crianga.

A literatura infantil tem representado importante papel na educacéo e os
livros infantis sdo muito utilizados como recurso didatico para o estimulo a
leitura e escrita, além do trabalho com valores, conceitos, atitudes,
comportamentos entre outros conteudos. Segundo Lajolo (2001, p. 66), “na
tradicdo brasileira, literatura infantil e escola mantiveram sempre relagdo de

dependéncia mutua”.

No entanto, € importante destacar que escolher um livro ndo deve ser
uma acgao simples e sem critérios, dada a responsabilidade com a formacao
das criangas. Cademartori (2010), afirma que a selecdo deve comecar pelo
projeto grafico que precisa atender as potencialidades de cada publico-alvo. O
tamanho do livro e das letras deve ser observado, assim como a qualidade e
funcionalidade das imagens, tendo em vista a potencialidade de atrair o
interesse do leitor. Os elementos da narrativa como personagens, trama, tempo
€ espaco precisam ser capazes de estimular o interesse, além de trazer

informacdes e provocacdes novas.

Se toda literatura esta carregada de representagdes do mundo, faz parte
do critério de selegcdao de uma obra observar se a representacdo de mundo
contida nela possibilita ao leitor antecipar possibilidades existenciais que ainda
nao foram experimentadas pela criang¢a. Ainda de acordo com Cademartori
(2010), podemos afirmar que as criangas nédo se interessam por leituras que

nao lhe surpreendem com algo que ela ainda nao tenha pensado.

Pensando nessas questdes, a criacdo da histéria aconteceu em Libras e

foi registrada em video caseiro para que pudesse ser assistida, avaliada e
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corrigida de acordo com os objetivos tragados. Foram filmadas quatro versdes
da histéria até chegar a definitiva. A partir do video caseiro foi feita a
transcricdo para o portugués, que foi utilizado na escrita do livro e na narragao
do portugués oral. Como falado anteriormente, este estudo teve a intengao de
criar um material bilingue que pudesse atingir, prioritariamente, os alunos
surdos. Mas, que atendendo aos anseios da educacdo inclusiva, pudesse
também ser acessivel para alunos e professores ouvintes e, dessa maneira,
aproximar a sociedade majoritaria da cultura surda. Portanto, o material criado
apresenta-se em video com narrativa em Libras e em Lingua portuguesa oral,

assim como impresso em livro com imagens e lingua portuguesa escrita.

Apods a filmagem do video caseiro de toda a histéria, iniciou-se filmagem
em Libras em estudio profissional. A filmagem foi realizada em blocos para
facilitar, a edigcdo e colocagdo das imagens. Apds a primeira filmagem em
estudio profissional, iniciou-se a gravagdo do audio com contagdo da histéria
em portugués oral. Ao iniciar a gravagao do audio, percebeu-se que o texto
precisava de adaptagdes no portugués escrito para respeitar a norma culta da

lingua e também para que a leitura ficasse mais fluente e agradavel.

Com a histéria pronta e o texto escrito, foi feito contato com um
desenhista surdo para dar inicio a criacdo dos desenhos que iriam ilustrar a
histéria. As imagens foram criadas com intengdo de atender as necessidades
de compreensao visual das criangas surdas e uso da Lingua de Sinais. A
adequacgdes aconteceram progressivamente com base nos videos gravados e
no texto escrito, além da aprovacdo e orientagdo minuciosa das autoras.
Devemos salientar que, logo no inicio do processo de criagdo, surgiu a
necessidade de criar um sinal para a personagem principal da historia. Esse
sinal foi criado a partir do desejo das autoras de que a personagem deveria ter
pestanas grandes. Assim, o sinal e a imagem da personagem ficaram definidos
a partir dessa caracteristica. Abaixo podemos visualizar o sinal da

personagem:
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Figura1-Sinal da personagem da histéria.
Fonte: arquivo pessoal

Percebemos, na figura anterior, que o sinal se refere as pestanas da
personagem e, portanto, a imagem deveria representar essa caracteristica.
Para tal, a criagcdo da imagem do personagem passou por algumas etapas.

Abaixo podemos visualizar alguns rascunhos iniciais do desenho.

Figura 2- Desenho inicial da borboleta sem pestana, mao fechada, posi¢cao do brago errada.
Fonte: arquivo pessoal
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Figura 3 - Rascunho melhorado, ainda com pestanas pequenas e posigéo errada do bracgo.
Fonte: arquivo pessoal

Nos dois primeiros desenhos podemos observar que a borboleta ainda
nao apresenta as pestanas grandes que deram origem ao seu sinal, além da
posicdo dos bracos nao representar o sinal de “poderosa” como havia sido
Outros desenhos foram feitos e alguns detalhes das imagens néo
correspondiam ao que tinha sido idealizado, permanecendo a necessidade de
modificagdes. O primeiro desenho/rascunho foi feito diversas vezes, e a seguir

podemos verificar um destes desenhos ja colorido:

Figura 4 - Personagem em processo de criagdo. Imagem ainda inadequada.
Fonte: arquivo pessoal
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A apresentacao visual da personagem ainda nao estava agradando e
também as cores foram consideradas inadequadas por n&o atrairem a atengao
visual. Essa € uma importante questdo a ser pensada na criagao de qualquer
material proprio para surdos. Precisa ser atraente e bem detalhado
visualmente. Um comentario feito pela autora surda diante desta imagem foi:
“isto ndo parece uma borboleta. Esta parecendo uma abelha”. Percebam que o
corpo da borboleta esta listrado e para a autora surda isso se remeteu a ideia

de abelha e nao de borboleta. Entdo, continuaram as adequacdes no desenho.

Percebe-se na figura 4 que a borboleta estd com os bragos erguidos
parecendo fazer o sinal de “forte” e ndo de “poderosa”. Também nao
agradaram as cores e o0 desenho do cabelo. Entdo, foram pedidas
modificagdes ao desenhista até que se chegasse a imagem final apresentada

na sequéncia:

Figura 5 - Imagem da “borboleta surda” com pestanas adequadas e fazendo o sinal de poderosa.
Fonte: arquivo pessoal

A figura 5 mostra que o desenho da borboleta mudou, passando a
apresentar pestanas maiores e posicao dos bracos correspondente ao sinal de

“poderosa”. Outra informacgao visual modificada foram os cabelos e as cores da
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borboleta. Assim que a imagem da personagem foi corrigida, as outras cenas
comegaram a ser criadas e os desenhos receberam ajustes de acordo com as
necessidades apresentadas ao longo do processo. Sobre a necessidade de
aprimoramento visual nos apoiamos em Campello (2008, p.22), que nos esclarece

com base em pesquisas e na propria experiéncia de pessoa surda:

A experiéncia da visualidade produz subjetividades marcadas
pela presenga da imagem e pelos discursos viso-espaciais
provocando novas formas de agao do nosso aparato sensorial,
uma vez que a imagem nao € mais somente uma forma de
ilustrar um discurso oral. O que captamos sensorialmente pelos
olhos é apenas uma pista que é enviada aos sistemas
neuroniais e, posteriormente, esses dados, através de
operagdes mais complexas informam nosso cérebro,
produzindo sentido do que estamos vendo. Por isso, as formas
de pensamento sdo complexas e necessitam a interpretacéo
da imagem-discurso. Essa realidade implica re-significar a
relagdo sujeito-conhecimento principalmente na situagado de
ensinar e aprender.

Assim, destacamos a necessidade de elaboragdo de estimulos visuais
especificos para o ensino de alunos surdos e reafirmamos a importancia do
refinamento e cuidado na criacdo das imagens da histéria em questdo. A
seguir, podemos observar cenas que indicam a ftristeza da lagarta em

decorréncia da falta de comunicacdo com a familia:

Figura 6 — Dificuldade de comunicacgao e tristeza da lagarta surda. Fonte: arquivo pessoal
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Na figura 6, esta representada a dificuldade de comunicagédo da familia
ouvinte com a filha surda e a tristeza da lagarta surda por ndo conseguir

interagir com a familia. De acordo com Kelman, et al (2011,p.353)

Os pais e maes desempenham o papel de responsaveis pela
sintonia estabelecida com a crianga e também por facilitar as
trocas comunicativas. No processo de aquisigdo da linguagem,
a adequagdo mutua nas conversagbes mantidas sobre os
objetos, a troca de olhares, gestos e expressbes e a
incorporagao da lingua (gem) da crianga surda por parte do
adulto sdo alguns dos elementos que contribuem para o
estabelecimento de uma experiéncia comunicativa fluente e
satisfatoria.

Assim, reconhecendo a importancia de comunicacao entre pais ouvintes
e filhos surdos, percebe-se na histéria um apelo da comunidade surda pelo
investimento na comunicacdo com criancas surdas. A literatura surda vem
colaborar na oferta de opgao para estimular o dialogo entre pais e filhos, assim
como a compreensao de que esta comunicacido deve acontecer pelo canal

visual.

Na figura 6, observa-se que a lagarta esta pensando por imagem e o
desenho da familia, ao longe, representa a distancia criada entre a lagarta
surda e sua familia. Novamente, percebe-se a caréncia dos surdos em relacéo
a interagao com familias ouvintes em fungédo da n&o utilizagdo de uma lingua
compartilhada. Por outro lado, na figura 7, percebemos a satisfagdo da lagarta

surda em encontrar borboletas bilingues e a admiragao pela Lingua de Sinais.
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Figura 7 — A Lagarta surda encontra borboletas bilingues. Fonte: arquivo pessoal

Podemos perceber o quanto a imagem (fig.7) € significativa para os
surdos e como esse desenho, feito por um surdo, consegue apresentar a
expressao de admiragao e ao mesmo tempo de alegria da lagarta ao encontrar
borboletas que usam as maos para se comunicar. A seguir, mais uma cena que

demostra a importancia das imagens para transmitir informacgoes.

Figura 8 - Familia de lagartas espantada ao ver que a filha se tornou uma borboleta e que ela
sabe ler, escrever e sinalizar. Fonte: arquivo pessoal

Na imagem anterior, (fig.8) fica nitida a expressao facial de espanto da

familia ao perceber que a lagarta surda se tornou uma borboleta bilingue. O
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desenho da destaque a um dos parametros da Libras' que é a expressdo
facial. A figura 8 demonstra o quanto esta caracteristica € importante para
qualificar a informagdo para criangas surdas. Ainda na mesma imagem, a
borboleta demostra felicidade, seguranga e consegue se comunicar com a
familia, mesmo que seja pela escrita. Mais a diante, a borboleta convence a
familia ouvinte a fazer um curso de Libras e na imagem seguinte, temos uma
das cenas mais interessantes da histéria. O momento em que a familia ouvinte

comeca a aprender lingua de sinais.

Figura 9 - Familia de lagartas ouvintes na aula de Libras com uma professora borboleta
surda. Fonte: arquivo pessoal

Ao observar com atencgdo, percebe-se que a figura 9 mostra duas
lagartas com pequenas asas e duas lagartas maiores ainda sem asas. Na

narrativa da histéria consta assim:

[...]JAs irmas lagartas aprenderam rapido e foram ganhando
asas. Papai e mamae tiveram um pouco mais de dificuldade,
mas com esforgo também ganharam asas... Logo, toda a
familia se transformou em poderosas borboletas bilingues!”

' De acordo com Quadros e Karnopp (2004) a Libras possui cinco parametros. S&o eles: 1- configuracdes
de méaos, 2- Ponto de articulagao ou Localizagdo, 3- Movimento, 4- Orientacdo da Mao e 5-Expressbdes
nao manuais. As expressoes faciais estdo inseridas no quinto parametro.
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Nesse trecho fica demarcado o desejo que a comunidade surda tem de
que todas as familias de surdos utilizem a Libras na comunicagcdo com seus
filhos e, mais ainda, destaca o papel da lingua de sinais em tornar os surdos

poderosos, autbnomos e participantes da sociedade em que vivem.

O crescimento das asas pode ser considerado uma metafora
significativa para a comunidade surda. As irmas lagartas aprendem mais rapido
e suas asas cresceram mais facilmente. Enquanto os pais apresentaram mais
dificuldade e demoraram mais a ganhar asas. As asas sdo uma referéncia ao
sentimento de liberdade que os surdos experimentam quando aprendem a
lingua de sinais. O fato das criangas ganharem asas mais rapido do que os
pais € uma representacado da facilidade que as criangas demonstram para o

aprendizado de novas linguas.

Ao terminar a criagdo das imagens da histéria e fazer adequagdes nos
textos escritos, restava criar uma capa para o livro e para o DVD em Libras.

Abaixo observa-se trés versoes criadas para a capa do livro e do DVD:

Figura 10 — Capas criadas para o livro de histéria. Fonte: arquivo pessoal
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Foram criadas trés versbes para a capa do material, a partir de um
mesmo desenho de fundo. As autoras acharam que o contraste de cores da
terceira capa estava mais adequado e atraente. A terceira capa foi escolhida
como definitiva para o material. Apds a edic¢ao final das imagens e do texto, foi
dado inicio a producédo do video definitivo, contendo a histéria em Libras com

narragao em Lingua portuguesa oral.

A filmagem da histéria foi realizada em estudio profissional com maquina
profissional modelo Canon numero 7 (sete). O estudio dispde de fundo chorme
key na cor verde e liso, com boa iluminacéo. A filmagem foi realizada por um
profissional surdo com experiéncia em filmagem e edigdo de videos. A
apresentadora da histéria utilizou blusa bege lisa, escolhida em fungao da cor
de sua pele que € morena escura, como podemos observar abaixo em alguns

momentos da filmagem do video:

Figura 11 - Autora/apresentadora fazendo o sinal de borboleta surda. Fonte: Arquivo pessoal

A filmagem seguiu orientagcbes de Marques e Oliveira (2012) que

afirmam:

1. Fundo e lluminacédo: O fundo para as filmagens deve ser
branco e liso, sem desenhos, objetos ou qualquer outro item
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que chame a atencgao. A iluminagao deve ser cuidadosa, sem
excesso ou caréncia de brilho, sombras precisam ser evitadas.
2. Vestuario: Para a sinalizagdo devem-se usar camisetas tipo
basica (T-Shirt), com mangas curtas ou longas, o decote nao
deve ser aberto, ndo deve ter estampas, formas, listras, botbes
ou bolsos. Para a execugdo do artigo fica a seguinte
orientacdo: a - Pessoas de pele clara devem utilizar camisas
com cor azul marinho para os titulos, preta para os textos e
vermelha para as citagbes. b - Pessoas morenas ou negras
devem utilizar camisas com cor bege para os titulos, cinza para
os textos e vermelha para as citacdes?.

Embora, essas orientagbes tenham sido destinadas a filmagens de
artigos, podemos considerar que as orientagbes sao coerentes com as
disposigbes visuais adequadas para outras filmagens destinadas ao trabalho

com a lingua de sinais.

Apods a filmagem foi feita a edicdo do video. No entanto, a primeira
edicdo nao ficou boa, pois a sinalizacdo da apresentadora aparecia ao mesmo
tempo em que as imagens de fundo e isso poderia desviar a atengdo das
criancas para as ilustracbes que séo coloridas e atraentes. Ao observar as

ilustragdes, as criancas poderiam perder as informacdes sinalizadas.

Entdo, optou-se por colocar a apresentadora sinalizando sem adicionar
as imagens ao mesmo tempo. Mas, também né&o ficou bom porque antes a
narradora interagia com as imagens e isso tornava a narrativa enriquecida. Em
uma terceira experimentagcdo optamos por mostrar primeiro a imagem, esperar
cerca de 30 segundos para que a crianga possa observar os detalhes dos
desenhos e s6 depois inserir a narradora fazendo a contagao da histéria em
Libras e interagindo com as imagens. Esta terceira estratégia se mostrou mais
adequada porque foi possivel aproveitar as potencialidades das imagens e da

lingua de sinais. Abaixo podemos observar uma das cenas editadas:

2 Disponivel em:
(http://www.congressotils.com.br/anais/anais/tils2012 _metodologias traducao marquesoliveira.pdf ).
acesso em
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12 - Narradora fazendo o sinal “Surda”. Fonte: arquivo pessoal

Apods o término da edigao, ao fazer a revisédo, alguns equivocos foram
encontrados. Um deles foi a sinalizagdo para fazer referéncia a personagem
principal. No video final a narradora estava se referindo a personagem, desde o
inicio da histdria, com o sinal de borboleta e, na verdade, durante a maior parte
da histéria, tratava-se de uma lagarta e nao de uma borboleta. Apenas, no final
da histéria a lagarta se torna borboleta. Por isso, usar o sinal de borboleta

desde o inicio estava inadequado.

Outro equivoco aconteceu em relagéao a alguns vocabularios que néo se
adequavam a faixa etaria proposta, podendo comprometer a compreensao da
historia. Em funcdo dessa caracteristica do texto, foi feita uma nova revisao e
nova filmagem para depois ser feita a edigdo da filmagem com as imagens de

fundo como podemos observar na imagem anterior.

Apds serem corrigidos os erros de gravagao, passar por revisdo de
edicdo de video e impressao do livro, pretende-se ter um material composto
por livro impresso e DVD com histéria em Libras. Pensamos, também, na
elaboragcdo de uma parte didatica em video para apresentacdo dos

personagens e estimulagdo da compreensao e interpretacdo da histéria em
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Lingua de sinais. No entanto, esta sera uma préxima etapa a ser pensada na

busca por produzir materiais didaticos visuais para alunos surdos.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Por meio deste estudo foi possivel verificar e afirmar a importancia da
criagdo e da divulgacdo da literatura surda para o empoderamento e
valorizagdo da comunidade surda, sua lingua e cultura. Essas criagbes
apresentam marcas culturais e as narrativas assumem modos de vida das
pessoas surdas, promovendo uma aproximagdo com O universo surdo,
desvinculado da imagem de deficiéncia ou de cultura baseada no déficit ou na
falta. Ao contrario, traz para o convivio de surdos e ouvintes os valores,

habitos, praticas e olhares surdos.

E importante destacar, também, que a producdo e distribuicdo dos
materiais criados em linguas de sinais sdo de extrema importancia, para
proporcionar aos surdos a possibilidade de imaginar, criar, sonhar, construir
hipéteses, entre tantas outras possibilidades. Pois, como destaca Mourao
(2011, p.54) contribuem para maior criatividade daqueles que os utilizam, como

se lé:

Se o0s surdos tivessem uma experiéncia mais intensa com
essas histérias, com textos literarios (em sinais ou através de
leitura),essa aprendizagem nas escolas ou em seus lares, com
professores ou pais contando histérias, eles teriam mais
possibilidade de imaginagao, reflexao, emogéao, e se tornariam
como uma fabrica de historias, de subjetividade literaria, logo
produzindo ideias e criatividade.

Os educadores vém utilizando a literatura no aprendizado das criangas
como meio de estimular a compreensao, a capacidade de criagdo, de criar

hipéteses e pensar sobre o mundo. A literatura apresenta grande potencial
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para estimular o interesse e o0 envolvimento das criangas nos processos
educativos. No entanto, uma preocupacao € a falta de acesso, dos alunos
surdos, aos materiais literarios disponiveis nas escolas e na sociedade de

maneira geral. De acordo com Rosa (2006):

Ao surdo falta explorar e registrar seu imaginario e fantasia,
bem como informagéo sobre a cultura e sua lingua de sinais.
Os materiais literarios existentes carecem de uma maior
estrutura e apoio linguistico considerando a particularidade do
Surdo.

Os livros e as historias infantis tém um papel fundamental no
desenvolvimento da imaginagdo, na compreensao, interpretagdo e na criagao
de hipétese das criancas. No caso dos alunos surdos que desenvolvem estas
potencialidades de forma visual, ndo adianta, apenas, apresentar-lhes os livros
com imagens. E necessario que, as leituras sejam mediadas e possibilitadas
por adultos que dominem a Libras e que privilegiem o uso de materiais visuais
bilingues. O estimulo dado pela escola e também pela familia sera fundamental

para o desenvolvimento das criangas surdas. Por isso Rosa (2006,p.59) afirma:

As criangas precisam encontrar significados que ultrapassem o
sentido da leitura escolar e, preferencialmente, devem trazer de
casa uma relacdo afetiva com os livros, construida com a
familia através da LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais).

Dessa maneira, destaca-se a necessidade e a importancia de criangas
surdas terem contato com a literatura de maneira visual, acessivel e mediada
pela Lingua de Sinais. As criangas surdas se tornardo adultos surdos e
precisam se constituir pelas experiéncias estabelecidas com a Lingua de Sinais
e pela valorizacao de suas subjetividades surdas. Precisam participar dos jogos

de imaginagao, das fantasias e das narrativas de outras gerag¢des de surdos
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para que possam projetar o futuro com base nas identificagbes com as
possibilidades de ser surdo. Sao as princesas surdas, os reis surdos, 0s
soldados surdos, os sapos e principes surdos que estarao nos imaginarios de
individuos que um dia se tornardo os politicos surdos, os professores surdos,
os empresarios surdos e todos os outros surdos que constituirdo uma
sociedade de surdos e ouvintes. Porque a sociedade é de todos. Mas, cada um
se constitui de maneira individual e por meio desta individualidade se relaciona

com todos.

Se ndo existirem as fantasias, criagdes, subjetividades e possibilidades
surdas, com o qué sonhardo as criangas e os jovens surdos? Continuarédo
acreditando que ao crescerem, se tornarao ouvintes? Pois, que a valorizagao e
a divulgacgao da literatura surda possa contribuir para a realizagdo de sonhos e
realidades surdas. E que possam contribuir na constituicdo de uma sociedade

com igualdade de possibilidades na participagao de todos.
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RESUMO

O texto apresenta um recorte de pesquisa que investigou as relagdes entre o campo de
estudo da Educacgédo Musical e do Transtorno do Espectro Autista (TEA), a partir de uma
pesquisa bibliografica realizada nos portais da ABEM, ANPPOM, CAPES, SCIELO,
SIMCAM e SIMPOM. Foram consideradas as publicagbes dos anos 2005 a 2015, que
indicassem relagbes entre as duas areas, e que apdés mapeadas foram analisadas pela
Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2011). Também foram realizadas
entrevistas fechadas com 10 educadores musicais, licenciados em Musica, professores de
pessoas com TEA. A pesquisa possibilitou concluir que a diade educagao musical e TEA
necessita de maior atengéo por parte da comunidade académica, com relagdo a pesquisa e
a formacgédo musical e pedagdgico-musical para os docentes que irdo trabalhar junto as
pessoas com TEA, pois os professores se sentem insuficientes no trabalho com esses
individuos, carecendo de materiais de referéncia e estratégias pedagogicas adequadas para
serem usadas nas aulas de educacao musical.

Palavras-chave: Transtorno do Espectro Autista; Educacdo Musical, Educagao Musical
Especial.

ABSTRACT

The text presents a research study that investigated the relations between the field of study
of Music Education and Autism Spectrum Disorder (ASD), based on a bibliographic research
carried out in the portals of ABEM, ANPPOM, CAPES, SCIELO, SIMCAM and SIMPOM.
Were considered the publications of the years 2005 to 2015, which indicated relations
between the two areas, and that after mapping they were analyzed by the Discursive Textual
Analysis (MORAES; GALIAZZI, 2011). There were also closed interviews with 10 musical
educators, graduates in Music, teachers of people with ASD. The research made it possible
to conclude that the dyad musical education and TEA requires more attention on the part of
the academic community, regarding research and musical and pedagogical-musical
formation for teachers who will work with people with ASD, because teachers feel insufficient
in the work with these individuals, lacking reference materials and pedagogical strategies
suitable to be used in music education classes.

Key-words: Autistic Spectrum Disorder; Musical Education; Special Musical Education
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1 DELINEAMENTO DA PESQUISA

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) tem sido investigado desde 1943,
quando o psiquiatra Leo Kanner realizou um estudo com onze criangcas que
apresentavam dificuldades de relacionamento interpessoal, alteracbes na
linguagem, auséncia de contato visual, disturbios alimentares, apego a rotinas, maior
interesse em objetos do que em pessoas, ecolalia e estereotipia. (ARAUJO, 2000, p.
11). Atualmente, o Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais, em sua
quinta edicdo, entende o TEA como um transtorno que abarca déficits
sociocomunicativos e comportamentos restritos, presentes desde os primeiros
meses de vida, com prevaléncia envolvendo cerca de 1% da populagao, sendo os
sintomas quatro vezes mais comuns em meninos. (APA, 2014, p. 50-59). No Brasil,
a Lei n® 12.764/2012 orienta que pessoas com TEA s&o consideradas pessoas com
deficiéncia, o que garante suportes legais especificos para esses sujeitos, como, por

exemplo, garantia de inclusao escolar e profissional (BRASIL, 2012).

No panorama da inclusdo escolar de pessoas com TEA, apontamos,
especificamente, para o conteudo musica, obrigatério nas escolas brasileiras de
educacgao basica desde a Lei 11.769, recentemente substituida pela Lei n® 13.278,
de 2 de maio de 2016 (BRASIL, 2016; 2008), e perguntamos: O que se tem
pesquisado acerca das relagdes entre educacdo musical e TEA, no Brasil? Como
professores licenciados em Musica organizam suas praticas docentes junto a alunos
com TEA?

Buscando algumas respostas, realizamos uma pesquisa bibliografica nos
portais da ABEM, ANPPOM, CAPES, SCIELO, SIMCAM e SIMPOM a fim de
compreender como as relagdes entre TEA e educagado musical tem sido tematizadas
nas publicacdes desses portais, expressivos espagos para pensar a educacao, a
educacao musical e temas relacionados, dentre os quais, a educacao especial. No
total, selecionamos dezenove textos (dissertagdes, artigos, comunicagdes e pdster),
cujo critério de selegao foi a apresentagdo das palavras-chave TEA, Autismo, TGD

e/ou Educacgao Musical Especial.
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Os textos foram analisados por meio da Analise Textual Discursiva
(MORAES; GALIAZZI, 2011), e também foram realizadas entrevistas fechadas,
através de e-mail, com sete educadores musicais graduados em Licenciatura em
Musica pela Universidade Federal de Santa Maria, que ja tivessem trabalhado com
pessoas com TEA. Assim, a realizacdo das entrevistas teve como finalidade
‘esclarecer e refinar as informagdes e as interpretagdes” (STAKE, 2011)

encontradas na pesquisa bibliografica, contando com as questdes listadas a seguir:

1 Em que ano concluiu o curso de Licenciatura em Musica?

2 Vocé teve, durante a graduacado, disciplinas que tematizaram a

Educacgao Especial? E especificamente sobre o autismo?

3 Quantos alunos com autismo vocé teve/tem?

4 Qual a faixa etaria desse (s) aluno (s)?

5 Quem Ihe informou sobre o diagndstico do (s) aluno (s)?

6 Como vocé buscou conhecimentos para trabalhar com este (s) aluno
(s)?

7 Como vocé se sentiu quando soube que teria um aluno com autismo?

E no decorrer do trabalho, as impressoées iniciais permaneceram ou se modificaram?

8 Quais as dificuldades que vocé sentiu no desenvolvimento da

Educacgao Musical com autistas?

9 Relate, se possivel, alguma experiéncia que tenha |he marcado na

interagdo com o (s) aluno (s) autista (s).

A seguir, apresentamos o panorama produzido acerca da relagdo entre

educacao musical e TEA, a partir da pesquisa bibliografica realizada.
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2 EDUCAGAO MUSICAL E TEA

Os dezenove textos que tematizam as relagdes entre educagao musical e
TEA, publicados entre 2005 e 2015, podem ser ilustrados pelo grafico a seguir, que

apresenta a quantidade de publicacées por ano:

Numero de publicagdes
w

PublicagcGes

2005 ¥ 2006 2007 42008 ®2009 2010 ®2011 2012 ®2013 2014 ®2015

Grafico 1 — quantidade de publicagdes por ano (autoria prépria).

Como podemos perceber, o ano 2013 apresentou o maior numero de
publicagdes (5) sobre a tematica investigada. Acreditamos que a homologacao da
Lei 12.764/2012, anteriormente mencionada, tenha impulsionado a publicacdo de
textos no ano seguinte, haja vista a influéncia das politicas publicas na produgao de
temas de reflexao e, consequentemente, nas publicacdes cientificas. Tal influéncia
foi corroborada por Bellochio (2015), que investigou as relagdes entre educacgéo
musical e professores ndo especialistas em Musica, expressas em publicagcdes nos
anais da ABEM, dos anos 2001 a 2011, concluindo que nos periodos marcados pela
homologacao de leis referentes a Musica e a formacado de professores, os anos
presentes ou posteriores tiveram aumento no numero de publicagdes sobre a

tematica.
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Ainda, Bellochio aponta para uma caracteristica que entendemos estar
presente nas publicacbes da area da Educacdo: a dispersdo tematica, que tem
como evidéncia a oscilacdo no numero de textos publicados a cada ano, provocada
pela alteracdo dos temas de pesquisa dos autores. Embora ressalva que “para
inovar um tema de pesquisa é necessario transformagdes no curso da pesquisa”
(BELLOCHIO, 2015, p.5), a autora aponta que

neste momento, entendemos duas caracteristicas da dispersdo: uma primeira
que se refere a nao relagédo clara entre as palavras-chave/indicadores e o
conteudo do texto publicado e, uma segunda, expressa na troca de temas de
pesquisa por pesquisadores que se mantém nos congressos, discutindo, mas
alteram seus temas ano a ano. (BELLOCHIO, 2015, p.6)

No caso dessa pesquisa, percebemos que a dispersao tematica ocorreu se
olharmos para o decréscimo no numero de publicacbes dos anos 2013, 2014 e
2015. Se, em 2013, as reflexbes acerca da educacdo musical e TEA foram
potencializadas pela homologacao da Lei 12.764/2012, acreditavamos que, a partir
desse novo quadro inclusivo de pessoas com TEA, os anos subsequentes
aprofundariam discussdes, aumentando o numero de publicacdes sobre a tematica,

O que nao ocorreu.

Analisamos alguns aspectos estruturais das publicagcbes mapeadas, dentre
eles 0 modo como objetivos, justificativas, metodologias e conclusdes eram
apresentados. Embora ndo seja esse o foco deste texto, pontuaremos brevemente
algumas consideragdes, a fim de pensarmos nos conteudos dessas publicacbes e
nos processos que tem originado a producédo desses discursos acerca da relagao

TEA e educacao musical.

Com relagao aos objetivos apresentados pelos autores mapeados, temos que
a maioria deles buscou investigar os beneficios que a educagdo musical poderia
propiciar para criangas com TEA, focando em seu desenvolvimento musical e geral
(cognitivo, motor, social, etc.). Guimaraes (2008), Rodrigues et al (2011), Rodrigues

e DeFreitas (2013) e Rodrigues e DeFreitas (2014), também se propuseram a
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investigar os ganhos desenvolvimentais e musicais nas aulas de musica, porém os
individuos escolhidos foram adolescentes e jovens. Apesar de o desenvolvimento
musical ter sido citado, nos resultados ele acabou sendo o menos valorizado, por

conta de dificuldades referentes a avaliacdo das aulas e intervencgdes.

Loureiro e Franga (2005), Loureiro (2006) e Afonso (2013) foram além em
seus objetivos e se propuseram a buscar praticas e metodologias aplicaveis nas
aulas de educacado musical direcionadas para pessoas com TEA. Destes, apenas
Afonso (2013) optou pela pratica da metodologia apresentada, o que nao diminui a
importancia dos outros dois trabalhos, de carater tedrico e que propde novas

possibilidades para as aulas de educacao musical.

A inclusdo de pessoas com autismo no ensino regular tem sido amplamente
debatida desde o ano de 1988, através da publicacdo de nova edicdo da
Constituicdo Federal do Brasil e a nivel mundial através da Declaragcdo de
Salamanca, em 1994 (BERTAZZO, 2015). Apesar desses marcos histéricos, as
justificativas dos trabalhos mapeados apontam, ainda, para a necessidade de
inclusdo nas aulas de educacdo musical e principalmente da necessidade de
estratégias para o trabalho junto das pessoas com TEA. Essa discussdo é
intensificada principalmente ap6s a promulgacao da Lei 11.769 (BRASIL, 2008), que
trouxe a obrigatoriedade do ensino da musica na educagao basica, aproximando,

assim as areas de educacao musical e educacao especial.

Acerca das metodologias utilizadas nas dezenove publicagbes, temos o
estudo de caso (presente em sete trabalhos), pesquisa exploratéria (4), pesquisa
bibliografica (2), relato de experiéncia (2), revisao bibliografica (1) e trabalhos onde a
metodologia nao foi especificada (3). Nos trabalhos onde ndo houve o relato
metodoldgico também foi observada a falta de dados uteis ndo apenas a replicagao
dos estudos, mas também necessarias ao proprio entendimento das pesquisas,
como a descricdo de ambientes de trabalho, estrutura das aulas/atendimentos, e
principalmente informacgdes acerca das caracteristicas apresentadas pelas pessoas
com autismo que participaram da pesquisa. Segundo a APA (2014), o autismo se

apresenta como um espectro, podendo ter comprometimentos em diversas areas do
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desenvolvimento, em maior ou menor grau, tornando-se relevante as suas

especificagdes dentro da pesquisa.

Das pesquisas que apresentaram conclusdes acerca dos ganhos propiciados
pela educacdo musical aplicada as pessoas com TEA, observamos apontamentos
para melhoras no uso do corpo, interacdo social, autonomia e integracao
(GUIMARAES, 2008); alteragbes positivas na cogni¢cdo, psicomotricidade,
linguagem, socializagdo e melhora nas atividades da vida diaria (RODRIGUES et al,
2011) e (RODRIGUES et al, 2012); ganhos significativos no desenvolvimento
musical e geral e ampliagao da comunicagao (OLIVEIRA, 2013), (OLIVEIRA, 2014) e
(OLIVEIRA et al, 2015); musicalidade ampliada e mudancas comportamentais
(AFONSO, 2013); maior socializacdo e compreensdo de conteudos musicais
(QUEIROZ, 2013); estimulagao da area psicomotora enquanto também oportuniza a
capacidade de expressao artistica (RODRIGUES e DEFREITAS, 2013a); maior
interesse, oportunidade, superacao de barreiras, conquistas e continuidade do
processo de formacgao dentro da area da musica (RODRIGUES e DEFREITAS,
2014); melhoras na Teoria da Mente, tomada de decisdes e autonomia (LOURO,
2014) e aumento de respostas espontaneas e diminuicdo de comportamentos néo
funcionais (NASCIMENTO, 2015).

Embora a primeira pesquisa brasileira na area da Educacido Especial tenha
sido publicada em 1971, na Universidade Federal de Santa Maria, e a primeira tese
em 1985, na Universidade Estadual de Campinas (SILVA, 2012), “a consolidagao da
producao cientifica nessa area ocorre a partir da década de 80 [...], tendo um
aumento acelerado a partir da década de 90" (ALMEIDA, 2009, p.3). Assim,
consideramos que, se comparada a outras areas, dentre elas a Educacado Musical, a
Educacao Especial é temporalmente mais recente em termos de producdo de
pesquisas. Tal fator deve ser considerado para que se compreendam algumas das
fragilidades mencionadas nos paragrafos anteriores, e para que continuemos
incentivando e nos qualificando para desenvolver pesquisas nessa area de

conhecimento humano.
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A seguir, buscaremos apresentar, a partir das dezenove publicagdes
mapeadas, indicadores que nos possibilitaram compreender as relacées entre TEA e
educacao musical, sobretudo o que aquelas apontam acerca dos sentidos e funcdes
da musica com relacdo as pessoas com TEA, que, como podemos perceber, esta
majoritariamente relacionada as funcgdes terapéuticas, em detrimento a mencéo da

aprendizagem musical.

No ano de 2005, o artigo de Loureiro e Franga (2005) traz proposi¢coes acerca
de uma pesquisa que pretendia uma abordagem multidisciplinar envolvendo
musicoterapia e educagao musical especial. Traz como sujeitos foco da intervengao
aqueles com diagndstico de Atraso do Desenvolvimento, € nesse grupo esta inserido
o autismo. A musica é apresentada como um facilitador da aprendizagem e
motivador para a atengdo, memoria, comunicacdo, habilidades motoras,
amadurecimento emocional e socializacdo, podendo assim auxiliar essa populacao
de forma diferenciada. Os resultados esperados do estudo pretendiam gerar
conteudo tedrico-pratico de musicoterapia na educacdo musical especial, visando
proporcionar aos profissionais dessas duas areas conhecimentos especificos em

auxilio a integragao da crianga com atraso do desenvolvimento.

A dissertagdo de Loureiro (2006) traz novamente a interseccdo entre
musicoterapia e educacdo musical aplicadas através da intervengao precoce para o
Portador de Atraso do Desenvolvimento Leve e Moderado, terminologia segundo os
manuais diagnosticos da época. Sobre a interagao destes individuos com a musica,
€ indicada a importancia de se chamar a atencao dos alunos com estimulos verbais
e até mesmo tateis, e o direito de eles escolherem e desenvolverem suas
preferéncias instrumentais de acordo com suas possibilidades. Com base em Piaget
e Vygotsky, a autora conclui sobre os beneficios que uma abordagem interacionista

pode vir a proporcionar a esses individuos.

Ainda em 2006, encontramos o pdster de Bernardo (2006), que pretendia por
verificar se a educagdo musical pode ajudar na integragcédo social de pessoas com
TEA, pois esta € uma das maiores dificuldades inerentes ao transtorno. Como o

trabalho ainda estava em andamento, nao foram apresentados dados conclusivos.
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No ano de 2008 temos dissertagdo de Guimardes (2008). A partir do
reconhecimento da heterogeneidade existente nas salas de aulas atuais, o autor
acerca-se de que a educacdao musical propicia a criagdo de vinculos inter e
intrapessoais, podendo ser utilizada de forma a incluir todos os alunos dentro de um
sistema de ensino n&o linear e que respeite as individualidades e ritmo de cada um,
considerando que as questdes individuais servem para enriquecer o grupo. O projeto
visou atender criangas e jovens do Projeto Tecer com o oferecimento de atividades
que envolviam o conceito de percurso, percep¢ao de timbres, ordem temporal e
construcdo de materiais sonoros. O pesquisador entende que o conteudo das
atividades foi mais bem assimilado pelos pacientes quando houve solicitagdo de
movimentos e contatos corporais, ou quando as propostas possibilitaram aos
clientes criarem representagdes do mundo e de seus sentimentos por meio do faz de
conta (GUIMARAES, 2008). Esse autor, diferente dos demais constituintes da
pesquisa bibliografica, fundamenta sua pesquisa em preceitos psicanaliticos de
Jacques Lacan, trazendo que a loucura faz parte do ser humano, ndao sendo
passivel de cura, mas sim de aceitacdo, assim, a inclusdo deve partir do proprio

individuo para se dar de forma efetiva.

O trabalho de Gomes (2010) aborda a importancia da musica para individuos
com TEA, realizando revisdo bibliografica acerca do Autismo e da Sindrome de
Willians. Para a autora, na aula de musica a liberdade de expressdo motora é
imprescindivel, pois a expressao musical € vivenciada no corpo. Ela ainda ressalta a
importancia da socializagao para a crianga autista, pois € no meio em comum com

outros individuos que ela vai realmente desenvolver suas capacidades.

Também apontando a importancia do cotidiano e das relagdes interpessoais
para o desenvolvimento das pessoas com TEA, Dias (2011) apresenta deu relato
baseada em uma situagdo vivenciada juntamente de seu filho que apresenta
Sindrome de Asperger, atualmente considerada dentro do TEA pelo DSM 5 (APA,
2014). A autora aponta que a musica esta presente no cotidiano do menino, como
cangbes indicadoras de momentos da vida diaria. Segundo a pesquisadora, o

menino apresenta bom reconhecimento e execugdao musical, cantando de forma
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correta, mesmo que sua fala ndo seja tdo bem desenvolvida, e o contato diario com

a musica causa impacto direto em seu desenvolvimento.

Rodrigues et al (2011) e Rodrigues et al (2012) baseiam suas propostas em
aulas coletivas de violoncelo. No primeiro trabalho, os alunos com TEA foram
avaliados para se poder identificar o seu desenvolvimento dentro das aulas e,
apesar de os instrumentos utilizados nao terem demonstrado crescimentos
consideraveis, os autores afirmam que seria importante avaliar cada momento vivido
na intervengdo, através de uma observagao participativa e registro através de
filmagem, pois “os resultados encontrados indicam que seria importante a
verificagdo de cada momento vivido durante a intervengdo. A exigéncia de
resultados imediatos em uma avaliacdo estanque pode ter causado bloqueio nas
respostas” (RODRIGUES et al, 2011).

Rodrigues e Pereira (2011) seguem a proposta apresentada nas publicagoes
anteriores, apresentando proposicoes que envolvem adolescentes e também
criancas, em uma aula inclusiva de violoncelo. Nado sdo apresentadas questdes
acerca de repertorio e metodologias desenvolvidas durante as aulas, o que deixa

curiosidade sobre como € gerida uma aula com criangas e adolescentes juntos.

Ja em Rodrigues et al (2012) o participante de pesquisa foi um rapaz de onze
anos e que possuia diagnostico de TEA. No artigo de 2011 foram apresentados
poucos resultados, havendo apenas a informacdo de que houveram melhoras no
manuseio do instrumento, sendo necessaria uma melhor forma de avaliagcdo por
parte dos pesquisadores, o que foi realizado no trabalho de 2012, onde os
resultados foram apresentados de forma mais consistente, corroborando com uma
metodologia bem estruturada. Foi constatado crescente aprendizado com relagao a
postura do jovem com o violoncelo e aprendizagem das musicas propostas, isso
através de imitagcdo e memorizacdo do conteudo, além de ganhos psicomotores,

cognitivos, sociais e melhoras na vida diaria.

Rodrigues e DeFreitas (2013a) também encontraram ganhos psicomotores,
habilidade esta que se constitui por um conjunto de conhecimentos psicolégicos,

fisiolégicos, antropoldgicos e relacionais que permitem, utilizando o corpo como
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mediador, abordar o ato motor humano com o intento de favorecer a integragao
deste sujeito consigo e com 0 mundo dos objetos e outros sujeitos (COSTA, 2002).
Os autores objetivaram analisar os efeitos da educagdo musical na area psicomotora
de um em um rapaz de onze anos com TEA através de um estudo de caso. O
trabalho conclui que o aprendizado de musica estimula o desenvolvimento da area
psicomotora, com a diminuicdo de movimentos estereotipados, o aumento da
capacidade de expressao artistica através da musica e também demonstraram a

necessidade de se realizarem mais estudos sobre o tema.

Oliveira et al (2013), Oliveira (2014) e Oliveira et al (2015) concluiram que as
aulas de educagao musical para pessoas com TEA é capaz de propiciar ganhos no
desenvolvimento musical e no desenvolvimento geral. Os trés trabalhos fazem uso
de escalas e protocolos em suas pesquisas, como uma forma de melhor avaliar os
efeitos que as aulas causaram nos participantes, a fim de alcangar os objetivos, que
nos trés casos envolvem investigar os beneficios da educagao musical para pessoas
com TEA.

Oliveira et al (2013) apresentam a criagdo de um protocolo de avaliagao
exclusivamente para a pesquisa, que objetivava avaliar desenvolvimento ritmico
sonoro, vocalizagao, gestos, imitacao e interagao, todos estes com subcategorias. O
autor coloca que os resultados do desenvolvimento musical das criangas (um
menino e uma menina com diagnostico de TEA) é positivo, através de comparagoes
acerca de seus comportamentos no inicio das aulas e como ele estavam ao final de
quatro meses, quando se deu o encerramento da pesquisa. Essas afirmagdes sao
referentes ao desenvolvimento global das criangas e ndo necessariamente abordam

o desenvolvimento musical.

Oliveira (2014) realizou uma pesquisa exploratéria onde foi investigado o
desenvolvimento musical de um menino e uma menina com autismo, através de um
protocolo criado especificamente para esse fim. Os déficits gerados pelo autismo,
sociocomunicativos € comportamentos restritos, sdo trazidos como matéria-prima
para o desenvolvimento das aulas, como a ecolalia (repeticdo de palavras e sons

fora do contexto) ser transformada a partir do uso de gestos, mudangas de timbre e
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métrica. Ja as estereotipias podem gerar jogos sonoros e os padrdes ritualisticos
aproveitados de forma performatica, tocando ou dancando. Com isso, a educagao
musical é trazida como uma possivel forma de reabilitacdo e canal de comunicacgéo,

pois afeta os individuos de forma fisica, mental, emocional e social.

O artigo de Oliveira et al (2015) discorreu acerca do desenvolvimento musical
de duas criangas com autismo leve, sendo este identificado como significativo por
meio da avaliagao através do Protocolo de Avaliacdo do Desenvolvimento Musical
de Criancas com TEA. Foi observado também repercussdes positivas no
desenvolvimento geral das criangas, como melhora no manuseio dos instrumentos,
vocalizagbes melddicas, diminuicdo de estereotipias, aumento na imitacdo e

interagao social com o professor.

Afonso (2013) apresenta um estudo de caso realizado com uma menina que
obteve melhoras na aprendizagem musical, postural e comportamental. Seu objetivo
envolvia demonstrar algumas metodologias que foram utilizadas com esta menina,
trabalhando a integragéao sensorial através da musica. As aulas tiveram duracéo de
sete meses e duas atividades foram relatadas, sendo que estas apresentavam uso
de material concreto, o que é um facilitador da aprendizagem do individuo com
autismo. A terapia de integragao sensorial € uma técnica de tratamento da Terapia
Ocupacional, divulgada pela americana Jean Ayres, que objetiva organizar as
informacdes sensoriais obtidas pelo sistema nervoso central a fim de criar uma
resposta adaptada do corpo com relagao ao meio ambiente (AYRES, 1979). Sendo
assim, um trabalho de integragcédo sensorial se utilizando apenas da musica se torna
incompleto, pois ela deve considerar o olfato, paladar, tato, visdo, audi¢ao e sistema

vestibular.

O trabalho de Queiroz (2013), traz um relato de experiéncia envolvendo dois
adolescentes com TEA. No trabalho sao apresentados dados acerca de
intervengdes possiveis para as pessoas com TEA, ressaltando que é necessaria
uma abordagem multi e interdisciplinar para o atendimento desse publico. Dentre as
terapias destacadas, encontra-se a musicoterapia, ndo sendo citada a educacao

musical, mesmo que no decorrer do texto ela seja apresentada como uma
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intervencao que “desenvolve e estimula a sensibilidade e equilibrio do individuo,
ajudando-o a obter habilidades para uma melhor reintegragdo sensorial” (QUEIROZ,
2013, p.148). Quando é retratado o relato de experiéncia, sao apresentadas
informacdes sobre o comportamento dos dois adolescentes, mas sem nenhuma
relagdo com a musica, apesar de no desenvolvimento do texto a aula de musica
tenha sido contextualizada, as observacbes ocorreram no ambiente de outras
disciplinas e s6 trazem dados comportamentais dos participantes. Os resultados
trazem que os jovens se tornaram mais sociaveis e apresentaram maior

compreensao dos conteudos musicais.

Rodrigues e DeFreitas (2013b) trazem uma abordagem de estudo de caso
com dois adultos com autismo e estudantes de um curso técnico em musica,
assegurando novidades na area. Pois sdo escassos o0s estudos que abarcam o
autismo na vida adulta, inclusive no trato da profissionalizacdo da pessoa com TEA.
No ano seguinte, os mesmos autores aprofundam o tema sobre as vivéncias
musicais de um jovem com autismo que cursou o técnico em musica, alcangando
bom desempenho académico (RODRIGUES e DEFREITAS, 2014). A mae do rapaz
afirma ter receios ap6s a formatura, pois sem o estimulo das aulas, ele pode regredir
em sua aprendizagem, isso se da, infelizmente, pois os autistas adultos no Brasil
estdo praticamente desassistidos, existindo poucas possibilidades de cuidados
direcionados para a vida adulta, bem como empregos que valorizem suas
habilidades e entendam suas limitagdes. As conclusdes apontam para ganhos no
interesse na musica, abertura de oportunidades, superagao de barreiras, conquistas

e a continuidade do processo de formagao em musica.

Louro (2014) relaciona a ludicidade, o autismo e a Teoria da Mente,
capacidade de atribuir estados mentais para si e para outros sujeitos, para entender
o funcionamento do pensamento de pessoas acometidas com o transtorno. O relato
de experiéncia se deu com um homem de 34 anos e diagndstico de TEA, que fazia
parte do elenco do grupo cénico-musical Trupe do Trapo. Esse grupo, que trabalha
com a uniao da musica ao teatro, é formado por pessoas entre 15 e 76 anos, com e
sem deficiéncias. Com atividades que envolveram jogos de imitacéo e socializagao,

atividades de improvisagoes direcionadas e atividades coletivas de criagdes livres, a
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autora afirma a necessidade de as aulas serem adaptadas de acordo com as

possibilidades e necessidades dos alunos, e ndo de acordo com conteudos.

Nascimento et al (2015) utilizaram como instrumentos de coleta de dados
fichas de dados sociodemograficos e analises de videos com o protocolo
POCCTEA/Pares, obtidos em aulas de percussao em uma escola de musica, com
dois meninos com TEA, de 5 e 6 anos. A aula de educagao musical é entendida
como grande potencial no desenvolvimento global de individuos com TEA,
principalmente no que tange a interagdo social. Com os dados produzidos, foi
tracado um perfil comportamental e desenvolvimental dos participantes, com
indicagdes sobre as melhoras na comunicagao, interacao social, comportamentos,
processamento sensorial, comportamentos funcionais e nao funcionais. Também
sao apresentadas limitagcdes do estudo, que envolvem a presenca dos adultos nas
aulas e a mudanca de professores, indicando que se houvesse mais de um
avaliador nas aulas, se poderia ter contribuido para maior rigor metodologico da

pesquisa. Com isso, sdo sugeridas investigagdes futuras que

atentem a aspectos do contexto e ao tipo de mediagcdo empregada
pelo professor, visando a praticas que, por exemplo, estimulem a
autonomia da crianga, bem como a formagéo de pais e profissionais
que trabalham com este publico de modo que estes possam identificar
os momentos adequados de intervir e de deixar a crianga mais livre
(NASCIMENTO et al, 2015, p.105).

3 O EDUCADOR MUSICAL E O TEA

A pesquisa bibliografica apontou para algumas necessidades referentes,
sobretudo, a repensarmos modos de avaliacdo do desenvolvimento musical das
pessoas com TEA. Entretanto, no decorrer dessa investigagao, nos questionavamos
quem seriam os professores de musica que avaliariam o desenvolvimento dessas

pessoas, e, principalmente, que trabalhariam para que esse desenvolvimento
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acontecesse. Nesse sentido, percebemos a necessidade de conhecer alguns

apontamentos de professores de musica acerca do trabalho com alunos autistas.

Enviamos uma entrevista online a dez professores que egressaram do curso
de Licenciatura em Musica da UFSM nos anos de 2011 a 2015, conforme explicitado
no Grafico 2. Destes, sete retornaram nossa solicitacao, que serao identificados com

os numerais de 1 a 7, para que suas identidades permanegam em sigilo.

3.5

2.5

15

0.5

2011 2012 2013 2015

Grafico 2 — ano de graduagao dos participantes (autoria prépria).

Todos os participantes realizaram a disciplina de Fundamentos da Educacéao
Especial, com carga horaria total de 30 horas. Segundo 2, foram estudadas
questbes basicas acerca do autismo, dentre outros transtornos e necessidades
especiais que podem vir a ser encontradas em sala de aula. Ja 3, segundo ele, teve
apenas uma aula versando sobre o autismo, 4 mencionou que o tema foi estudado
“de forma superficial” e 5 diz que os conteudos da disciplina foram apresentados de
forma “breve e geral”’. Apenas 7 relatou nao ter conhecido o autismo por meio da

disciplina.
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Os professores mencionaram nao terem recebido formacgao suficiente para
trabalhar com pessoas com TEA, entretanto, em sua pratica docente encontraram
criangas com suspeita ou diagndstico do transtorno. Essas criangas estavam entre a
faixa etaria de trés a onze anos de idade. No grafico 3 estdo dispostos os
participantes e o numero de criancas com autismo com as quais eles trabalharam
até entéo.

Alunos com TEA

M Entrevistado 1 M Entrevistado 2 M Entrevistado 3 M Entrevistado 4

M Entrevistado 5 M Entrevistado 6 M Entrevistado 7

Grafico 3 — Participantes e quantidade de alunos com TEA com que ja trabalharam (autoria propria).

Segundo relatado nas entrevistas, a maioria dos professores participantes
teve conhecimento sobre o diagnéstico das criangas através dos professores
titulares das turmas. Apenas 7 foi informado, além dos professores, pela familia das
criancas. Ja 4 relatou que ninguém |he disse nada acerca do assunto, mas ele notou
que tinha alunos com comportamento diferenciado e por iniciativa propria procurou
os professores da turma, que encaminharam os relatos para a coordenacao da
escola. O participante 3 trabalhava em uma APAE (Associagao de Pais e Amigos do

Excepcionais) e ingressou em uma turma exclusiva de pessoas com autismo.
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Além de terem recebido orientacdes nos proprios locais de trabalho, e dos
conhecimentos construidos na disciplina de Fundamentos da Educag¢ao Especial
realizada na graduacgdo, os participantes relataram que necessitaram buscar
conhecimentos em outros ambientes. 6 teve conhecimento sobre TEA em uma
APAE, assim como 3, que além disso buscou materiais sobre motricidade e
deficiéncia em curso complementar de educacdo musical. 4 relatou que devido ao
TEA se apresentar em diversos graus, o que faz das criangas com 0 mesmo
diagndstico muito diferentes entre si, ele busca ser sensivel a como o aluno é/esta e
pede auxilio a educadora especial da escola para avaliar suas acdes. O participante
6 também recorre a educadora especial da escola, além de realizar pesquisas na

internet. O professor 7 redigiu ter buscado “ler um pouco sobre o assunto”.

Ao serem indagados sobre como se sentiram quando souberam que teriam
um aluno com autismo, os participantes 3, 5, 6 e 7 relataram terem sentido
“ansiedade e susto”. Suas primeiras impressdes foram se modificando no decorrer
da pratica docente junto a este aluno, pois perceberam que os alunos com autismo
eram capazes de se desenvolver musicalmente e muitas vezes demonstravam
interesse maior do que os demais colegas. 4 relatou que descobriu como € ser
professor de um aluno com autismo ao longo do tempo, e 1 e 2 disseram nao se
sentiram desconfortaveis por terem descoberto acerca do diagndstico apds terem

tido o primeiro contato com as turmas.

Acerca das dificuldades encontradas no desenvolvimento da educagao
musical com os alunos com autismo, os participantes apresentam situacdes
diversas, que vao ao encontro com o grau de autismo das criangas. Os alunos que
apresentavam graus mais severos possuiam grandes dificuldades de interagdo e
podiam ser agressivos quando contrariados, segundo 1, e os participantes relataram
dificuldade em fazé-los integrar as aulas. Autistas com grau moderado, apesar de
mais dispersos que os colegas de turma, demonstraram maior desenvolvimento nao
apenas musical, mas também no que tange a interagao social e a psicomotricidade,
verificado no relato de 4. Os de grau leve raramente eram notados como diferentes

em sala de aula e eram todos muito interessados, cantando e tocando quando
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solicitado, apesar de demonstrarem dificuldades com as mudancas de rotina,

segundo 5.

Com excecéao do participante 1, todos os demais relataram experiéncias que
Ihes foram marcantes na interagdo com seus alunos com TEA. 6 registrou que no
final do ano letivo seu aluno se apresentava “mais calmo e permanecia alguns
minutos sentados em roda juntamente de seus colegas”. 7 mencionou que vivenciou
um momento interessante quando seu aluno com autismo, que nao interagia muito,
“se aproximou da turma batendo palmas e fazendo sons com a boca, participando
de uma cangao ritmada”. A partir desse momento, 7 percebeu o que chamava a

atencao de seu aluno e passou a utilizar deste recurso para facilitar sua interacao.

O participante 2 trabalhava junto a um aluno com autismo severo, que nao
falava, mas flagrou-o cantarolando no corredor da escola “a melodia de uma musica
que fora trabalhada apenas uma vez com a turma”. Segundo o docente, no dia em
que a musica foi trabalhada, o aluno caminhou o tempo todo pelo espaco da sala de
aula e o professor acreditou que ele ndo estava prestando atencdo. Ainda sobre o
cantar, o participante 4 relata que em uma atividade de palco livre, onde os alunos
poderiam ir até um microfone e cantar o que quisessem, seu aluno autista foi
chamado até o palco e cantou a musica tema d’O Rei Ledo, trabalhada em outro

momento com a turma, demonstrando “6timo ritmo e afinagao”.

Os professores participantes 3 e 5 relataram experiéncias que envolvem
atividades concretas como motivadoras de seus alunos com autismo no ambiente da
aula de educacdo musical. 3 narra que quando trabalhou construgdo de
instrumentos com materiais de sucata seus alunos com autismo demonstraram
envolvimento e curiosidade com as sonoridades que estavam sendo criadas. 5 conta
gue na realizagao de jogos de roda seu aluno com autismo “ficava pulando e girando
no meio do grupo”, e “muitas vezes até escapava um sorrisinho”. Com o passar das
aulas e da pratica, segundo relatado, o aluno foi até o professor e lhe deu a méao

para formar a roda.

Através das experiéncias apresentadas e dos elementos sobre a formacao

dos participantes, é evidenciado que os cursos de licenciatura necessitam dar maior
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atencdo as questdes que envolvem a presenca de pessoas com deficiéncia nas
escolas, para evitar que os professores se deparem com situagdées constrangedoras
para si e seus alunos. Entendemos que a énfase do curso ndo é centrada na
educacao especial, porém, pensamos que conhecimentos basicos, que possibilitem
ao académico se desviar dos discursos de senso comum, sejam possiveis de serem
trabalhados em um semestre. Além disso, seria importante os estudantes
estabelecerem contato, durante as disciplinas, com a realidade que lhes sera
apresentada na vida profissional desde sua formacdo, para que possam estar
melhor preparados e propiciar aos seus alunos o ensino de qualidade que lhes é

direito.

Com esses dados € notavel que os professores que se sentem mais a
vontade com os sujeitos da educagao especial, nesse caso especificamente os com
diagndstico de TEA, sao aqueles que buscaram o conhecimento apds a graduagao,

por iniciativa prépria.

4 CONCLUSAO

O presente estudo se fundamentou em nossa necessidade de conhecer os
referenciais acerca do TEA e da educacdo musical, a partir disso delineamos o
objetivo de compreender as relagdes entre Educagdo Musical e TEA, segundo
publicacbes cientificas dos anos de 2005 a 2015. Foram pesquisados portais
expressivos sobre a tematica onde dezenove trabalhos foram encontrados, estes
mostraram que as producdes que tratam da diade educacdo musical e TEA vendo

sendo realizadas por educadores musicais e psicélogos, principalmente.

Com a analise dos trabalhos é possivel observar que o interesse e acuidade
nas pesquisas com relacdo a educagao musical e o TEA tem crescido dentro do
meio cientifico brasileiro. Cada vez mais os pesquisadores tém se preocupado em
desenvolver e utilizar instrumentos que possam avaliar as aulas de musica, para que
se possa identificar, comprovar e publicar os beneficios que a educacdo musical e a

musica pode trazer as pessoas com TEA. Apesar disso, ainda sdo necessarias mais
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investigacdes e, principalmente, disseminagao acerca desses conhecimentos com

professores de musica.

Nestes trabalhos, observamos a escassez de dados sobre os participantes
das pesquisas, como seu contexto social, terapias das quais participam e
principalmente o respectivo grau de autismo, pois questdées como essa modificam a
abordagem que deve conduzir a interveng¢ao. Cremos que isso ocorreu por conta do
préprio conflito que é o diagndstico do TEA, pois este passou por diversas
conceituagdes e ainda atualmente ndo se tem consensos acerca de sua etiologia e
motivo do aumento de sua prevaléncia. Os trabalhos investigados também
careceram de maiores informacdes sobre as aulas/intervencdes, sobre seu carater
pratico e estrutural, a fim de que isso pudesse auxiliar os novos professores que

trabalham com o autismo.

Sobre os referenciais que embasaram os dezenove artigos encontrados,
percebemos a multidisciplinaridade de forma muito clara. Um proximo passo seria ir
além da pesquisa em outros campos e aprofundar a conversa com outros
profissionais de forma mais direta, para que futuramente se realize a tdo almejada
transdisciplinaridade. Isso beneficiaria em muito as pessoas com TEA, pois os
profissionais estariam mais alinhados e conhecedores das possibilidades que trazem

efetividade no trato com esse publico.

As conclusdes e intervengdes apontam para maior necessidade de estudos
na area, principalmente no ambito do autismo na vida adulta, pois essa populacao
esta desassistida e carente de recursos para a promocdo do seu bem-estar e

dignidade.

Quando realizadas as entrevistas com os professores, podemos perceber que
as dificuldades na pesquisa e disseminacdo acerca da educacao musical e do TEA
influencia a pratica docente. Os profissionais que ndo tiveram instrucédo sobre o tema
na graduagao encontram dificuldades de se atualizar e intervir com as pessoas com
TEA em sala de aula, o que demonstra, mais uma vez, a necessidade de mais
pesquisas que envolvam a diade educagdo musical e TEA, bem como sua

disseminagao através de formagao musical e pedagdgico-musical para os docentes
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que irdo trabalhar junto a esses individuos. Isso propiciard maior dominio do tema
aos professores, mas principalmente maiores possibilidades de desenvolvimento

musical para as pessoas com TEA.
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RESUMO

O presente artigo resulta de um projeto de investigagao levado a cabo numa Escola de Musica em
Portugal, e incidiu numa jovem com Sindrome de Down/Trissomia 21. Este trabalho partiu da
seguinte questao: a utilizagdo de uma estratégia de ensino com recurso a imitagao produz efeitos nos
resultados de aprendizagem na Educagao Musical? Neste sentido, formularam-se duas hipoéteses: (i)
a utilizagdo de uma estratégia de ensino com recurso a imitagao nao produz efeitos nos resultados de
aprendizagem ao nivel da Educagdo Musical; (ii) a utilizagdo de uma estratégia de ensino com
recurso a imitagao produz efeitos nos resultados de aprendizagem ao nivel da Educagao Musical. A
opgao metodoldgica para desenvolver esta pesquisa, situou-se na estratégia de Investigagdo-Agao
com relevo para Estudo de Caso hipotético-dedutivo, com objetivo exploratério, de natureza
qualitativa; os instrumentos de recolha de dados foram os seguintes: observagao participante e
registo video. Apds a intervengao, os resultados apontam para a confirmagao da segunda hipoétese.
De facto, concluiu-se que as estratégias de ensino e aprendizagem aplicadas recorrendo a imitagao
produziram resultados positivos, tanto ao nivel de batimentos corporais, como ao nivel do instrumento
musical, sendo a aluna capaz de interpretar com sucesso os padrées ritmicos propostos.

Palavras-chave: Sindrome de Down; Ritmo; Musica; Batimentos Corporais; Instrumento Musical.

ABSTRACT

This article is the result of a research project carried out at a School of Music in Portugal and focused
on a young woman with Down Syndrome/Trisomy 21. This work was based on the following question:
the use of a teaching strategy with recourse to imitation effects on learning outcomes in Music
Education? In this sense, two hypotheses were formulated: (i) the use of a teaching strategy using
imitation does not produce effects on learning outcomes at the level of Music Education; (ii) the use of
a teaching strategy using imitation produces effects on learning outcomes in Music Education. The
methodological option to carry out the present research, was located in the Action Research strategy
with relevance to hypothetical-deductive Case Study, with exploratory objective, of a qualitative
nature; the instruments of data collection were as follows: participant observation and video recording.
After the intervention, the results point to the confirmation of the second hypothesis. In fact, it was
concluded that the teaching and learning strategies applied through imitation produced positive results
both in the beating level and in the musical instrument level, and the student was able to successfully
interpret the proposed rhythmic patterns.

Keywords: Down Syndrome. Rhythm. Music. Body Beats. Musical Instrument.

1 . . ) .
Este texto foi escrito de acordo com a grafia do portugués de Portugal.
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INTRODUGAO

Perante os desafios que se apresentam na area da educacao, ao lidar com
diferentes situagdes, com o objetivo e o intuito de proporcionar momentos de ensino
e aprendizagem integradores por parte dos educadores/professores, torna-se
imperativo a recolha de informagao o mais detalhada e enriquecedora possivel. Os
dilemas e as oportunidades que surgem em abracar desafios em prol de solugbes e
aprendizagens mutuas - com recurso as multiplas inteligéncias que “[se] apresentam
de forma independente e produzem uma variedade de respostas” (CARVALHO,
2015, p. 65) - sdo uma realidade e exigem um trabalho rigoroso e consciente por
parte da comunidade educativa. O presente trabalho vai ao encontro da pesquisa
cientifica da alteragdo genética que constitui a Sindrome de Down/Trissomia 21
(SD/T21).

1 SINDROME DE DOWN/TRISSOMIA 21

A SD/T21 apresenta um cromossoma extra em cada célula, definido como
cromossoma 21 ou também denominado Trissomia 21 (ATAIDE, 2008). Uma pessoa
dita normal possui 46 cromossomas, estando divididos em 23 pares, enquanto que a
pessoa com SD/T21, o par de numero 21 possuiu um a mais, dando origem a 47

cromossomas.

A medida que o Sistema Nervoso Central (SNC) de uma crianca dita normal
se vai desenvolvendo, a mesma € capaz de perceber o que a rodeia apenas por

meio dos seus sentidos, adaptando-se ao meio em que vive. Assim,

os estimulos do meio externo s&o capazes de alterar o SNC,
permitindo a evolugdo do individuo em um processo de
aprendizagem que oportuniza melhor adaptacdo ao meio em que
vive. Ja no individuo com Sindrome de Down, esse desenvolvimento
depende da biologia, do comportamento e do ambiente e ndo apenas
da maturagao do sistema nervoso (TORQUATO; LANCA; PEREIRA;
CARVALHO; SILVA, 2013, p. 516).
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Atualmente, a comunidade cientifica continua a investigar, apesar da
auséncia de graus de SD/T21, até que ponto as particularidades individuais
(resultantes da heranga genética), a educacgao, a estimulagdo, o meio ambiente, os
problemas clinicos, entre muitas outras causas, sio indicios decisivos no
desenvolvimento desta condigdo genética. Ao nivel das caracteristicas genéticas, a
alteracao verificada resulta de um processo irregular da divisdo celular, podendo
ocorrer de forma acidental, circunstancial ou por uma predisposicao hereditaria
(materna ou paterna). O SD/T21 é, assim, uma designacado genética que identifica
as pessoas que nascem com sinais morfolégicos especificos variantes (fendtipo
tipico). Segundo Duarte (2014), essa designacao corresponde a uma organizagao

cromossomica determinada, apresentando-se de entre trés modalidades ou tipos:

Trissomia 21 reqular — € a modalidade mais frequente (90%). Demonstra-se
pela presenca de um cromossoma extra no par 21, em todas as células, devido a

nao disjungao dos cromossomas na divisao celular.

Translocacdo — esta modalidade abrange cerca de 5% dos sujeitos e é

explicada pela presenca de uma parte de um dos cromossomas do par 21, trocada
com outra parte de outro cromossoma, como do par 13, 14, 15, 21 e 22, sendo o0 14

0 mais frequente.

Mosaicismo — esta modalidade abarca cerca de 3% dos sujeitos. Apresenta-se
pela parte extra do cromossoma 21 somente em alguma propor¢do das suas

células.

A identificagdo precoce pelos sinais invariantes &€ pouco provavel tanto no
Mosaicismo como na Translocacdo, remetendo-se para o estudo do caridtipo a

confirmacgéao da alteragdo genética (SILVA, 2015).

Em termos de caracteristicas fisicas, as criangcas com SD/T21, séao
identificadas facilmente devido a uma série de evidéncias que lhes sdo comuns
(MUSTACCHI, 2014): a) Cranio e cara — braquicefalia, atenuagdo de saliéncia
occipital, aplanamento da face que parece reta de perfil (hipotonia acentuada); b)

labios - relacionado com a boca aberta e com a posicdo habitual da boca, estao
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muito humedecidos e propensos a ressecar e a cortes, produzindo-se, por vezes,
descamacdes e crostas; ¢) boca - o céu da boca € arqueado, profundo, estreito, e os
rebordos alveolares diminuidos e aplanados, especialmente durante a infancia; d)
lingua - nos primeiros meses a lingua reveste-se de grossas saliéncias, e por volta
do quinto ano ja apresenta sulcos profundos e irregulares em grande parte da sua
extensdo; e) dentes - aparecem tardiamente e sdo pequenos. Os incisivos sdo, por
vezes, conicos, estando mal alinhados, amontoados ou muito espagados; €) olhos -
ha, geralmente, obliquidade das fendas das palpebras, ou seja, os cantos externos
situam-se em cima da linha horizontal que une um dos cantos internos; f) nariz - é
frequente o afundamento da raiz nasal. O nariz € um pouco arrebitado e os orificios
nasais ligeiramente dirigidos para cima; g) orelhas - € comum que sejam pequenas e
com forma arredondada, com o rebordo exterior do pavilhdo auricular enrolado em
excesso; h) pescogo, tronco e abdémen - o pescogo €, geralmente, curto e largo; o
tronco tende a ser reto; muitos possuem mamilos planos; o abdémen €, por regra,
volumoso pela flacidez e hipotonia dos musculos parietais; i) genitais - alguns
rapazes tém os testiculos pequenos, pénis ou escroto hipoplasicos e horizontalidade
do pelo pubico. Ja as raparigas apresentam, por vezes, um tamanho exagerado dos
labios maiores e os labios menores também tém, as vezes, o tamanho aumentado.
Os seios permanecem pequenos durante a puberdade, mas depois podem aumentar
e conter um excesso de gordura subcutanea. Nos rapazes, a libido esta diminuida e
nas mulheres existe uma maior vontade sexual; j) dedos da mao - sédo, geralmente,
curtos e largos, sendo o dedo mais afetado o quinto, normalmente pequeno; k) pele
e cabelo - a pele engrossa-se e perde a elasticidade a medida que crescem. O

cabelo pode ficar fino e diminuir.

Para além das caracteristicas mais comuns descritas anteriormente, os
individuos com SD/T21 podem padecer ainda de outros transtornos, tais como:
cardiopatias congénitas, malformagdes digestivas, leucemia, problemas
respiratorios, problemas a nivel dos olhos (estrabismo, miopia, cataratas) e

problemas a nivel dos ouvidos (ma audi¢ao).

Morato (1995) refere que existem também causas de origem externa, tais

como problemas infeciosos, agentes viricos como hepatite e rubéola; exposicao a
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radiacao; alguns agentes quimicos que podem provocar mutagdes genéticas, como
alto teor de fluor na agua e poluicdo atmosférica; ma fungéo da paratirdide e da
glandula petuitaria; elevado indice de hemoglobina e triglobina no sangue materno;
deficiéncias vitaminicas (avitaminose). Estima-se que existam em “Portugal entre
12000 a 15000 pessoas portadoras de Trissomia 21, na qual, nascem em média

anualmente entre 100 a 120 criangas com este problema” (SIMOES, 2012, p.3).

Em termos de desenvolvimento, importa realgar alguns dos termos usados
para distinguirem as criangcas com SD/T21, como diferente e atrasado, em
comparagao com a crianga dita normal. Contudo, como educadores, deveremos ter
por base que os processos sao treinaveis, seguindo uma filosofia de igualdade
perante todos, tendo apenas em atencdo um processo mais lento devido ao atraso
de desenvolvimento, pondo em pratica uma intervencio e adequacao que respeite a
especificidade e as diferencas estruturais inerentes a crianga com esta ocorréncia,
conseguindo com isso resultados mais positivos ao nivel das aquisicdes. As criangas
com SD/T21 apresentam atrasos consideraveis em todas as areas de
aprendizagem, de um modo geral. Os atrasos surgem logo no primeiro ano de vida e
a rapidez com que o desenvolvimento se processa € progressivamente menor
durante a etapa a seguir a idade pré-escolar. A literatura considera unanimemente
que o desenvolvimento social parece ser o menos afetado durante os trés primeiros
anos, verificando-se os maiores atrasos ao nivel do desenvolvimento da linguagem
expressiva (BISSOTO, 2005).

As principais caracteristicas das capacidades cognitivas das criangas com
SD/T21 foram resumidas por Sampedro, Blasco e Hernandez (1997) apud Pereira

(2011), da seguinte forma:

Percecdo — apresentam maiores défices: na capacidade de discriminacio
visual e cognitiva; no reconhecimento tatil em geral e de objetos a trés dimensdes;

na coépia e reproducao de figuras geométricas; na rapidez percetiva.

Atencdo — a aprendizagem destas criangas € inferior ao normal. Precisam de
mais tempo para concentrar a atengao, sendo necessario um grande estimulo para

manter o seu empenho.
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Memodria — alguns investigadores tais como Sampedro, Blasco e Hernandez
(1997), apud Pereira (2011, p. 41), mencionam que as ‘“impressdes mnésicas
persistem menos tempo nos circuitos nervosos a curto prazo nos individuos com
atraso moderado e severo, do que os demais”; outros sdo da opinido que os
‘mecanismos de base e a aprendizagem sado os mesmos, a diferenca esta nos
processos empregues para organizar as memorizagdes”, afirma Spitz apud Pereira
(2011, p. 41).

Linguagem — devido as dificuldades respiratérias, perturbagbées fonatodrias,
auditivas, articulatérias, o “tempo de laténcia da resposta bastante prolongado, leva
a que o nivel expressivo seja relativamente afetado”, segundo Sampedro, Blasco e
Hernandez (1997) apud Pereira (2011, p. 42) .

Ao nivel sécio afetivo, as criancas com SD/T21 tém uma maneira de “ser, de
pensar e de falar muito propria, portanto é imprescindivel conhecé-las e respeita-las”
(MARQUES, 2011, p. 10). No entanto, apresentam tragos comuns que é necessario
distinguir de uns para os outros, dos quais se destacam como fatores positivos “o
gosto pelo jogo, pela competigao, a resisténcia, desejo de agradar”’, e como fatores
negativos ao seu desenvolvimento e aprendizagem, a “fatigabilidade, a apatia, o
curto tempo de atencéo e a teimosia” (MARQUES, 2011, p. 11).

Segundo Nunes (1996), as criangas no dominio psicomotor apresentam uma
grande variabilidade em termos de desenvolvimento, afirmando desconhecer-se a
razao para este facto, enquanto alguns autores consideram os fatores genéticos
como o0s que mais condicionam o desenvolvimento psicomotor. Outros enfatizam a
importancia dos fatores ambientais, tais como a qualidade do meio, o ambiente

familiar, o nivel social e as habilitacdes dos pais.

No que se refere ao desenvolvimento motor, Sampedro, Blasco e Hernandez
(1997) sao decisivos em afirmar que se a crianga com SD/T21 beneficiar de um
programa de intervengdo precoce adaptado, n&o revela grandes diferencas
comparada com outras criangas, embora a sua fraca tonicidade, a sua falta de
atencdo e outras caracteristicas particulares possam dificultar esse

desenvolvimento.
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Como consideragées metodologicas devemos ter em conta, segundo Sousa
(2013, p. 26):

tomar como ponto de partida as experiéncias anteriores da crianga;
utilizar todos os canais sensoriais, procurando que o meio seja rico
em estimulos; respeitar a sequéncia de cada processo de
aprendizagem para evitar lacunas ou pseudo-aprendizagens.

2 A ESCOLA INCLUSIVA

O conceito de escola inclusiva € amplamente discutido, defendendo-se entao
que a crianga com Necessidades Educativas Especiais (NEE) deve integrar o ensino
regular ou dito genérico. Em Portugal este conceito encontra-se ja contemplado na
Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n°® 46/86, de 14 de outubro), que no seu

artigo 18 usa a terminologia “Educagao Especial’.

O direito a educacdo e ao ensino passou a ser encarado como um direito
universal tendo em consideragcdo a Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994);
esta defende que no ambito da inclusdo, as escolas sdo os meios mais capazes
para combater as atitudes discriminatérias, criando comunidades abertas e
solidarias. O Decreto-Lei n° 3/2008, de 7 de janeiro, foi 0 “culminar deste processo e

veio definir os apoios especializados a prestar na educagao” (SILVA, 2015, p. 102).

Segundo Correia (2001, p.128), uma escola inclusiva €, assim, “aquela que
pretende dar resposta as necessidades de todos os alunos, sejam quais forem as
suas caracteristicas, nas escolas da sua comunidade e, sempre que possivel, nas
classes regulares dessas mesmas escolas”. De acordo com a Declaracédo de
Salamanca (1994), a participacao dos jovens com deficiéncia nas escolas regulares
acaba por ser melhor para todos, uma vez que, uma escola capaz de ensinar e fazer
progredir os alunos com maiores dificuldades, mais capacidade tera para ensinar
melhor qualquer outro aluno. Neste sentido, a transigdo dos jovens com deficiéncia

das escolas especiais para as escolas regulares, deve ser pautada pela premissa
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que nestas escolas regulares estdo reunidas as condi¢gdes necessarias a uma

melhoria do servico prestado.

Segundo Correia (2008), o principio da inclusdo apela para uma escola
contemporanea que tenha em atengao a crianca num todo, ndo s6 a crianga como
aluno e, por conseguinte, que respeite trés niveis de desenvolvimento essenciais:
académico, socioemocional e pessoal, por forma a proporcionar-lhe uma educagao
apropriada, orientada para a maximizagdo do seu potencial. E fundamental que a
escola proporcione aos alunos NEE, um sistema de aprendizagem que seja flexivel,
capaz de responder a todas as suas necessidades e expectativas. As escolas
devem definir um Curriculo Especifico Individual (CEIl) que devera ser
complementado com um Plano Individual de Transi¢do (PIT); tal deve ocorrer por
volta dos 15 anos, tendo em conta que a escolaridade obrigatéria fecha o seu ciclo

aos 18 anos.

3 AINSERGAO NO MERCADO DE TRABALHO DOS JOVENS COM SD/T21

As pessoas com NEE tém o mesmo direito de usufruir dos beneficios como
todos os outros através do trabalho remunerado. De salientar que estes beneficios
podem representar a independéncia econdmica, oportunidades de
autodesenvolvimento, relagdes sociais, relacbes de amizade, de autoestima e,
sobretudo, para demonstrarem as suas potencialidades e competéncias. Dai que o
emprego seja um meio pelo qual os individuos possam ter uma vida ativa na
sociedade e garantirem a igualdade de direitos e oportunidades. A atividade

profissional € a posicdo como o individuo se sente realizado pessoal e socialmente.

Podemos dizer que atualmente ainda € muito dificil assistir a inclusdo na sua
plenitude, a nossa sociedade mostra ainda ser uma sociedade de exclusdo. Neste
sentido, é importante que a escola desempenhe o seu papel fundamental perante
todos os individuos, de igual forma, contribuindo, assim, para o desenvolvimento
socioecondmico do meio em que se inserem, e para o seu proprio desenvolvimento.
Segundo Batanero e Oliveira (2007) o processo de transicao para a vida ativa

devera estar completo se incluir as seguintes etapas: orientagdo vocacional/
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profissional: perceber um determinado sentido profissional; preparagao pré-
profissional: preparar essa orientacdo para um determinado desempenho; formacao
profissional: formacédo escolar; colocagaol/integragdo na vida ativa: efetivo
desempenho; acompanhamento pds colocacdo profissional: certificagdo desse

desempenho.

De uma forma conclusiva, todo o processo deve ser planeado com rigor e
eficacia para que o jovem, a familia e a comunidade possam refletir sobre o mesmo
a curto e a longo prazo, isto é, sobre a sua orientagao e a finalidade de transicao,
com o objetivo centrado no sucesso, para a vida ativa, tendo em consideragao

sempre as relacoes e as vivéncias sociais.

4 CONCEITOS MUSICAIS DE RITMO

A musica € muito importante na formacdo do ser humano. A Educacgao
Musical fortalece a personalidade dos individuos num todo, estimula e desenvolve
aptiddes essenciais a qualquer area de atividade (TRINDADE, 2010). Cantar, tocar
um instrumento musical, individualmente ou com outras pessoas, pode constituir um
paralelismo de comunicacio, coordenacao, despertar de emocdes e expressao de
sentimentos, principalmente em criangas com défice cognitivo e motor. A
importancia de tocar instrumentos musicais, imitar sons e movimentos, leva a que as
criangas e os jovens consigam ter uma melhor nogao de ritmo (PIENAAR, 2012). Os
instrumentos sdo entendidos como uma continuagdo do corpo, “sdao o complemento
necessario para o enriquecimento dos meios de que a crianca se pode servir nas
suas experiéncias” (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2004, p. 67). A musica valoriza e
implementa competéncias sociais, reforgca a importancia da socializacido e cidadania
entre pares, proporciona uma melhor abertura ao respeito e amizade (MOREIRA,
2004).

Segundo Cordero (2014, p. 173) “[o] ritmo é a vida de toda vida, sem ritmo
nada pode existir. Sem uma consciéncia ritmica nada pode realizar-se. Assim, ele

esta presente em todas as atividades que o homem realiza”. O ritmo € um elemento
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que pode beneficiar a conexdo psicomotora do ser humano. E um movimento ou
ruido que se repete, no tempo, em intervalos regulares, com acentos fortes e fracos
(HELLER, 2012). A atividade é um principio fundamental em Educac¢do Musical
porque desenvolve a capacidade de observagao e atencao levando o individuo a
envolver-se e a participar efetivamente (ROCHA, 2014). A motricidade, a
coordenagao psicomotora € importante para o “desenvolvimento global do individuo

e para a pratica da execugao musical” (WUYTACK, 2016, p. 56).

5 METODO

A metodologia que utilizamos para realizar este trabalho foi a investigagao-

agao. Segundo James Mckerman (1998) apud Maximo-Esteves (2008, p. 20):

[a] Investigagdo-acgao € um processo reflexivo que caracteriza uma
investigagdo numa determinada area problematica cuja pratica se
deseja aperfeigoar ou aumentar a sua compreensao pessoal. Esta
investigagdo € conduzida pelo pratico — primeiro, para definir
claramente o problema; segundo para especificar um plano de acg¢ao
—, incluindo a testagem de hipéteses pela aplicagdo da acgao ao
problema. A avaliagdo é efetuada para verificar e demonstrar a
eficacia da accdo realizada. (...) € uma investigagdo cientifica
sistematica e auto-reflexiva levada a cabo por praticos, para melhorar
a pratica.

O presente estudo de investigagcao-acao centra-se na estratégia metodoldgica
de “natureza qualitativa com relevo para os estudos de caso” (MAXIMO-ESTEVES,
2008, p. 38) com carater exploratério, na medida em que estuda um caso especifico
e do qual se tem pouco conhecimento. A caracterizacdo de uma pesquisa centra-se
na natureza do objeto e ndo na opgao metodoldgica, pois trata-se de estudar algo de
“particular, especifico e unico” (AFONSO, 2005, p. 70). Considerando que este
estudo se debruga sobre uma jovem com SD/T21 (pese embora este estudo nao ter
sido aprofundado por limitagbes temporais), esta estratégia metodoldgica pareceu-

me apropriada para desenvolver este estudo.
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Segundo Sampedro, Blasco e Hernandez (1997, p. 234), a educagao de uma
crianga com SD/T21 deve ser orientada pelo desenvolvimento das suas “faculdades
cognitivas e sociais especificas, até ao mais alto grau que Ihes for possivel”. Ramos
(2015, p. 60) afirma, “a crianga deve ter acesso aos servigos gerais da comunidade,
para que possa, deste modo, integrar-se”. Antes da elaboracdo de um plano de
intervengao é necessario proceder a uma antecipada recolha de informacao - todos
os aspetos que envolvam a crianga ao nivel clinico, educacional, desenvolvimental e
social - com o objetivo de efetuar uma avaliagdo pormenorizada dos aspetos
relativos a cada uma das areas de desenvolvimento. Segundo o mesmo autor, 0
projeto de intervencéo devera ser flexivel, global, realista, compativel e, por ultimo,

ter como alvo as reais possibilidades da crianca.

A crianga com SD/T21 deve somente iniciar determinadas aprendizagens
quando tiver atingido uma maturagcdo nas éareas facilitadoras a aquisicdo das
mesmas, no que se refere ao esquema corporal, desenvolvimento da memaria e da
atencado, desenvolvimento da organizagdo espacio-temporal, desenvolvimento da
coordenacgao oculomotora, aquisicdo da linguagem basica, educagdo sensorial,
desenvolvimento psicomotor e dominio da motricidade fina (TRANCOSO; CERRO,
2005).

O nosso principio orientador foi a melhoria de um problema na marcacédo do
ritmo em musica, por uma jovem adolescente com SD/T21. De acordo com Lefévre

apud Barroso (2010, p. 17), a pessoa com SD/T21 tem

capacidade para realizar varias tarefas relacionadas com o espacgo, o
tempo, com a organizagcdo grafica, o raciocinio légico e uma
sensibilidade corporal, mas para que seja possivel € necessaria uma
intervengdo adequada como meio de estimulo e retengdo de
aprendizagem.

Segundo orientagdes do Ministério da Educacgéao Portugués (2004), no que se
refere a valorizagao do corpo, tanto cognitiva como motora, o movimento, a danga, a

percussao corporal, sdo meios que o ser humano dispde para desenvolver a sua
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musicalidade. A musica faz parte do ser humano, desde a sua existéncia até a sua
morte, sendo uma arte de harmonizar varios sons, de acordo com regras definidas.
Como linguagem universal, facilita a interligacédo entre as pessoas (FORTUNAS,
2015).

6 PARTICIPANTES

A participante neste estudo foi uma aluna de 23 anos de idade com SD/T21
regular ou simples. O processo de ensino e aprendizagem foi aplicado e
desenvolvido no Centro de Arte Musical — Escola de Musica, em Figueird, Pagos de

Ferreira, Portugal.

Em funcédo das Orientagbes Curriculares do Ministério da Educacéo (2004),
que serviram de orientacdo ao nivel das competéncias harmonicas, ritmicas e
melddicas, destaco as ritmicas a desenvolver intensamente com a referida aluna.
Neste contexto, o que foi proposto aplicar e desenvolver foi o principio imitativo, por
forma a obter reagdes espontaneas, no sentido da realizacdo de padrdes ritmicos

simples realizados anteriormente e de forma estratégica.

A aprendizagem da lingua materna comeca pelo processo de imitagdo. Nesse
sentido, a primeira etapa do processo de aprendizagem da musica devera ser a
imitacdo (WUYTACK, 2016). Os resultados obtidos serdao sempre qualificados de
forma estreita com a reagao do individuo em tempo ou por defeito do objeto ritmico
apresentado. O plano de intervengao tera como meio de registo uma grelha com
valores qualitativos e pré-definidos, em fungdo do objetivo que se pretende obter

resultados.

7 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS

A observacgao participante e o registo video foram os instrumentos utilizados
para a recolha de dados. A observagao participante serviu para registar as

ocorréncias produzidas na sala de aula pelo professor/investigador/aluna, na qual
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“[a] observacao permite o conhecimento direto dos fendmenos tal como eles
acontecem num determinado contexto” (MAXIMO-ESTEVES, 2008, p. 87).
Atualmente, as novas tecnologias de informagcdo e comunicagdo alargaram os
horizontes no ambito dos instrumentos metodoldgicos para a recolha de informagao.
Assim, o registo video foi utilizado com a finalidade de ilustrar as apresentagdes

performativas da aluna.

A grelha de observacéao foi organizada em fungao da tabela seguinte:

Execucgao ritmica individual por imitagao
= N° de . Valores e
Pulsagao . Intensidade .
Figuras Atitudes
()
o |§ i)
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S | © g £ o op 2o T o o
o 3 s © QL S E EE © = >
x ® o L a s p S B8 g g o= 2
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P4 Q I > > © o a
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£ 8 o Op 9D = 2 a
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Tabela1 — Grelha de Avaliagao

Fonte: Elaborada pelo autor

Depois da intervencao fez-se a analise dos dados, incidindo nas categorias de
analises constantes na Grelha de Avaliagdo (Tabela1): padrées ritmicos pré e pos.
Como a formulagdo de um problema representa a fase mais delicada de um
processo de investigacao, representa dizer de forma clara qual a dificuldade com
que nos confrontamos e pretendemos resolver (TUCKMAN, 2005). Nesse sentido,
pretende-se entender e colmatar um problema de marcacéo do ritmo, recorrendo a
algumas estratégias de imitagcdo, como meio para atingir objetivos e resultados

positivos no processo de ensino e aprendizagem.

Tendo por base todos os principios analisados e a consciéncia da
necessidade e importancia de investigar e refletir sobre as praticas educativas, toda
a intervengdo pedagdgica foi pautada pela procura em responder a seguinte

questao:
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Q1: A utilizagcado de uma estratégia de ensino com recurso a imitagao
produz efeitos nos resultados de aprendizagem na Educagao

Musical?

Para dar resposta a nossa questao acima transcrita, formulamos as seguintes

hipoteses:

Ho: A utilizagdo de uma estratégia de ensino com recurso a imitagéao
nédo produz efeitos nos resultados de aprendizagem ao nivel da

Educacao Musical.

H1: A utilizagdo de uma estratégia de ensino com recurso a imitagéao
produz efeitos nos resultados de aprendizagem ao nivel da

Educacao Musical.

Como opcgao metodoldgica foi utilizado um processo hipotético-dedutivo
(BORGES, 2007), com objetivo exploratério (GERHARDT; SILVEIRA, 2009) e
procedimento de pesquisa pré-experimental aplicada de natureza qualitativa. Esta
intervencdo pedagdgica foi unicamente aplicada em contexto de sala de aula.
Definiu-se como unidade de analise cada qualidade identificada na tabela, como
resposta do sujeito de estudo. A estratégia adotada para a técnica de recolha de
dados foi a elaboragdao da grelha de observacdo em formato de pré e pos,
constituida por um conjunto de exercicios ritmicos, com estratégias aplicadas, e que
serdo alvo de anadlise na fase posterior desta investigagdo. Assim, formulando
hipoteses, procedendo a observagdes e comparando resultados (KEMP, 1995),
espera-se atingir o objetivo deste trabalho, que é, verificar se as estratégias de
ensino e aprendizagem aplicadas recorrendo a imitagdo produzem ou né&o

resultados positivos.

Este processo foi realizado entre os meses de novembro de 2016 e janeiro de
2017, ao longo de quatro sessdes de quarenta minutos cada. Durante as sessoes,

os primeiros 20 minutos foram dedicados a estratégia da imitagdo, no que diz
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respeito a sua aplicagao pratica. Os dados foram obtidos por registo da experiéncia

pratica.

Este processo de ensino e aprendizagem desenvolveu-se em

fases/estratégias:

trés

1) Estratégia — 12 fase — o professor faz o exercicio 3 vezes e a aluna

observa;

2) Estratégia — 22 fase — a aluna repete em simultdneo com o professor o

mesmo exercicio 3 vezes;

3) Estratégia — 32 fase — a aluna executa o exercicio individualmente,

recorrendo a visdo, audicdo, concentracdo, memorizagao e imitagao.

Para cada estratégia existiu uma preparagdo dos dados ao nivel de uma

planificacao,

seguida

um

pré-registo,

operacionalizagao,

explicagao,

implementacgéo, realizacdo e resolugdo do problema, seguindo-se uma andlise,

avaliacao e discussao dos resultados.

Pré experiéncia pratica

Execucgéo ritmica individual por imitagao: batimentos corporais — palmas

Padrao Ritmico

Reage

N&o reage

Pulsagao

N° de
Figuras

Intensidade

Valores e
Atitudes

Correta
Incorreta

Completo
Incompleto

NdO

Cumpre
cumpre
Razoavelmente
Cumpre

Plenamente

Negativo
Positivo
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X X X X
X X X X
X X X X
X X X X

Tabela 2 — Grelha de Avaliagao1:

Fonte: Elaborada pelo autor

padrbes ritmicos — batimentos corporais

1° plano de intervengdo com recurso a batimentos corporais palmas: a aluna

sentiu dificuldade na execucao dos padrdes ritmicos pedidos.

Execucéo ritmica individual por imitagdo: instrumento musical — tambor

= N° de . Valores e
Pulsagao . Intensidade .
Figuras Atitudes
()
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Tabela 3 — Grelha de Avaliagdo 2: padrdes ritmicos — instrumento musical

Fonte: Elaborada pelo autor
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2° plano de intervencdo com recurso a um instrumento musical tambor: a aluna

sentiu dificuldade na execucgao dos padrdes ritmicos pedidos.

Verifica-se, assim, que a aluna na intervencdo pré experiéncia pratica
demonstrou dificuldades na execugdo dos padrdes ritmicos, quer ao nivel dos

batimentos corporais, quer ao nivel do instrumento musical.

De seguida replicou-se o trabalho em concordancia com a proposta do
processo de ensino e aprendizagem desenvolvido nas fases mencionadas

anteriormente: 12 estratégia, 22 estratégia e 32 estratégia.

Pés experiéncia pratica:

Execucgéo ritmica individual por imitagao: batimentos corporais — palmas
= N° de . Valores e
Pulsagao . Intensidade .
Figuras Atitudes
()
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Tabela 4 — Grelha de Avaliagéao 3: padrdes ritmicos — batimentos corporais

Fonte: Elaborada pelo autor

3° plano de intervengao com recurso a batimentos corporais palmas: a aluna

conseguiu plenamente executar os padrdes ritmicos pedidos.
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Execucgéo ritmica individual por imitagdo: instrumento musical — tambor
= N° de . Valores e
Pulsagao . Intensidade .
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Tabela 5 — Grelha de Avaliagado 4: padrdes ritmicos — instrumento musical

Fonte: Elaborada pelo autor

4° plano de intervengao com recurso a instrumento musical tambor. a aluna

conseguiu plenamente executar os padrdes ritmicos pedidos.

8 RESULTADOS

No sentido de obter uma resposta em fungdo das estratégias usadas no
formato pré e pds-registo dos exercicios ritmicos apresentados, com o objetivo de
confirmar as hipéteses elaboradas, ou hipétese, para este trabalho, verificou-se que
a aluna no pré-registo apresentou dificuldades em alcangar resultados positivos,
mas apods terem sido trabalhados os exercicios com diferentes estratégias
direcionadas para o pretendido, com recurso a imitagao, verificou-se que a aluna
conseguiu com sucesso atingir os resultados desejados, tanto ao nivel de
batimentos corporais como na execugao do instrumento musical. De facto, concluiu-
se que as estratégias de ensino e aprendizagem aplicadas recorrendo a imitagéao

produziram resultados positivos, tanto ao nivel de batimentos corporais, como ao
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nivel do instrumento musical, sendo a aluna capaz de interpretar com sucesso 0s

padrdes ritmicos propostos.

9 DISCUSSAO

Apdés uma analise apresentada e detalhada por parte da comunidade
cientifica sobre o tépico de estudo, verifica-se uma atencéo cuidada sobre a SD/T21
e suas implicacdes no ser humano. A crianga com SD/T21, ao ter um cromossoma a
mais em cada célula, leva o seu Sistema Nervoso Central (SNC) a orientar-se de
forma diferente, na abordagem da informagao recebida e seu processamento. Toda
essa informacéao, tanto visual como sensorial, € ou deve ser proporcionada a crianga
para que a mesma possa desenvolver-se em todos os aspetos motores e cognitivos

0 mais possivel.

Conclui-se que o Sistema Nervoso Central processa a informacao recebida
ligeiramente mais lenta do que deveria, levando a apresentagéo dos resultados e
sua execucao, apos o pretendido. Tal facto, comprova que a musica produz um
efeito biolégico e atua bioquimicamente sobre o nosso organismo e altera o ritmo
cardiaco em funcdo do andamento mais ou menos acelerado da musica.
Aproveitando a dedicagcdo e o gosto pelo conhecimento que a aluna demonstra,
deduzimos que parte do problema sera ultrapassado se nao tiver que repetir
consecutivamente o que Ihe é pedido, mas sim através de um processo gradual de

reconhecimento da propria, pelo alcancar do que Ihe é solicitado.

As vantagens desta estratégia de ensino e aprendizagem centram-se na
particularidade da partilha e entreajuda entre pares, como meio de descontragéo,
concentragao e realizagao pessoal, ao nivel cognitivo e motor das suas capacidades
e dificuldades. As limitacbes poderao refletir-se pelo constrangimento que possa
surgir na partilha, por motivos da diferenca. Nesse sentido, aconselha-se em
primeiro lugar que o grupo/turma se conheca minimamente. Recomenda-se para

trabalhos futuros o cuidado pormenorizado na recolha de informacdo e analise de
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cada situacdo que nos apresente. E fundamental estar atento ao maior nimero de
detalhes, tanto verbais como expressivos, por parte de quem necessita e procura
informacdo. A pesquisa cientifica tem de estar sempre presente no processo de
ensino e aprendizagem. E de concluir que todo o processo de ensino passa por
imensas experiéncias, tanto profissionais como humanas. Paciéncia, dedicacao,
entrega a causa, leva a sabedoria e com isso a satisfagdo. O sucesso deve-se a

persisténcia, ao acreditar que se conseguira algo.

Torna-se necessario replicar esta estratégia noutros casos idénticos, como

meio de certificacao e validacdo da mesma.
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RESUMO

Este artigo faz parte de uma pesquisa mais ampla, desenvolvida a partir da observagéo de uma
lacuna no repertério tedrico a respeito da dancga de saldo. Aborda-se a danga de saldo do ponto
de vista da educacéo e da arte, em articulagdo com a questido social e politica dos papeis de
género, trabalhada pelo viés da teoria queer. A partir das analises bibliograficas, compreende-se
que o género nao € uma condigdo natural, mas a identificagdo de cada individuo em termos de
uma relacdo social preexistente estruturada coercitivamente em dois sexos estabelecidos
(BUTLER, 1990, 1993, 2004). Utilizando a teoria queer aplicada a educagao por Berenice Bento
e Guacira Lopes Louro, analisa-se como o0 género € construido nas escolas e, por extensao, nos
espacos de formacgado da dancga de salao tradicional — nos quais as mulheres sdo tratadas como
“‘damas” que devem obedecer a condugdo dos homens, os “cavalheiros”. O principal objetivo
deste artigo é utilizar a teoria queer para refletir criticamente sobre um ambiente cultural que
reforga a divisdo binaria normativa e os esteredtipos de género, a submissdo das mulheres e a
naturalizagdo da heterossexualidade. Por fim, investiga-se algumas propostas contemporaneas
que subvertem as normas de género na danca de sal&o.

Palavras-chave: Danca de saldo; Corpo; Heteronormatividade; Feminismo; Queer

ABSTRACT:

This paper is part of a larger research inspired by the observation of a gap in the theoretical
range regarding ballroom dance. It addresses ballroom dance from the point of view of education
and art, in articulation with the social and political issue of gender roles, through the perspective
of queer theory. From the bibliographic analyses, the paper states that gender is not a natural
condition, but the identification of each individual in terms of a preexisting social norm coercively
structured in two established sexes (BUTLER, 1990, 1993, 2004). Queer theory applied to
education by Berenice Bento and Guacira Lopes Louro is used to understand how gender is
constructed in schools and, by extension, in the educational spaces of traditional ballroom
dancing - in which women are treated as “ladies” who must obey the lead of men, the
“gentlemen”. The main objective of this article is to use queer theory to reflect critically about a
cultural environment that reinforces normative binary division and stereotypes of gender, the
submission of women and the naturalization of heterosexuality. Finally, some contemporary
proposals that subvert gender norms in ballroom dancing are described.

Keywords: Ballroom Dance; Body; Heteronormativity; Feminism; Queer.
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Este artigo faz parte de uma pesquisa mais ampla que desenvolvemos a partir
da observagao de uma lacuna no repertério tedrico a respeito das dangas sociais de
par, conhecidas e praticadas em todo o Brasil como dancas de saldo. Em relagao as
outras artes, e até mesmo aos outros tipos de danca, € notavel a falta de conteudo
académico produzido sobre danga de saldo, sobretudo em uma perspectiva artistica
e/ou pedagogica — este artigo tem o objetivo de contribuir com a consolidacéo e
qualificacdo dessa tematica. A danca de saldo sera abordada do ponto de vista da
educacdo, em articulagdo com a questdo social e politica dos papeis de género,
trabalhada pelo viés da teoria queer. E importante notar que os estudos queer tém
sido trabalhados e discutidos em varias areas de pesquisa no Brasil, como o cinema,
a antropologia, a educacéao, a sociologia, os estudos culturais, as artes, entre outras,
mas n3o ha aproximacdes tedricas do queer com a danca de saldo’, muito embora

haja uma forte tradicao pratica de tango queer na América Latina.

Nao desenvolveremos uma abordagem ampla do queer neste artigo, optando
por enfatizar alguns conceitos de Judith Butler, em especial o de performatividade de
género. A seguir, analisaremos 0 modo como esse conceito foi reconfigurado em
solo brasileiro e aplicado a educagao por Berenice Bento e Guacira Lopes Louro.
Posteriormente, examinaremos de maneira critica a danca de salao, historicamente
estruturada em papeis de género especificos, sendo que as mulheres é ensinada a
posicdo de “dama”, que deve deixar-se conduzir através de uma sequéncia de
passos escolhida e comandada pelos homens, que exercem a posicdo de
“cavalheiros”. A partir da teoria queer, defenderemos que a danca de saldo
tradicional € uma cultura que reforga a divisdo binaria dos géneros, a atribuicdo de
papeis e esteredtipos de género normativos, a submissdo das mulheres e a
naturalizagdo da heterossexualidade. Finalizaremos o artigo mostrando algumas

propostas contemporaneas que subvertem as normas de género na danga de saléo.

' Com excegao do recém-publicado artigo de Paola Vasconcelos e Carolina Polezi (2017). Em
relagdo ao tango queer, especificamente, ha alguns trabalhos tedricos relevantes, como o de Maria
Mercedes Liska (2009)
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1 GENERO E PERFORMATIVIDADE

Para analisarmos a dancga de saldo como uma técnica e pratica social que
atua, desde suas origens, nos processos educativos de consolidagao de papeis de
género binarios, patriarcais e heterossexistas, precisamos, inicialmente, desdobrar o

conceito de género e a perspectiva tedrica que serdo utilizados neste artigo.

O conceito de género esta ligado a histéria do movimento feminista, mais
especificamente, a chamada segunda onda do feminismo, na qual os
desenvolvimentos tedricos comegaram a conquistar espaco em universidades,
livros, jornais e revistas, ao lado das manifestagbes sociais e politicas. E nesse
momento do feminismo, marcado pela profusdo de pesquisas e discussdes no
campo dos “estudos da mulher”, que surgem obras classicas como Le deuxiéme
sexe, de Simone Beauvoir (1949), The feminine mystique, de Betty Friedman (1963),
Sexual politics, de Kate Millett (1969), entre outras. Esses estudos iniciais
geralmente consistiam em descricbes das condicdes de vida e trabalho das
mulheres, englobando questbes relacionadas ao corpo, prazer, aspectos
emocionais, psiquismo, escolarizagdo, linguagem, manifestacdo artistica,
profissional e politica, inser¢do econémica e juridica, e assim por diante. Nessas
analises tedricas, o conceito de “género” passa a ser usado progressivamente como
distinto de “sexo”, com o objetivo de afastar determinismos biolégicos das diferengas
entre homens e mulheres e acentuar seu carater social, cultural, histérico. Ou seja,
as proposigoes essencialistas e naturalistas sobre os sexos passam a ser rejeitadas
em favor de exames minuciosos dos processos que constroem as diferengas entre

0S géneros.

Nesse contexto, o pensamento de Michel Foucault contribuiu para o
aprofundamento das analises feministas sobre as relagdes de poder que constituem
as hierarquias entre os géneros. Entendido como uma rede complexa que constitui
capilarmente toda a sociedade, o poder, na otica foucaultina, ndo & apenas
proibitivo, mas propositivo e produtivo (FOUCAULT, 2016). Examinando com
seriedade os detalhes, técnicas, instituicdes, cddigos, praticas, simbolos e discursos

aparentemente banais, Foucault revela que o poder produz sujeitos. Assim, algumas
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analises feministas passaram a denunciar os modos pelos quais a justi¢a, a igreja, a
medicina, as praticas educativas e culturais, a politica, a policia, etc., sdo nao
apenas constituidas pelos géneros, mas também constituintes dos géneros. O
surgimento da teoria queer foi profundamente marcado por esses estudos
feministas, gays e lésbicos de influéncia foucaultiana. Judith Butler, uma das

principais tedricas do queer, caracteriza esse modo de analise como “genealdgico”:

Uma investigagdo genealdgica da constituicdo do sujeito supde
que sexo e género sao efeitos — e ndo causas — de instituigdes,
discursos e praticas; em outras palavras, nés, como sujeitos,
nao criamos ou causamos as instituicdes, os discursos e as
praticas, mas eles nos criam ou causam, ao determinar nosso
sexo, nossa sexualidade, nosso género. [...] As identidades
“generificadas” e sexuadas sado “performativas” (SALIH, 2015,
p.21).

A tese de que o género € performativo (BUTLER, 1990, 1993, 2004) ¢é a ideia
mais famosa de Judith Butler, todavia, continua sendo mal compreendida. Em linhas
gerais, a performatividade € um conceito que Butler toma da filosofia da linguagem
de Austin através da interpretacao derridiana desse autor. Confrontando a tradigao
filosofica da linguagem, que privilegiava o aspecto descritivo da lingua e a delimitava
em termos de “verdadeiro” e “falso”, Austin destaca um aspecto da linguagem que
nao serve para descrever, nem informar, mas para realizar algo (to perform). esses
enunciados performativos realizam aquilo que nomeiam, como na cerimbnia de
casamento, a fala “eu vos declaro marido e esposa” realiza o fato de os noivos se
tornarem casados. Butler deriva dessa ideia, por meio da interpretacdo derridiana
desses “atos de linguagem” como “citacionais”, isto €, de que seus signos sao
constantemente repetidos e possivelmente ressignificados ao serem deslocados de
contexto, a tese de que o género é performativo. Isso significa afirmar que o género
€ constituido discursivamente por atos linguisticos repetidos que realizam
justamente aquilo que nomeiam. A grande inovacéo de Butler € que o enunciado “é

uma menina”, ao fim do parto, tem 0 mesmo estatuto linguistico que o enunciado “eu
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vos declaro marido e esposa” em uma cerimdnia de matrimdnio: aquele sujeito néo é
descrito como uma menina, mas construido, performado como menina por meio
desse mesmo enunciado, que € repetido em praticas e palavras, em todos os
contextos possiveis, ao longo de toda a vida do sujeito. Assim, o corpo

“generificado” se constréi em sua propria citagao e recitagao.

No entanto, € claro que essa construgao nao é pacifica e democratica. A
principal critica politica da teoria queer butleriana é que, em nossa civilizagao, o
conceito de género foi sistematicamente construido de modo essencialista e
naturalizante, isto €, de modo a estabelecer uma cadeia causal coercitiva entre sexo
anatbmico, género e sexualidade. Assim, devido a certas caracteristicas bioldgicas,
obviamente pré-selecionadas, a nossa cultura atribui-se o direito — através de uma
série de dispositivos médicos, linguisticos, politicos, sociais, psiquicos, juridicos,
estéticos, pedagdgicos, etc. — de determinar a qual dos dois géneros instituidos um
individuo pertence e ainda, devido ao género assim fixado, de determinar que sua
sexualidade acontecera na relacdo com individuos do género oposto. Butler, assim
como outras autoras dos estudos feministas e/ou queer, como Monique Wittig,
Teresa de Lauretis, Eve Sedgwick, Paul Beatriz Preciado, entre outras, denuncia a
naturalizagdo dos géneros e da sexualidade como uma estratégia de perpetuagao
das relagbes de poder — nomeadamente, da supremacia do género masculino e da
heterossexualidade —, as quais dependem materialmente e simbolicamente da

manutencgao rigorosa dessas identificagdes.

Isso significa que o sistema de identificagdo causal entre sexo, género e
orientagao sexual € uma forma de regulamentagao e programacgao dos corpos e dos
sujeitos. Nao € natural, necessario ou essencial identificar o género de um sujeito
recém-nascido a partir de certos 6rgaos (alids, esses 6rgdos muitas vezes sao
ambiguos, e por esse motivo sofrem intervengdes cirurgicas antes de sairem da
maternidade, como denuncia a/o fildsofa/o Paul Beatriz Preciado em seu perturbador
ensaio “A industrializacdo dos sexos ou Money makes sex” (2014)). Trata-se, antes,

de um artificio produzido pelo discurso performativo, isto €, uma norma coercitiva
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profundamente enraizada em nossa cultura, cuja principal estratégia de coercao é

ocultar seu proéprio estatuto coercitivo, apresentando-se como natural.

E claro que atribuir género a um recém-nascido é apenas o primeiro passo do
processo de generificagdo da sua subjetividade, uma vez que o género é uma
sequéncia de atos repetidos, recitados e cristalizados nos mais diversos contextos
culturais. Esses atos, que compdéem a linguagem performativa do género, vao do
nome da crianga a cor de seu quarto, passando pelas roupas, brinquedos, modos de
falar e de ser referida/o, gestualidade, modos de se relacionar com o corpo, espagos
de fala, documentos, comportamentos, cortes de cabelo, expectativas, educacao,
socializacdo, e assim por diante, seguindo por toda a vida. Neste artigo,
compreendemos a danga de sal&o tradicional como parte da linguagem performativa
do género, isto €, como uma pratica cultural que ha séculos vem reforgando os
esteredtipos de género e naturalizando o corpo, o comportamento e a gestualidade
em concordancia com normas binarias, patriarcais e heterossexistas. Ensinar uma
mulher a ser “dama” e um homem a ser “cavalheiro” na danga de saldo é analogo a
ensinar a uma menina que ela deve gostar de bonecas e cores suaves, e a um

menino que ele ndo pode chorar.

Também é importante observar que, aliados aos enunciados performativos
que atribuem e constroem os géneros, temos insultos — também muito comuns nos
espacos formativos da danga de saldo — relativos aos sujeitos que desviam das
normas de género (“bicha”, “traveco”, “sapatdo”, “machona”). Nesse caso, podemos
considerar que as punicdes, que vao das “brincadeiras” ofensivas e insultos a morte
violenta, passando pela falta de direitos, invisibilizagdo, criminalizagao,
espancamento, estupro corretivo, entre outras, sdo a prova derradeira de que as
condutas ditas “normais” de género e de sexualidade sao o produto constrangido do

contrato social patriarcal e heterocentrado.
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2 GENERO E EDUCACAO

O projeto social que produz corpos generificados e diferencia os géneros e a
sexualidade “normais” dos que s&o proibidos e abjetos encontra nas escolas um
terreno fértil de consolidacdo. No contexto das Teorias da Educacdo, a autora
brasileira Guacira Lopes Louro desenvolve uma analise consistente de como a
organizagao, os curriculos, a linguagem, os materiais didaticos, os prédios, a
formagao dos docentes, os regulamentos e as avaliagbes, desde a pré-escola até as
universidades, produzem as diferengas entre os sujeitos, sobretudo as diferengas de
género. De acordo com a autora, “a escola delimita espagos. Servindo-se de
simbolos e cddigos, ela afirma o que cada um pode (ou ndo pode) fazer, ela separa
e institui. Informa o ‘lugar dos pequenos e dos grandes, dos meninos e das
meninas” (LOURO, 2014, p. 58). Assim, a partir de uma perspectiva foucaultiana e
queer, Louro investiga a escola como um espago de poder que constréi as

diferencas entre meninos e meninas:

Essas concepgdes foram e sido aprendidas e interiorizadas;
tornam-se quase “naturais” (ainda que sejam “fatos culturais”).
A escola é parte importante desse processo. Tal “naturalidade”
tdo fortemente construida talvez nos impega de notar que, no
interior das atuais escolas, onde convivem meninos e meninas,
rapazes e mogas, eles e elas se movimentem, circulem e se
agrupem de formas distintas. Observamos, entdo, que eles
parecem “precisar’ de mais espago do que elas, parecem
preferir “naturalmente” as atividades ao ar livre. Registramos a
tendéncia nos meninos de “invadir’ os espagos das meninas,
de interromper suas brincadeiras. [...] Gestos, movimentos,
sentidos sdo produzidos no espago escolar e incorporados por
meninos e meninas, torna-se parte de seus corpos. Ali se
aprende a olhar e a se olhar, se aprende a ouvir, a falar e a
calar; se aprende a preferir (LOURO, 2014, p. 60).

Ou seja, por meio de inumeras maneiras de separagao escolar entre meninos
e meninas — em filas, em atividades ludicas e esportivas, na expectativa em relagao
aos comportamentos, na escolha dos brinquedos e das brincadeiras, nos trabalhos e

na avaliacdo dos desempenhos, etc. —, a diferenga entre os géneros é produzida,
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incorporada, interiorizada e naturalizada. Nas escolas tradicionais, somos
apresentados a uma unica possibilidade de construirmos nossas sexualidades e
géneros: a heteronormativa. Berenice Bento (2011, p. 555, 556) também afirma que
a escola é um espaco destinado a reproduzir os valores hegeménicos, no qual os
comportamentos de género heterossexuais sao sancionados como “normais”,

enquanto os outros sao silenciados e invisibilizados.

Os géneros inteligiveis obedecem a seguinte logica: vagina—
mulher—feminilidade versus pénis—homem-masculinidade. A
heterossexualidade daria coeréncia as diferengas binarias entre
0os géneros. A complementaridade natural seria a prova
inquestionavel de que a humanidade € necessariamente
heterossexual e de que os géneros s6 tém sentido quando
relacionados as capacidades inerentes de cada corpo. Através
das performances de género, a sociedade controla as possiveis
sexualidades desviantes. Sera a heterossexualidade que
justificara a necessidade de se alimentarem/produzirem
cotidianamente os géneros binarios, em processos de
retroalimentagéo. Os géneros inteligiveis estao condicionados a
heterossexualidade, e essa precisa da complementaridade dos
géneros para justificar-se como norma. [...] A escola, que se
apresenta como uma instituigdo incapaz de lidar com a
diferenca e a pluralidade, funciona como uma das principais
instituicbes guardias das normas de género e produtora da
heterossexualidade (BENTO, 2011, p. 553, 555).

A escola revela-se, portanto, como espago privilegiado de produgdo e
afirmacdo das normas binarias de género — admite-se a existéncia apenas de
meninos € meninas, sendo que os meninos devem ser “masculinos” e as meninas
“femininas”, seja 14 o que isso signifique — e da heterossexualidade — meninos sao
educados para se interessarem sexualmente por mulheres, e meninas, por homens.
Pode-se acrescentar ainda que a formacdo desses interesses sexuais €
acompanhada de inumeras regras que definem as condutas sexuais e afetivas
apropriadas para cada género — as quais se tornam esteredtipos comportamentais
na danga de saldao: homens devem ser conquistadores, sujeitos do desejo sexual,

que pode e deve ser expresso em alto e bom som; mulheres devem ser recatadas,
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passivas, sensuais e objetos do desejo sexual masculino — e que configuram, entre

"2 Ainda, nunca é

outras coisas, os protocolos da chamada “cultura do estupro
excessivo lembrar que, entre as principais estratégias da linguagem performativa do
género nas escolas, esta a exclusao e a violéncia fisica e emocional contra todas as

pessoas que nao se encaixam nos padrdes heteronormativos.

3 GENERO E EDUCAGAO NA DANGA DE SALAO

As analises que Guacira Lopes Louro e Berenice Bento oferecem a respeito
das escolas, a partir de Foucault, Butler e da teoria queer em geral, podem ser
estendidas, com respeito as especificidades, para os espacos formativos tradicionais

da danca de salao.

Praticantes de danca de saldo constituem uma enorme comunidade, que
perpassa diversos paises, com habitos definidos por meio de uma trama complexa
de instituicées, formadora de suas subjetividades: escolas e academias de danga,
espacos de bailes, festas e mostras, associagdes de fomento, grupos que
regulamentam competicbes artistico-esportivas, companhias de danga, redes de
comunicacado e midia, entre outras. Jonathan S. Marion defende que a danca de
salao pode ser vista ndo apenas como uma subcultura, mas como uma cultura em si
mesma, que determina comportamentos sociais, modos de vestir, agir e ser, que sao

transversais e podem ser reconhecidos por pessoas de culturas e paises diferentes:

Comunidades de danca de saldo existem, embora ndao em
localizagbes geograficas e temporais habituais. S&o arenas
sociais nas quais a comunidade e a identidade sao
confirmadas. S&o “lugares” onde as pessoas vivem e fabricam
identidades. Como culturas complexas, hibridas, comunidades

2 Desde a década de setenta, movimentos feministas alertam para o fato de que as culturas
patriarcais sdo indissociaveis de uma cultura do estupro, isto é, de uma cultura que transforma a
mulher em objeto passivo do desejo sexual masculino. Essa estrutura atravessa o imaginario coletivo
das sociedades machistas, mesmo que de modo inconsciente, sendo reforgada pela midia de massas
€ por varias atividades culturais, entre elas a danga de saldo, e pelas sistematicas negagdes politicas
€ juridicas de que o corpo da mulher pertence a ela propria.
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de danga de saldo mantém modelos padronizados — exibem
elementos de ritual, cerimdnia, lazer, performance, exibigao,
concurso e competicdo. Cada um desses elementos é
fundamental para a compreensao das comunidades de danga
de saldo (MARION, 2008, p. 27. Tradugao nossa).

Assim, os modos de formacao na dancga de saldo permitem que praticantes
possam dancar entre si e se entender, mesmo fazendo parte de culturas diferentes
ou falando linguas diferentes. Isso acontece porque a danga de saldo tradicional tem
sua propria linguagem, estruturada sobre passos de ritmos especificos e técnicas de
conducao-resposta definidas por género, com seus proprios coédigos e hierarquias.
Embora tenha origens populares, a danga de saldo ndo é uma atividade espontanea,
mas uma institucionalizagado da agao que remonta as origens da era moderna e sua
configuragao elitizada dos costumes, das boas maneiras, das virtudes e dos papeis

de género palacianos.
3.1 APRODUGCAO DA HETERONORMATIVIDADE NA DANGA DE SALAO

As primeiras dangas de saldo surgem no século XV, em meio a ascensao do
cavalheirismo e a valorizagdo da danca nas cortes francesas e italianas, que
figuravam entre as atragdes das grandes celebragdes e exibigdes politicas da
realeza. As tendéncias iniciadas nessa época evoluiram de duas maneiras
diferentes: de um lado, direcionando-se para as performances e balés, de outro,
direcionando-se para a danca social dos bailes. Tratados sobre danca, como o
Orchesography, de 1589, ja sistematizavam instrugdes relacionadas a técnicas de
danca e de etiqueta, instituindo os mestres de dangca como autoridades n&o apenas
de danca, mas também de comportamento social. As dancas formais e os bailes de
Luis XIV na corte de Versailles providenciavam os modelos de etiqueta para toda a
Europa: era o cenario perfeito para homens e mulheres demonstrarem suas
habilidades na danca, seu conhecimento das ultimas modas e para exibirem seu
dominio do comportamento refinado — qualidades exigidas para a aceitagao social
(ALDRICH, 2004). Com o desenvolvimento de um sistema de notagdo de danga,

publicado em 1700 pelo mestre Raoul-Auger Feuillet, a danga das cortes francesas
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passou a ser ensinada em todos os palacios e casas senhoriais (ALDRICH, 2004). A
associacao entre dancga de saldo e etiqueta social acompanhou todo o processo de
educacao das elites europeias e, posteriormente, das elites residentes em suas
coldnias, com a danga de saldo sendo oferecida regularmente em escolas ou como

parte da formacao cultural das classes abastadas (MARION, 2014).

A construgao social e cultural da danga de saldo durante a histéria determinou
os critérios que continuam definindo, no contexto atual, os comportamentos e
gestualidades aceitaveis, a qualidade, o figurino, a etiqueta, os critérios de
julgamento nas competicbes, e assim por diante. Desde o primeiro campeonato
amador (1909) até a padronizagao e codificagdo dos passos (comegando em 1920),
‘instaurou-se um modelo para o cavalheiro e a dama de danga de salao
‘respeitaveis’, com as competicdes de danga de saldo ligando esses modelos de
classe social e género com competigédo, performance e espetaculo” (MARION, 2014,

p. 11. Tradugdo nossa).

A danca de saldo sempre foi ligada a classe social e papeis de género
(MARION, 2014, p. 11), ou melhor, sempre foi um dispositivo pedagdgico e estético
de demarcacgado das classes e dos géneros. Através de diversos mecanismos de
organizacgao e hierarquizagao, a dancga de saldao separa ricos e pobres, homens e
mulheres, e estabelece o comportamento adequado para cada um, assim como
fazem as escolas: “a escola que nos foi legada pela sociedade ocidental moderna
comegou por separar adultos de criancas, catdlicos de protestantes. Ela também se
fez diferente para os ricos e para os pobres e ela imediatamente separou os
meninos das meninas” (LOURO, 2014, p. 57). No Manuel complet de la danse, o
estabelecimento de regras que definem como cada género deve se comportar pode

ser claramente percebido:

A danca é muito util para as mulheres, cuja constituicio
delicada deve ser reforgada por bastante exercicio; ela ajuda
muito a retirar as mulheres da infeliz inagdo a qual uma grande
parte é condenada (BLASIS, 1830, p. 24. Tradugéo nossa).
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As damas sobretudo devem dangar com uma postura amavel e
graciosa, que acrescenta em seu charme e embeleza seus
atrativos. Os cavalheiros devem cuidar constantemente de
suas dancarinas e todos devem se mover em harmonia de
passo e atitude (BLASIS, 1930, p. 356, 357. Tradugao nossa).

O paralelo com a formagédo do género nas escolas € evidente: “as escolas
femininas dedicavam intensas e repetidas horas ao treino das habilidades manuais
de suas alunas produzindo jovens ‘prendadas’, capazes dos mais delicados e
complexos trabalhos de agulha ou de pintura” (LOURO, 2014, p. 61). Além disso, o
manual de Blasis oferece diversas descricdes de dancas populares como expressao
do amor e da seducido entre amantes, evidentemente heterossexuais, como, por

exemplo:

... a mulher esforga-se, através de sua velocidade e vivacidade,
para excitar o0 amor de seu parceiro, que por sua vez tenta
encanta-la com sua agilidade, elegéncia e suas demonstragbes
de ternura. Os dois dangarinos se unem, se separam, tornam a
se unir, se langam um nos bragos do outro, se separam
novamente e, em todos o0s seus gestos, mostram,
alternadamente, amor, coqueteria e inconstancia [...]. As vezes
eles se dao as méaos, o homem se ajoelha enquanto a mulher
danca entorno dele; entdo ele se levanta, ela o evita, e ele a
persegue ansiosamente; assim, sua danca ndo € mais que
ataque e defesa (BLASIS, 1830, p. 16. Tradugao nossa).

Essas dancas populares, descritas pelo autor como “indecentes” e
“improprias”, como a tarantela, o bolero, o fandango, a chica, entre outras,
inspiraram as dancgas de corte e continuaram se desenvolvendo paralelamente a
elas, influenciando também as dancas de saldao do século XX. Nas cortes, a
sexualizagao tornava-se mais sutil, contudo, os padrdes da relagdo romantica
heterossexual e machista podem ser percebidos nos titulos das contradancgas: A
Virginal, A Ciumenta, A Coquete. E importante notar que essa sexualizagdo

heteronormativa e estereotipada continua sendo o principal tema nos trabalhos
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coreograficos de danga de saldo®. Assim, fica evidente a atuagdo da danga na
conformacgao da ideologia heterossexual e sexista, que se sustenta na afirmagao de
que homens e mulheres sao diferentes — e complementares — ndao apenas em
relagdo a caracteristicas corporais, mas em relagcdo a caracteristicas psiquicas,
racionais, comportamentais, gestuais, sendo que essa suposta diferenga € usada

para justificar posi¢cdes socioculturais atribuidas a homens e mulheres.

Na perspectiva queer, a danca de saldo tradicional pode ser compreendida
como um mecanismo do sistema de identificagdo causal entre sexo, género e
orientagdo sexual, sendo uma técnica de regulamentacdo e programacgao dos
corpos e dos sujeitos. Ou seja, ela ndo é baseada em supostas diferengas prévias
entre homens e mulheres, ela constroi essas diferencas: constréi a mulher como
dama - fragil, delicada, submissa, graciosa, sensual, atenta e obediente aos
comandos dos homens — e constréi o0 homem como cavalheiro — forte, soberano,
dominador, viril, responsavel por cuidar da mulher e determinar seus movimentos,
seus rumos, seus ritmos —, em plena concordancia com a complementaridade
“natural” entre os géneros que fundamenta a relagao heterossexual como norma. Na
danca de saldo, assim como nas escolas, “ha um controle minucioso na producdo da
heterossexualidade. E, como as praticas sexuais se dao na esfera do privado, sera
através do género que se tentara controlar e produzir a heterossexualidade”
(BENTO, 2011, p. 552).

A consolidagao da heteronormatividade na dancga de saldao também se da por
meio do que Berenice Bento chama de heteroterrorismo: “ha um heteroterrorismo a
cada enunciado que incentiva ou inibe comportamentos, a cada insulto ou piada
homofdbica” (2011, p. 552). O heteroterrorismo do “menina brinca de boneca” e
“‘menino ndo chora” das escolas infantis se transforma, nas escolas de danca de

saldo, em “homem tem que mostrar quem manda”, “homem nao pode dancar como

o figurino, que é um fator de perpetuacao desses esteredtipos, os quais, alias, hipersexualizam as
mulheres, € muitas vezes determinado como regra em competicbes de danga de salao (MARION,
2008). O figurino tradicional das performances de tango, por exemplo, consiste em chapéu, terno e
sapato social para os homens, enquanto as mulheres devem usar vestidos decotados, abertos nas
costas, com fendas que mostram suas pernas e sapatos de salto alto. O jogo de seducgéo é a base
dos temas coreograficos, sendo que a mulher deve seduzir pela sensualidade enquanto o homem
deve conquista-la pela virilidade.
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bicha”, “esse homem ta querendo aparecer mais que a dama”, “mulher ndo pode ser
mandona”, “dama boa nao pensa”, e assim por diante. S0, portanto, maneiras de
construgdo de subjetividades dentro das normas binarias de género, machistas e

heterossexistas.

A teoria queer revela que o género s6 existe através de uma identificagéo
subjetiva e corporal com as normas: “0 género adquire vida através das roupas que
compdem o corpo, dos gestos, dos olhares, ou seja, de uma estilistica definida como
apropriada” (BENTO, 2011, p. 553). Na danca de saldo, esses sinais — os figurinos
que compdem 0s corpos, os gestos e olhares que sexualizam e, ao mesmo tempo,
normatizam a heterossexualidade, a estilistica do cavalheirismo — sao postos em

acgao, funcionando como citagdes de “verdades” estabelecidas para os géneros.
3.2 0 MONOPOLIO DA CONDUCAO

No contexto palaciano em que as dangas de saldao surgiram, parte da
dominagdo masculina sobre as mulheres era caracterizada como cavalheirismo,
postura que qualifica a condugdao na danca de saldo até a atualidade — as
denominacdes “cavalheiro” e “dama” para referir-se a homens e mulheres continua
plenamente vigente nesse cenario. Argumenta-se frequentemente que o
cavalheirismo na danca de saldo ndao € uma dominacdo machista sobre as
mulheres, mas um modo de respeitar as tradicdes e/ou ser gentil e atender as
necessidades femininas (por exemplo, ZAMONER, 2013, s.p.). E importante
esclarecermos, portanto, que cavalheirismo ndo € gentileza, pois ndo consiste em
reconhecer e atender as necessidades de todas as pessoas, mas em uma relacao
especifica de género. Nas entrelinhas, a ideia de que as mulheres devem ser
cuidadas e protegidas pelos homens funda-se na suposigdo de que elas sao mais
incapazes fisicamente, emocionalmente e financeiramente, e consiste em um
mecanismo de producdo e manutencdo da inferioridade feminina. Trata-se da
mesma légica que foi usada para justificar, historicamente, a incapacidade feminina
de eleger seus representantes politicos — as mulheres adquiriram direito ao voto no
Brasil apenas em 1932 — e de tomar decisbes sobre sua vida e seu corpo — até

1962, as mulheres precisavam legalmente da permissdo de seus pais ou maridos
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para trabalhar, comprar e vender; em 2017, uma comissao composta por 17 homens
e uma mulher votou a favor de uma formulagao legal que pode proibir o aborto até
mesmo em caso de estupro —, trata-se, enfim, de uma ldgica tutelar de dominagao
masculina das mulheres. A escala ASI (Ambivalent Sexism Inventory), desenvolvida
por Peter Glick e Susan Fiske, realiza pesquisas estatisticas que explicitam que o
cavalheirismo é uma estratégia de recompensa ao comportamento feminino
submisso — que € exigido das damas na danga de saldo, isto é, obediéncia a
condugdo de seus cavalheiros —, indissociavel, portanto, das piores formas de
machismo: “o sexismo benevolente [cavalheirismo] € o prémio para incitar as
mulheres a desempenharem papeis tradicionais, enquanto o sexismo hostil € o
acoite para quando elas resistem” (GLINK, FISKE, 2011, p. 532), ou seja, ambos
trabalham em prol de um objetivo comum: a manutengdo dos papeis de género

tradicionais que sustentam o patriarcado.

Como o poder consolida-se por meio da subjetivacdo (BUTLER, 1990), os
sujeitos identificados como mulheres aceitam e até mesmo exigem o cavalheirismo,
porque acreditam precisar, na danga e na vida, de protecdo, conducao, tutela. No
entanto, a dominagao masculina, travestida de gentileza e cuidado, privilegia o
homem no cenario profissional. Ao homem professor, dancarino e coredgrafo, sao
atribuidos renome, prestigio, autoridade e fama, enquanto a mulher — quando tem
seu nome mencionado — é tratada como ornamento, como alguém que abrilhanta a
danga por ser sensual, graciosa e bela. Essa estrutura hierarquica da autoridade
procede do elemento fundamental da danca de saldo: a técnica de conducéao e
resposta. Trata-se da expressao maxima da dominagdo do homem sobre a mulher,
legitimando que ele exerga o controle sobre os movimentos de seu corpo: “0 homem
€ aquele que dita a danga, que cria e se expressa artisticamente, enquanto a mulher
deve ocupar uma posi¢cao de seguidora, sem poderes para propor movimentagoes
ou interpretacdes na dancga”, de modo que a conducgao é “primordial na perpetuagao
do discurso machista e patriarcal” (POLEZI, VASCONCELOQOS, 2017, p. 70). Como a
iniciativa de qualquer movimentacdo é sempre do cavalheiro, as damas que se
antecipam ou decidem propor movimentos sao repreendidas nos ambientes de

ensino, nos espagos sociais € nas produgdes coreograficas. O heteroterrorismo,
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nesse cenario, aparece como depreciagao da “dama rebelde” ou “dama que vai
sozinha”. Tendo em vista que todo o universo da danca de saldo estrutura-se
historicamente sobre o sistema de conducdo e resposta, essas formas de
dominagcdo do homem sobre a mulher sao invisibilizadas, naturalizadas ou
camufladas enquanto respeito a tradicdo®. Qualquer desvio dessa estrutura é

acusado de revolucionario ou expulso da categoria “dancga de salao”.

Uma justificativa utilizada recorrentemente para o monopdlio masculino da
conducgao é a maior forga fisica dos homens, todavia, a condugao € uma técnica que
raramente exige forca — trata-se de uma tecnologia5 de manipulagcdo do corpo do
outro/a, que envolve um sistema complexo de deslocamento de peso, alavancas,
torgcdes, suspensdes, etc., que poderia ser ensinada independentemente do género
— no entanto, no modelo tradicional, é transmitida apenas aos homens, garantindo a
preservacdao da hierarquia e a manutengdo de privilégios masculinos. Mestres
machistas continuam a ser romantizados e idolatrados, deixando a sensualidade e

os “enfeites” como Unico espaco de atuagdo para as mulheres®.

Entendemos que transformar o corpo das mulheres em extensao da vontade

masculina € uma forma de violéncia, exercida sob pretexto de estrutura tradicional,

* Polezi e Vasconcelos (2017) citam ainda uma pesquisa de Gaio feita em 2009, que mostra que os
professores nao identificam a posicao feminina na danga de saldo como desigual comparada a
masculina, acreditando que é uma fung¢ao importante “embelezar’ e “florear” a danga com charme e
feminilidade. Ou seja, os estereétipos de género séo tdo arraigados entre os profissionais da danga
de saldao — com excegao de algumas professoras que, recentemente, tém adotado perspectivas mais
feministas — que o machismo evidente desse tipo de afirmagao sequer & percebido. Vale notar que o
ideal de feminilidade &, ainda por cima, definido por homens: Jaime Ardxa, formador da maioria das
escolas de danga de saldao no Brasil, ministra aulas de sensualidade e feminilidade para “damas”.

® No contexto da danga de salao tradicional, a condugéo pode ser pensada, em sentido foucaultiano,
como uma tecnologia de controle masculino dos corpos femininos. Essa tecnologia conta com
diversos dispositivos, como a posigéo de alavanca do abrago tradicional e o salto alto, que coloca a
mulher na ponta dos pés, em posigcdo de dependéncia da estabilidade do homem, facilita a
manipulagdo de seu corpo para giros e pivés, e dificulta a tracdo necessaria para que ela manipule o
corpo do homem.

® Enfeites sdo movimentos tradicionais de adorno aos passos, que a dama é autorizada a realizar de
modo autébnomo, desde que a condugao do cavalheiro Ihe dé tempo e espago para tal. Curiosamente,
a ideia de que a dama pode interferir na condugéo, pedindo mais tempo para os enfeites e/ou
modificando o caminho proposto inicialmente, desde que nao atrapalhando as decisGes de seus
parceiros, tem sido apontada como solugdo para o monopdélio masculino da condugéo. No entanto,
nao € uma medida suficientemente igualitaria, uma vez que as principais decisdes e o controle final
da danga continuam pertencendo ao cavalheiro (essas interferéncias da dama dizem respeito apenas
ao seu proprio corpo, nesse caso, ela ndo manipula o corpo do cavalheiro como este manipula o
seu).
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tdo naturalizada que é preciso exercitar um olhar critico para identifica-la. As
violéncias perceptiveis (no caso da danca de saldo: as denuncias de abuso fisico
que geram lesdes nas mulheres por causa da condugao agressiva e autoritaria dos
homens) ndo sédo casos isolados, mas sintomas mais evidentes de uma violéncia
estrutural e sistematica que permanece imperceptivel (ZIZEK, 2014). Em sua critica
artistica intitulada “Performando com as maos de homens apertando seus
pescocos”, Claudia La Rocco (2012) remete o espetaculo “Por um fio”, da
companhia de danga de saldo Mimulus, ao momento histérico em que o coredgrafo
Mark Morris grita “chega de estupro” e deixa o teatro em protesto apds assistir
“That’s life”, do espetaculo “Nine Sinatra Songs” de Twyla Tharp, em 1984. O pas
des deux era inspirado nas dangas de saldao e a bailarina, vestindo camisola, era
langada para todos os lados e manipulada por seu parceiro, vestido em traje fino
completo. Ela afirma que os espetaculos nao sao, ao que tudo indica, um comentario
sobre violéncia contra mulheres, “ao invés disso, insensivelmente, essa violéncia é
tecida nas frases coreograficas a nivel estrutural — e essas frases sao sedutoras,
sorrateiras, musculares e executadas por performers potentemente ardilosos”
(ROCCO, 2012, s.p. Tradugado nossa). Assim, a estrutura sedutora de um espetaculo
acritico de danca de salao pode induzir a uma suspensio do pensamento critico na

plateia, que a leva a aceitar, nas telas e palcos, aquilo que despreza na vida.

4 CORPOS MULTIPLOS E MUTUOS: SUBVERTENDO AS NORMAS DE GENERO

Ao mesmo tempo em que a tese butleriana da performatividade do género
denuncia a sua estrutura coercitiva, também aponta uma saida: a possibilidade de
ressignificacdo e subversdo das normas de género’. Os grupos dominados s3o,

muitas vezes, capazes de fazer dos espagos e das instancias de opressao, lugares

" A ideia butleriana de subversdo da performatividade de género sustenta-se nas possibilidades

citacionais em que as normas falham. Em Problemas de Género, a autora foca na parddia e na
performance drag como formas de citagao subversiva do género. Em Bodies that Matter, Butler
aposta na apropriagao, isto &, na citagdo, em outros contextos, dos termos que constituem a
performatividade do género. A apropriagdo da palavra “queer’, para mencionar o exemplo mais
evidente, é justamente uma estratégia que converte o abjeto, o excluido, o esquisito em resisténcia e
engajamento politico.
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de resisténcia e de exercicio de poder. Entdo, a questao é: como traduzir a teoria
queer para uma pratica pedagdgica? Como subverter as normas de género na
dancga de saldo? Louro afirma que “a teoria queer permite pensar a ambiguidade, a
multiplicidade e a fluidez das identidades sexuais e do género, mas, além disso,
também sugere novas formas de pensar a cultura, o conhecimento, o poder e a
educacao” (2001, p. 550). Desse modo, a cultura e o ensino da danga de salédo

poderiam ser reformulados assim como a pedagogia e o curriculo queer:

Estariam voltados para o processo de produg¢ao das diferengas
e trabalhariam, centralmente, com a instabilidade e a
precariedade de todas as identidades. Ao colocar em discussao
as formas como o ‘outro’ é constituido, levariam a questionar as
estreitas relagdes do eu com o outro. [...] A diferenga deixaria
de estar ausente para estar presente: fazendo sentido,
assombrando e desestabilizando o sujeito. [...] Para uma
pedagogia e um curriculo queer nao seria suficiente denunciar
a negagao e o submetimento dos/as homossexuais, € sim
desconstruir o processo pelo qual alguns sujeitos se tornam
normalizados e outros marginalizados. Tornar evidente a
heteronormatividade (LOURO, 2001, p. 550, 551).

Assim, é possivel propor uma danca de saldo sob a perspectiva queer, que
evidencie a heteronormatividade e que n&o se dirija apenas aqueles que se
reconhecem como sujeitos queer, mas afete todas as pessoas que valorizam o
qguestionamento, a diferenca e a diversidade como estratégias férteis para pensar o
corpo, a cultura e a arte. Com efeito, a partir da influéncia dos movimentos
feministas, LGBT e queer, comegaram a surgir, nos ultimos anos, alguns debates e
propostas de outros modelos de condug¢do na danca de saldo. Essas propostas
podem ser compreendidas como “danca de saldo contemporanea”. uma releitura
critica e atual da dancga de saldo tradicional, pensada como atividade social ou
pratica artistica. Dentro dessa abordagem, ha algumas propostas metodolégicas

significativas sendo desenvolvidas.

Na Bahia, Jonas Karlos Feitoza publicou, em 2011, uma dissertagdo que
propde uma estrutura mais equitativa de dialogo na danca de saldo, a cocondugéo.
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Em Campinas, Carolina Polezi desenvolve a pedagogia da Condugao
Compartilhada, com o objetivo de ampliar a participagdo artistica da mulher na
danga, que também se torna condutora e propositora de movimentos, ou seja, a
conducao € compartilhada entre homens e mulheres de forma igualitaria. Em Sé&o
Paulo, a Dois Rumos Cia de Danga promove grupos de estudo e bailes
contemporaneos de danga de saldo, nos quais as pessoas sdo0 encorajadas a
dancar de modo livre em relagdo a heteronormatividade. A partir do movimento
argentino do tango queer, Paola Vasconcelos desenvolveu, em Porto Alegre, uma
pesquisa pratica e académica de danca de salao queer, que admite a fluidez e a
experiéncia de explorar ambas as possibilidades — conduzir e ser conduzido —
durante a danca. Em Belo Horizonte, a professora de danca Laura James, mulher
transexual e ativista queer, é organizadora do Forré Queer e proprietaria da escola
Ata-me, que adota uma pedagogia queer no ensino das dancgas a dois: praticantes
sao estimuladas/os a aprender ambos os papeis e a formar pares de danca
independentes de género. Por todo o Brasil, algumas professoras passaram a
questionar as estruturas machistas da danca de saldao e tém atuado na criagado de
espacos formativos que valorizam a igualdade de género. Algumas escolas
passaram a substituir os termos “cavalheiro” e “dama” por “condutor/a’ e
‘conduzido/a”, em busca de desassociar o género das fungdes de condugéio-

resposta.

Por fim, € importante mencionar que, paralelamente a esta pesquisa tedrica,
desenvolvemos uma pratica de comunicagao na danca de saldao que rompe com as
estruturas hierarquicas, inclusive com aquelas subjacentes aos papeis definidos de
“condutor/a” e “conduzido/a”: a Condugao Mutua®. Ou seja, para além da alternancia
dos papeis e de seu descolamento em relagdo ao género, nesse modelo ambos séo
conduzidos e conduzem simultaneamente. Entendemos que esse modelo “evita
operar com os dualismos, que acabam por manter a logica da subordinagao”

(LOURO, 2001, p. 552), pois ele suprime até mesmo o dualismo condutor-

® Essa pesquisa pratica em Condugdo Mutua é desenvolvida formalmente por Samuel Samways
como projeto de residéncia artistica do Centro de Formagao Artistica e Tecnoldgica - CEFART, em
Belo Horizonte, com apoio financeiro da Fapemig.

175



conduzido, uma vez que impossibilita, no fluxo da dancga, a identificacdo de quem
origina os movimentos. Essa metodologia exige a formagdo de corpos que
compreendem a conducgao-resposta enquanto confluéncia de massas, vetores de
forca, relacdo de alavancas, peso e contrapeso, enraizamento, etc. Os corpos,
portanto, passam a ser compreendidos em suas singularidades, como espago de
atravessamento de vontade, massa, pensamento, peso, altura, emocéo, intengao, e
podem entrar em dialogos nos quais o género ndo € um fator determinante na

geracgao de movimentos.

Assim, diferentemente das escolas de dancga de saldo tradicionais, nas quais
se comega ensinando passos de modo coreografado e de acordo com papeis de
género, a pedagogia da Condugdo Mutua comega preparando os corpos em geral
através de técnicas transversais de consciéncia corporal, educacdo somatica, artes
marciais, contato-improvisagao, entre outras. Nesse percurso, cria-se um estado de
presenca permanente e sintonia profunda entre as/os dancgarinas/os, permitindo que
sintam e respondam em tempo real aos estimulos fornecidos um pelo outro, de
modo que os movimentos resultantes se tornem um terceiro vetor que une as duas
intencdes iniciais. A Conducdo Mutua constitui-se, desse modo, como uma
estratégia educativa queer com o potencial de ressignificar a cultura da dancga de
saldo, pois estimula os sujeitos a entenderem que cada corpo € unico, singular,
fluido e provisodrio, portanto ndo deve sofrer a imposicdo de movimentos, estilos e
papeis de género pré-definidos. Estimula, ainda, o respeito a valores relacionados a

mutualidade e horizontalidade e o engajamento em relagbes nao coercitivas.

Como extensao da proposta pedagogica da Condugado Mutua para além das
salas de aula e bailes, coordenamos o Terceira Margem - Coletivo de Danga, que
realiza trabalhos artisticos com danca de saldo contemporanea, desenvolvendo
técnicas de hibridizacdo entre as dancgas sociais brasileiras e latinas, o contato
improvisagao e a danga contemporanea. O coletivo recorre a Condugao Mutua como
estratégia de desconstrugao do heterosseximo e do machismo, ao mesmo tempo em
que preserva e ressignifica uma rica cultura popular. Trata-se, sobretudo, de

“apreciar a transgressdo e o atravessamento das fronteiras (de toda ordem),
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explorar a ambiguidade e a fluidez” (LOURO, 2001, p. 551). O que gostariamos de
sugerir, com essa pratica, € que a arte, aliada a um pensamento critico, pode ser
uma esfera potente para a subversao da heteronormatividade. Se a arte pertence ao
nexo da cultura e da educacgao, se a arte € linguagem e corpo, dentro e fora de
cena, do publico e do artista, entdo a arte € uma oportunidade decisiva para politicas
queer de reapropriagao e ressignificagcdo dos discursos e dos corpos. Muitas e
muitos artistas j4 o perceberam e realizaram, nas mais diferentes linguagens
artisticas. Nossa expectativa € que esse mesmo potencial subversivo da intersecgao

entre a educacao, a arte e o queer contamine a danca de salao.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

No percurso desse artigo, analisamos alguns aspectos da teoria queer para
mostrar que os papéis sociais atribuidos aos géneros masculino e feminino sao
imposi¢des arbitrarias que regulamentam os corpos, em vista da manutengédo da
ordem heterossexual e patriarcal. A danca de salao tradicional, assim como a escola
tradicional, € um dispositivo que atua nesse sentido. Por esse motivo, é importante
ressignificar ou subverter a cultura, a pedagogia, o espacgo social e o0 espaco artistico
da danca de saldo a partir de uma perspectiva queer. Assim, gostariamos de
finalizar este artigo reafirmando a importancia dos movimentos que atuam na
contramao do regime que produz identidades univocas e excludentes por meio da

regulagcéo do género e da sexualidade.

Ha muitas e muitos artistas e educadoras que criam espacos de visibilidade
para a heterogeneidade dos corpos e para as multiplas identidades ou nao-
identidades de género e sexualidade que n&o se conformam ao sistema
heteronormativo e que sao, no fim das contas, uma prova encarnada de faléncia das
categorias tradicionais instituidas. Acreditamos que a danga de saldo também é um
espago tedrico e pratico em disputa, que deve discutir possibilidades
(trans)formadoras articuladas mais através das nogdes de diferenga, fluidez,

margem e subversao do que de tradig¢ao, rigidez, hegemonia e regra.
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RESUMO

Este artigo discute o trabalho de Dennis Gray na Escola de Danga do Servigo Social da
Industria (SESI), na cidade de Fortaleza, no periodo de 1974 a 1977. A pesquisa objetivou
compreender o papel dessa escola (SESI/Dennis Gray) na formagdo em danga de seus
egressos. O estudo é uma pesquisa histérica sobre Educagao e Arte, no ambito da Danga,
na qual utilizamos como método a Historia Oral Hibrida. Como métodos de coleta de dados,
utilizamos fontes orais, iconograficas e registros de dois jornais: O Povo e o Diario do
Nordeste. Os dados e achados da investigagdo demonstram que o trabalho de Dennis
Grayfoi um marco na histéria da danca de Fortaleza, por se tratar da primeira proposta de
formagao profissional de bailarinos na cidade. Na proposta havia uma preocupagédo de
oferta de uma formacgéao voltada para as técnicas de dancga classica e moderna, métodos
bastante difundidos na década de 1970 em nivel de Brasil. Sob esse aspecto, a experiéncia
do SESI foi a primeira agdo que provocou novos olhares na danga enquanto profissao em
Fortaleza. Evidenciando esse fato, a investigagdo demonstra que varios egressos da Escola
se tornaram profissionais, apesar de seu pouco tempo de funcionamento.

Palavras-chaves: Escola Dennis Gray; Formagado em Danca; Ensino de Danca.

ABSTRACT

This article discusses the work of Dennis Gray at the School of Dance of the Social Service
of Industry (SESI), in the city of Fortaleza, from 1974 to 1977. The research aimed to
understand the role of this school (SESI / Dennis Gray) in the dance training of its graduates.
The study is a historical research on Education and Art, within the scope of Dance, in which
we use Hybrid Oral History. Thus, for the collection of information adequate to the
understanding of this investigation, we use oral sources, iconographic and records of the
newspapers O Povo and Diario do Nordeste. The study showed that this school was a
relevant landmark as the first proposal of professional training in dance in the city of
Fortaleza. We also emphasize that there was a concern with the formation of the dancer
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focused on classical and modern dance techniques, methods widely used in Brazil in the
1970s. We noticed that the SESI experience was the first action that provoked new looks in
dance as a profession in Fortaleza. It is evidenced that this school moved a formative
proposal directed beyond the dance, but, anchored in an artistic potentiation and human
formation.

Keywords: Dennis Gray School; Training in Dance; Dance Teaching.

1 INTRODUGAO

Para iniciar a tessitura desta pesquisa, propomos realizar uma reflexao sobre
o campo da formagdo em danca cénica', em Fortaleza. E valido salientar que a
abordagem desta tematica ainda constitui um campo a ser explorado. A tentativa é
de contribuir para um olhar mais convergente e ampliado acerca desse ensino como

uma poténcia geradora de conhecimento.

Os estudos tedricos sobre danga, e mais ainda acerca da Historia da Danca,
sdo um campo de investigacao, cujas producdes académicas ainda sao escassas
em alguns estados do Brasil. Sob esse aspecto, esta investigacao destaca-se por
estar inserida nesse contexto de estudos sobre a Histdria da Danca em Fortaleza,
cidade que, apesar de ja contar com profissionais e eventos nessa area ha bastante

tempo, ainda necessita ampliar as discussdes sobre a formagcao em danca.

Tal contexto tem feito com que a danca, como area de conhecimento, venha
se constituindo num crescente desafio, exigindo novos espagos de formagao e de
ampliacdo de discussbes sobre métodos, escolas e processos de formacgao. Todos
esses fatos apontam para a necessidade de projetos e propostas que desenvolvam
um trabalho com dancga, cujos objetivos estejam para além do ensino de técnicas de

danca.

Portanto, interessamo-nos, neste estudo, em percorrer a linguagem da dancga

como uma instancia formativa, contribuindo para uma possivel desterritorializagao

1 A danga cénica nao compreende as dangas populares, folcléricas ou para-folcldricas, nem
aquelas voltadas ao entretenimento — dangadas em festas, casas de show ou bares noturnos. Trata-
se da danga cénica incorporada pelos reis na sociedade da corte, codificada nos termos ballet
classico, ao qual cabia uma métrica racional, que acabou por deixar o contexto dos bailes e passou a
ser composta para os palcos de teatro. (GADELHA, 2006, p.150)
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do campo de sua formagao e pratica pedagdgica. Nossa tentativa € de contar e
recontar as experiéncias corporais dos artistas — docentes pesquisados, utilizando a
linguagem do movimento no sentido de propiciar uma possivel inversdo de

paradigma na formagao do artista/docente na area de dangca em Fortaleza.

Diante disso, temos como objetivo geral: compreender o papel da Escola de

Danca do SESI/Dennis Gray na formagao de seus participes.

E como objetivos especificos: a) analisar a proposta de formagao
implementada por Dennis Gray no ambito da Escola de Danga do SESI; b) discutir a
metodologia de ensino implantada na referida escola; c) mapear os percursos

formativos dos participes, dentre eles, professores e profissionais de danca.

Dessa forma, nosso interesse por esse tema advém de uma sucessao de
experiéncias em nosso trabalho académico e docente. Salientamos que, a partir
desses movimentos, apreendemos a problematica desta pesquisa que envolve

conhecimentos de Arte, Ensino, Histéria da Danca e Formacao de Professor.

Dentro do recorte temporal e espacial da Histéria da Danga na cidade de
Fortaleza no periodo de 1974 a 1977, encontramos uma iniciativa pioneira como
principal lugar formativo, a Escola de Danga Classica e Moderna®para filhos de
operarios do Servigo Social da Industria (SESI), localizado na Barra do Ceara. Essa

escola se configurava como um agente aglutinador de iniciativas nesse campo.

Ressaltamos um numero consideravel de participes dessa instituicdo que se
tornaram profissionais da danca com reconhecimento nacional e internacional.
Segue o nome de alguns que destacaremos posteriormente: Anadlia Timbd,
Fernando Mendes, Flavio Sampaio, Francisca Timbd, Francisco Timbd, Socorro

Timbd, Wilemara Barros, Raimundo Lima, Helena Coelis.

Diante desse panorama, a relevancia desta pesquisa, centrada na dimensao

’Essa é uma terminologia que notamos em alguns documentos descobertos durante a pesquisa.
Neste texto utilizamos somente o termo Escola de Danga do SESI. Uma vez que encontramos essa
terminologia na maioria das fontes documentais encontradas.
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formativa da danga, pode ser creditada pela sua tematica que pouco tem sido
trabalhada. Além disso, as dificuldades encontradas na relagao entre teoria e pratica
no ensino de danga nos fazem repensarmos o didlogo entre a formagao e a pratica
do professor dessa area do conhecimento. Assim, nossa proposta incita a uma
reflexdo nesse campo na tentativa de compreender e propor uma inversdao desse
paradigma no cenario educacional dessa linguagem artistica. Nas palavras de
Marques (2003):

A ingenuidade (no sentido utilizado pelo educador Paulo Freire) com que a
dancga ainda é abordada, tanto pelas midias como pelo mundo educacional
e académico, é um retrato fiel do descaso e da ignorancia com que o corpo,
a arte e a educagido vém sendo tratadas ao longo dos séculos em nossa
sociedade. (MARQUES, 2003, p. 1)

Embora existam vestigios da danca cénica em Fortaleza, desde 1925
(GADELHA, 2006), é na década de 1970 que as academias de danga e a proposta
do SESI se instauram e disseminam o ensino de danga, priorizando inicialmente a
danga classica. Assim sendo, indagamos: Como enfocar a experiéncia formativa,
aqui retratada, a partir de um determinado contexto histérico construido por meio do

vivido no cotidiano da vida e da formacado em danca?

Por ser um mecanismo de atualizagdo, a Histéria, em uma relagcado espaco-
tempo possibilita olharmos em nosso recorte temporal, a multiplicidade dos fatos.
Essa area de conhecimento nos auxilia nesse estudo com o intento de compreender
como a danga cénica, em Fortaleza, potencializou-se no periodo de 1974 a 1977,
com a inser¢cao da Escola de Danca do SESI (doravante EDANSESI) como um

espaco formativo.

A partir dessas reflexdes, pretendemos evidenciar questdes que se colocam
na centralidade desta proposta de pesquisa, tais como: Qual o papel da Escola
Dennis Gray/SESI na formacédo em dancga dos seus participes? Qual a proposta de
formagao implementada por Dennis Gray no ambito da Escola de Danga do SESI?

Como a metodologia de ensino foi implantada na EDANSESI? Quais os percursos
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formativos dos participes da referida escola?

2 CONTORNOS METODOLOGICOS

2.1 Método: histéria oral

Nossa pesquisa esta fundamentada na perspectiva da historia oral, método
de pesquisa que se utiliza da entrevista como um registro narrativo articulado ou nao
com outros procedimentos de coleta de dados. “Ela € mais do que uma técnica ou
procedimento [...] € um espaco de contato, com énfase nos fenbmenos e eventos
que permitam, através da oralidade, oferecer interpretacbes qualitativas de
processos historico-sociais”. (LOZANO, 2005, p. 16, grifo do autor). Esse
procedimento metodolégico ambienta a discussdo da voz dos narradores

protagonistas/sujeitos como um registro importante a ser problematizado.

Escolhemos esse método por entendermos que as falas dos participes
investigados na EDANSESI, possibilitam dar voz a esses sujeitos e valorizar as suas
experiéncias e vivéncias, no referido espacgo. Além disso, nos autoriza a reconstituir
a historia dessa escola a partir da memaria dos que por ela foram diplomados. Afinal,
a historia oral “leva o compromisso de registro de situagbes para consideragao
social” (MEIHY; RIBEIRO, 2011, p.37).

Salientamos que escolhemos o método de histéria oral hibrida, pois em nossa
investigacao necessitamos das fontes orais e escritas que dessem conta de dados
necessarios para abrir as discussoes e analises dos processos de formacdo em
danca no recorte temporal de nossa pesquisa. Assim sendo, é importante o
confronto dos documentos com as narrativas dos egressos da escola objeto de

nosso estudo. Nas palavras de Meihy e Ribeiro (2011, p.16),

A histéria oral hibrida difere-se da histéria oral instrumental por ir além do
uso das entrevistas, além das gravagbes, e por promover a mescla de
analises derivadas das entrevistas cruzadas com outros documentos. Nesse
caso, somam-se as entrevistas documentos cartoriais, memorias escritas,
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dados estatisticos, literatura, reportagens, produtos historiograficos.

Quanto ao género da historia oral, selecionamos a histéria tematica. A mesma
“‘quase sempre, em histoéria oral tematica, equipara-se ao uso da documentacgao oral
ao das fontes escritas” (MEIHY; RIBEIRO, 2011, p.88). Em nosso estudo, tratamos

de fontes escritas e iconograficas além das orais.
2.2 Sujeitos da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida com a amostragem de seis artistas e/ou
professores de danga cénica. Escolhnemos essa amostragem, porque consideramos
um numero possivel de trabalhar para esta analise, ja que além de informacdes
referentes a EDANSESI solicitamos aos participes entrevistados a reconstituicao de
seus percursos formativos em danga. Neste artigo, escolhemos alguns por se tratar

de um recorte da pesquisa.

Para a selegao dos sujeitos da pesquisa, estabelecemos alguns critérios de
escolha da amostra do estudo: ter estudado na Escola de Danca do SESI pelo
menos dois anos; ser artista ou professor de danga cénica que esteja em exercicio;
pelo menos dois dos sujeitos residirem fora da cidade de Fortaleza. Escolhemos
esses critérios porque, para a pesquisa, € importante que o participe da EDANSESI,
tenha tido uma formacdo minima em danga nessa escola. Além disso, é
imprescindivel que os sujeitos deste estudo ainda estejam atuando na area de
danca como artista ou docente. Uma vez que assim poderemos analisar a
representacdo dessa escola na formacdo em danca deles. Também consideramos
necessario analisar, dentre esses profissionais, os que residiam fora da cidade de

Fortaleza para compararmos a repercussao da referida escola.
2.3 Procedimentos de coleta e andlise de dados

Realizamos a pesquisa no periodo de novembro de 2012 a novembro de
2013. Ressaltamos a utilizagcdo da Histéria Oral como uma metodologia
imprescindivel nesse processo, uma vez que, por meio desse procedimento,

coletamos dados sobre a EDANSESI e seus participes dando voz a memoria dessa
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escola e sua constituicdo na cidade de Fortaleza.

Para a coleta de informagdes adequadas a compreensao desta pesquisa,
utilizamos a técnica de analise documental (fontes escritas e iconograficas) e os

relatos orais.

O primeiro procedimento de coleta de dados foi a documentacdo escrita
consultada com informacdes oficiais sobre a Escola de Danga do SESI, no periodo
de 1974 a 1977, tais como: jornais da época, banco de dados do Jornal O POVO,
acervo da Biblioteca Publica Menezes Pimentel, de Fortaleza, outros disponiveis no
CEDIP (Centro de Pesquisa da Federagéo da Industria — FIEC). Também coletamos
fotografias para entendermos a metodologia de ensino e demais caracteristicas da

escola, além de imagens de acervos pessoais dos sujeitos desta pesquisa.

Optamos pela analise documental, pois como pontua Rummel (2002, p. 160)
“[...] quando o pesquisador fica satisfeito, depois da analise critica das fontes
documentais que esta estudando, seu préximo passo € procurar os fatos e as

concepcoes, que sao pertinentes ao seu topico de pesquisa”.

Nesse processo, juntamente ao orientador desta pesquisa, decidimos utilizar
as fotografias como suporte para a descrigdo e a interpretacdo de situagdes
relevantes dos entrevistados. “Vocé pode também levar consigo diversos auxilios
para a memoria. Um velho recorte de jornal ou um guia das ruas do lugar podem ser
uteis” (THOMPSON, 1992, p.265). Isso ocorre uma vez que a imagem aciona a

memoria, acessando lembrancas.

O segundo instrumento foi a entrevista. “Como método, a histéria oral se
ergue segundo pressupostos que privilegiam as entrevistas como motivo central dos
estudos” (MEIHY; RIBEIRO, 2011, p. 36). “E na entrevista que o pesquisador
encontra o “outro”, sujeito dono de sua histéria retracada com loégica propria e

submetida as circunstancias do tempo da entrevista” (Idem, 2011, p.22 e 23).

A coleta do depoimento oral foi por meio de entrevista tematica e aberta,

evidenciando dados que ainda nao tenham sido documentados, especialmente os
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dados presentes nas matérias de jornal.

Segundo Meihy e Ribeiro (2011), a entrevista aberta tem como propdsito
perguntas com o intuito de investigar alguma tematica especifica. Além disso, elas
geralmente sdo mais longas devido ao seu carater subjetivo. “A virtude maior desse
tipo de entrevista € possibilitar escolhas na constituicdo do perfil desejado pelo
colaborador” (MEIHY; RIBEIRO, 2011, p.102).

No que se refere ao tratamento dos dados, foram analisados depoimentos e
documentos coletados por meio das transcricbes dos textos e catalogagao do
material. Sobre esses procedimentos de pesquisa, nos quais sao utilizados os
instrumentos e procedimentos da historia oral, Alberti (2010, p. 187) recomenda a
comparacgao dos conteudos das entrevistas com os demais documentos, afirmando
que “as vezes ha um deslocamento temporal ou de sentido que permite ao

pesquisador verificar como a memoaria sobre o passado vai se constituindo no grupo”.

E importante salientar as etapas de analise de dados no que concerne as
entrevistas realizadas neste estudo. Segundo Ribeiro e Meihy (2011) sao trés fases:
transcricao, textualizacao e transcricdo. A transcricao refere-se ao ato de converter o
conteudo gravado em um texto escrito. Nessa etapa, é importante para o historiador

oral transcrever para além das palavras, percebendo os gestos e emogoes.

Nas palavras de Meihy e Ribeiro (2011, p.108-109) “uma segunda etapa
desses procedimentos refere-se a textualizagdo, na qual as perguntas foram
retiradas e fundidas a narrativa. O texto permanece em primeira pessoa e €&

reorganizado a partir das indicagdes cronoldgicas e /ou tematicas”.

Por fim, a ultima etapa é a transcricao, que evoca “pressupostos da traducio”.
Ela “é a elaboragao de um texto recriado em sua plenitude. Com isso, afirma-se que
ha interferéncia do autor no texto; ele é refeito varias vezes e deve obedecer a
acertos combinados com o colaborador” (MEIHY; RIBEIRO, 2011, p.110).

3 AESCOLA DE DANCA DENNIS GRAY/ SESI EM FORTALEZA
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A Escola de Danga do SESI foi inaugurada em 1974 por Thomaz Pompeu e
pelo diretor, professor e bailarino carioca Dennis Gray>(1928-2006) que veio &
Fortaleza exclusivamente para implementar essa instituicdo, tendo como assistente
a bailarina e também professora carioca, Jane Blauth (1937-2012). A escola era uma
instituicdo para meninos e meninas, filhos de operarios do SESI. E importante
salientar que essa instituicao foi “a primeira implantada em todo o Brasil, com alunos
oriundos de familias humildes, quase todos filhos de operarios das industrias
cearenses”. (O POVO, 02.12.74).

A escola foi proposta por Thomaz Pompeu de Souza Brasil Netto®, o entso,
engenheiro, diretor-geral e presidente da Confederagao Nacional da Industria. Ele
apreciava as artes, e por isso, fundou a referida escola. Como afirma Dennis Gray
em entrevista ao Jornal O Povo em 1974, “o SESI tem, na fundagao da Escola, uma
gratiddo imensa ao seu atual presidente, Dr. Thomaz Pompeu de Sousa Brasil Netto,
uma vez que o balé é uma arte carissima e ele teve a coragem de iniciar esse
trabalho com criangas pobres”. (O POVO, 02.12.74)

E importante salientar que a instituicdo tinha como escopo uma formacéo
profissional em danga. Portanto, esse modelo fugia a ldgica burguesa das
academias de danga de Fortaleza, surgidas na década de 1960, voltadas apenas
para o deleite da sociedade fortalezense, alargando uma compreenséo reduzida

sobre a danga. Nas palavras de Portinari (2001, p.52):

A Escola de Danca Classica e Moderna do SESI comecou a
funcionar em margo de 1974, com cem alunos, cujas idades
variavam entre 8 e 14 anos. Todos eram filhos de operarios. A sede
incluia quadras para a pratica de esporte, inclusive uma piscina

3 Importante bailarino do cenario da Danga no Brasil. Bailarino e professor de balé do Teatro
Municipal do Rio de Janeiro.

* Filho médico deThomaz Pompeu Filho e Noemi Coelho Pompeu. Esteve na dire¢cao de importantes

lugares, dentre os quais: Presidente da Federagdo das Industrias do Estado do Ceara (FIEC)
de1964a 1967, diretor regional do SESIno periodo de 1964a 1971. Em 1968, assume a presidéncia
da Confederagao Nacional da Industria(CNI) ficando até 1977. Construiu e fez funcionar em Fortaleza,
no Crato os Centros de Atividade Thomaz Pompeu de Souza Brasil do SESI/CE.
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olimpica, refeitério, cozinha sob a orientagdo de nutricionistas,
auditorio dotado de moderno equipamento de som e iluminagéo.
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Figura 01: Sala de danga da EDANSESI: 1975.

Fonte: Flavio Sampaio — foto retirada da primeira turma para divulgagao da escola.

Além disso, as salas possuiam o piso ideal para uma sala de danc¢a: madeira.
Existiam bons banheiros e dois pianos para as aulas de balé. Os alunos possuiam
malhas e sapatilhas que eram distribuidos pela organizagcdo do projeto. Além de
danca, havia, no Centro Social Thomaz Pompeu aulas de canto, futebol, natacao,
vOlei e futebol. Elas ocorriam diariamente, inclusive com alimentagdo acompanhada
por nutricionista. Sobre o funcionamento da EDANSESI, os seus participes

destacam a estrutura fisica e a sua organizacéo.

A procura era muito grande pela escola. Toda crianga queria fazer.
Até porque ja era um projeto social na época! Porque distribuia
lanche, alimentos, tinha assistente social, tinha psicélogo, tinha todo
um aparato que se encaixa dentro de um projeto social, de uma ONG.
Entéo, as criangas procuravam muito. (Wilemara Barros)®

Eu lembro muito da sala. Como eu era crianga, ela era imensa. Era
grande porque néo era sO aula de danca, tinha ginastica, teatro e
outros esportes. Ahhh... Ela era grande, tinha barra, espelho, nas
paredes tinha os quadros com as posicbes dos pés e das maos.
Tinha os camarins dos meninos e das meninas, uma sala onde ficava
0 nosso fardamento...(Socorro Timbo)

A sala de dancga era maravilhosa! Chéo perfeito pra danga! Na época
era madeira que a gente usava breu e... espelho, barra, bem grande!
Perto do teatro que era onde a gente dangava! Escola de primeiro
mundo no Ceara! (Francisca Timbo)

Diante do exposto, observamos que havia uma preocupacdo com a estrutura

dessa escola para seu funcionamento no ensino em danca. Uma vez que ha uma

5As falas colocadas neste texto referem-se a entrevista concedida no dia 28 de novembro de 2013.
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discussao recorrente na docéncia em dancga principalmente nas escolas publicas
sobre a falta de espaco ideal para esse ensinamento. Consideramos uma sala
equipada nesses locais como um ato politico. E necessaria, para essa linguagem
artistica, uma estrutura espacial que possibilite aos educandos realizar acdes
basicas, quais sejam: saltar, rolar, deslizar, torcer, girar, se mover sem se machucar.
O piso de madeira e o lindleo — tipo de revestimento emborrachado para piso de
danca que é utilizado na sala e no palco — instrumentalizam condicbes para que
esse ensinamento aconteca, pois, uma sala sem esses requisitos, pode ferir os

estudantes.

E vélido salientar que a experiéncia pincelada neste estudo aconteceu na
década de 1970, periodo no qual o ensino de danga classica passava por uma
grande expansao em nosso pais. Ressaltamos que, no referido periodo, as
discussbes sobre o ensino de danga envolviam principalmente o acervo do balé
classico. A técnica e a transmissao desta pareciam condensar toda a estética desse
ensino. Portanto, a severidade com que Dennis Gray decorria suas aulas foi inscrito
em seu corpo pelos seus mestres que tinham uma concepcao tradicional do ensino,

aportada em uma autoridade estética e uma disciplina corporal.

E importante entender o social para além do assistencialismo, pois somente
assim conseguiremos compreender a arte no lugar acima explicitado como uma
instancia da possibilidade e ndo da probabilidade. E preciso cuidado para que a¢des
culturais ndo beirem a esmola cultural, ou seja, migalhas de pequenos acessos aos
movimentos artisticos. O experimento da Escola de Danga do SESI, no recorte
temporal de nosso estudo, sedimenta um pensamento em arte que nos leva a outra
compreensao de formacéo e de projetos sociais, dilatando novos olhares sobre a
danca e seu ensino no Ceara, mais especificamente, em Fortaleza. Nas palavras de
Gadelha (2006):

Com esta experiéncia, a danga cénica deixa de ser exclusiva as
classes superiores, as mulheres “bem—nascidas” da elite cearense. O
proprio Dennis Gray, segundo Portinnari, ficou surpreendido ao
perceber que as familias dos operarios aceitavam bem melhor o balé
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para o filho homem do que as classes média ou rica. [...] Diferente
das academias de balé, homens faziam aula no Sesi. Isso ja
quebrava alguns preconceitos que envolviam a danga em Fortaleza,
contribuindo para uma visdo mais abrangente dessa arte, que ainda
hoje é associada a figura feminina. (GADELHA, 2006, p. 215)

Segundo Flavio Sampaio, a EDANSESI foi pioneira no Brasil em dois
aspectos: pelo numero elevado de estudantes meninos e como escola de Dancga
Classica a ser ofertada para uma classe menos favorecida economicamente. Nas

palavras de outro estudante desta escola:

O Sesi naquela época era uma jungdo de uma ditadura militar, de
pessoas bem-nascidas, com pobres miseraveis, e outros muito mais
desinformados de um processo... Processo que eu digo assim: de
exclusdo. Porque acreditar que vocé poderia ser um homem
dancgando... somente com Dennis Gray. S6 com Dennis Gray. Ele
fazia a gente acreditar! Ele dizia: “se é prater um brago molenga,
desse jeito é melhor colocar um bocado de mulher para dancgar.
Quero hooomens dangando!”E isso autorizava o macho dentro desse
arquétipo, do consciente coletivo, sujeito, né? Que valia a pena
sempre muito a pena ir a pé daqui pra la. (Raimundo Lima)®

A experiéncia da Escola de Dang¢a do SESI traz a danga como uma instancia
formativa relevante e ndo coadjuvante, como acontece na maioria dos projetos
sociais, onde o foco localiza-se no social entendido de modo redutor, e néo

compreendendo a necessidade de formagao em linguagem artistica.

Até ali o balé era uma atividade de meninos ricos, de meninas ricas.
A escola do SESI foi a primeira vez onde uma pessoa de baixa renda
teve acesso a essa atividade. Isso muito pela visdo do Dr. Tomaz
Pompeu de Sousa Netto. (Flavio Sampaio)

Embora o trabalho de Dennis Gray tenha sido muito elogiado e difundido,

6As falas colocadas neste texto referem-se a entrevista concedida no dia 25 de novembro de 2013.
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durou apenas quatro anos. Segundo Gadelha (2006), no ano de 1978, Thomaz
Pompeu de Sousa Brasil aposentou-se. O SESI foi dirigido por outro grupo que nao
tinha interesse em continuar o projeto direcionado as artes e ao esporte. Com isso
Dennis Gray foi demitido e a escola findou. Diferente do cuidado e respeito que
Thomaz de Sousa Brasil Netto demonstrou em sua gestdo, os gestores seguintes
nao se comprometeram com os estudantes do referido centro e terminaram com o
projeto sem ao menos dar uma satisfagdo aos envolvidos. Inclusive na fala de Flavio
Sampaio abaixo fica clara essa indignacao. Além disso, a nova gestdo considerava

desnecessario um investimento na formacao em arte para filhos operarios.

Eu sinto no Dennis uma magoa muito profunda! Por essa escola ter
acabado como acabou. Burocrata qualquer, dizer que filho de
operario tinha que ser operario. Isso é um absurdo! Ndo é?! Foi
assim. Foi assim que acabou. Ele disse que filho de operario ndo
tinha que ser artista ndo. Tinha que ser operario que nem o pai.
(Flavio Sampaio)

E eu digo que foi a politica quem abortou a Escola de Danga. E o
Dennis tava tao envolvido com a gente, que ele ndo tinha coragem
de tirar os nossos sonhos. A Escola foi se diluindo passivamente...
me lembro como se fosse hoje... havia dias que néao tinha lanche, por
exemplo. E eu ja dizia assim: “Alguma coisa tahavendo...”
(Raimundo Lima)

E valido salientar que no periodo de término da escola (1977), os estudantes
haviam feito uma viagem a Brasilia com apresentacéo no Palacio do Planalto para o
presidente Ernest Geisel, segundo uma matéria intitulada “Pobre também gosta de
cultura” do Jornal O Povo, no referido ano. Um dos motivos do fim dessa instituicao
seria a contencao de gastos propostos pela nova gestdo. Ao ser entrevistado pelo
referido jornal, “Dennis Gray desalentado aponta para seus alunos, e ainda vestido
com as roupas proprias para o ballet, pergunta o que sera feito dos equipamentos,
dos cenarios, de todo o repertério montado com sacrificio pelos alunos” (O POVO,
17.12.77).

E lamentavel que uma proposta tdo empreendedora tenha terminado dessa

forma. Pensemos na tristeza deste ato junto com a poesia de Carlos Drumond de
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Andrade (“Os ombros suportam o mundo”, 2012, p.51): “Chega um tempo em que
nao se diz mais: meu Deus. Tempo de absoluta depuragcdo. Tempo em que nao se
diz mais: meu amor. Porque o amor resultou indutil. [...] E as maos tecem apenas o

rude trabalho. E o coracao esta seco”.

4 SOBRE DANGA, ARTE E EDUCAGAO: UM DIALOGO ESTETICO FORMATIVO

A dancga compde-se de sucessdes

[...] de micro-acontecimentos que transformam sem cessar o sentido
do movimento [...] a gestualidade dangada experimenta o movimento
(os seus circuitos, a sua qualidade, a sua forga) [...] dancgar é
experimentar, trabalhar os agenciamentos possiveis do corpo. (GIL,
2004, p. 54)

Mas, o que é dancar? Como defini-la se a danca é feita e produzida no corpo?
Como diz Rocha’ (2007) “[...] é dificil pensar e definir a danca porque o movimento
corporal € sempre ou nunca”. Ou seja, ela ndo é, ela ndo esta, pois se encontra no
devir. A danga é uma ressignificagdo do eu, pautada em trés relagées: com o mundo,
consigo e com o outro. Assim, sua estrutura (danga) reside na sua permanéncia € na
sua fluidez. Conforme Gramer [s/d], apud Rocha®, 2007: “A danca sé acontece
naquilo que ainda nao é e naquilo que acabou de deixar de ser. A danca s6 ocorre

como algo que, ao mesmo tempo, ainda nao €, e ainda nao deixou de ser.”

Enfatizamos a relevancia da pratica corporal em Danca a partir de métodos e
procedimentos que instiguem a construgdo do processo social do aluno e que
possibilitem a reeducacgao dos sentidos. A danca se estabelece no corpo de quem a

realiza, possibilita um reencontro consigo, e, consequentemente, com o outro, pois

4 Anotagbes referentes a aula ministrada por Thereza Rocha (RJ), na disciplina Danga
Contemporanea do Curso de Extensdo Danga e Pensamento (UFC), em novembro de 2007.
8 Anotagbes referentes a aula ministrada por Thereza Rocha (RJ), na disciplina Danga
Contemporanea do Curso de Extensdo Danga e Pensamento (UFC), em novembro de 2007.
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convivemos em sociedade. Para tanto, faz-se necessario que haja aulas mais
criticas e que o conhecimento corporal ndo esteja somente voltado para a repeticéo
de movimentos ou virtuose com o intuito de exibir formas que muitas vezes, o aluno
nao sabe quais sdo. Como afirma Marques (2010, p.14): “ A danga pode fazer parte
dessa rede de relagdes que conferem sentidos a vida, mas, para isso, € necessario

qgue sejamos leitores criticos de danga/mundo”.

Marques (2010) aponta trés elementos definidores para uma metodologia no
ensino de danga, quais sejam: o primeiro refere-se ao “conceito de corpo subjacente
tanto a pratica artistica quanto educacional do professor’ (MARQUES, 2010, p. 193).
Se esse educador percebe o corpo como instrumento ou se é visto como lugar de
criagao ou como o préprio ser — que € corpo; o segundo elemento trata do “conceito
de danca que o professor leva para sua pratica docente. Danca é execucido de uma
técnica codificada? Danga é um recurso educacional ou uma linguagem artistica? A
danga é conhecimento?” (MARQUES, 2010, p. 193). Isabel Marques explicita que
cada resposta feita a essas perguntas conduzira os caminhos desse docente em sua

aula, “em seu processo metodolégico”. (Idem)

E como ultimo elemento desta proposta metodoldgica, “o conceito de
educagédo que também gera diretrizes para uma escolha metodolégica”. (ldem). Uma
das questbes norteadoras para Marques (2010, p.193) é: “O que o professor
pretende ao ensinar danca? Formar “bons bailarinos”, educar pessoas, promover
bem-estar, prevenir contra o stress? "(MARQUES, 2010, p. 193). As respostas a
essas indagacbes, de certo modo, também definem que caminhos o educador

escolhe para lecionar danca.

A dancga incita a uma reinvencdo do corpo, no sentido de que para
criar/lecionar algo neste lugar proposto ha a necessidade implicita de um
aprofundamento das potencialidades do corpo — que € também objeto de estudo da

danca. Na subjetividade e nas relagdes estabelece-se essa criagao.

Se pensarmos que a danca nao expressa nada, pois ela € a proépria

expressao e, mais especificamente, a danga na contemporaneidade denuncia que
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nao € uma modalidade, percebemos uma impermanéncia e uma indeterminagao no
seu fazer. Talvez por isso, ha uma metodologia ainda muito homogénea nesse tipo

de aula nos espagos formativos dessa linguagem artistica. Entretanto,

[...] se desejamos algo mais, se aspiramos parafraseando novamente
Paulo Freire, a um mundo “menos feio, menos malvado e menos
desumano”, as vivéncias da danca circunscritas somente a
pessoalidades nao bastam para que experiéncias de danga se
conectem significativa e criticamente os dangantes ao mundo. A Arte
como linguagem tem o potencial de trazer para si multiplos pontos de
encontro entre pessoas que coabitam, produz dialogos com as
dindmicas sociais por meio de seus interlocutores. (MARQUES, 2010,
146).

Diante desse panorama, faz-se necessaria uma critica as concepgoes de arte
voltadas somente para o que “vem de dentro”. emogdes, sentimentos, sensacoes,

elaboragdes pessoais. Sendo assim, o que envolve o ensino de Arte?

Ana Mae Barbosa, arte-educadora e pesquisadora, traz um novo olhar para a
epistemologia do ensino de Arte no Brasil, na década de 1980, investigando esta
area de conhecimento, na tentativa de excluir o pensamento que reduz a arte
somente a técnica ou a expressdo. Ana Mae Barbosa defende que a leitura do
trabalho artistico “é questionamento, é busca, € descoberta, € o despertar da
capacidade critica” (BARBOSA, 1998, p. 40).

Na perspectiva de uma aula de danga, tentemos possibilitar novas estratégias
de estarmos nos ambientes formais e ndo formais de ensino e no mundo, utilizando
a danca como ferramenta e subsidio no desenvolvimento de um individuo critico.
Como ser social, expressamos 0 que conhecemos, vivemos em cogni¢gao daquilo
que validamos como real. E como estamos ressaltando a danca, mudancas que

afetam o real afetardo o corpo.

Possivelmente esse axioma esteja atrelado as concepgdes de arte
historicamente construidas no ensino brasileiro, uma vez que a danga € uma

linguagem artistica. Essa compreenséo tecnicista/produtivista a que o ensino de arte
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vem se configurando nos ambientes formativos advém da sua constituicdo ou néo

como area de conhecimento nesses espacos de formacao.

Historicamente, a relagdo do corpo com a educacio é de enquadramento as
regras que essa instituicao impde. Segundo Foucault (1987, p. 18), o corpo € “onde
chegam todas as interdi¢des, influéncias e prisées. Mas, é também um lugar de
liberdade”. A propria disposicao espacial quase exclusiva das salas de aulas, onde
as carteiras sao enfileiradas e ha um birdé do “mestre”, configura a liberdade que é
tolhida no ambiente escolar. Isso ja impde a esses locais uma disciplina fisica, que
limita, as vezes, outras possibilidades de aprendizagem, que sdo necessarias nesse

processo.

Destarte, ha no cotidiano mandatos instaurados no corpo da sociedade
contemporanea que o tornam reverenciado por uma espécie de danca da morte, ou

seja, que o afasta da crenga na sua potencialidade corpérea de saber mais.

Esse corpo fabrica — fundado em mandatos que reafirmam uma
impossibilidade de ser expressivo e por isso vivo — é alimento dos preceitos de uma
sociedade capitalista ancorada em valores materiais. Uma vez que o corpo € o lugar
de devires e ele se instaura como um campo de potencialidades que se constroem
ao longo das experiéncias vividas nele. Parafraseando Spinoza (2013), a poténcia
desse corpo aumenta ou diminui a medida dos bons ou maus encontros com essas

experiéncias.

As discussdes sobre o corpo marcam os debates contemporaneos. O fato
pode decorrer de o tema estar ligado a areas do conhecimento: educacgéao, artes,
antropologia, filosofia, sociologia, psicologia, medicina, engenharia genética,

comunicacao, dentre outras.

Por ser uma linguagem que investiga a dimensao do corpo e do movimento, a
danca, pode tornar-se um subsidio de busca de identidade do educando. Pensamos
que aprofundar os estudos do corpo como um procedimento no ensino dessa
linguagem artistica poderia incitar aos educandos um leque de possibilidades para

desenvolver a sua relagdo consigo, com o mundo e com o outro. Além disso, o
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pensamento em relagdo a danga como algo da feminilidade, circunscrito no corpo
“‘docil” da mulher, traveste cddigos que reduzem a essa linguagem artistica uma

limitacdo no seu saber enquanto area de conhecimento.

Enfatizamos a relevancia em propor a danga como intervengao pedagdgica
por ser uma pratica corporal que possibilita a reeducacao dos sentidos e propicia
uma ressignificagdo do ser humano na relagao consigo, com o outro e com 0 meio,
portanto, equaliza uma nova visdo de mundo. A ideia de mundo que se carrega
adequa-se a nossa vida, a nossa propria historia, unica e intransferivel da realidade.
“O corpo tece sentido como mundo, em sentido agido pelo movimento” (GIL, 2004,
71).

5 TECENDO SENTIDOS: O SIGNIFICADO DA EDANSESI NA FORMACAO DOS
SEUS PARTICIPES

Para facilitar o intento desta pesquisa, organizei os sujeitos em
narradores/personagens na fungdo de contadores da histéria da EDANSESI na
tentativa de nao dispersar a discussdo sobre o objeto de nosso estudo.
Metaforicamente a Escola de Danga do SESI seria um sonho que eles vivenciaram
como personagens que por la passaram. Além disso, pedagogicamente me coloco
como narradora/pesquisadora, na realizacdo da construcao reflexiva/analitica das
falas dos participes no intuito de organizar textualmente uma forma em que o leitor
conhecga a histéria dessa escola o mais proximo do que realmente ela foi. Embora
saibamos que “a verdadeira imagem do passado perpassa veloz. O passado so se
deixa fixar, como imagem que relampeja irreversivelmente, no momento em que é
reconhecido” (BENJAMIN, 1987, p.224). Portanto, essa proposta nos desafia em
apreender o passado em uma relagcdo dialética com as questdes do presente.

Tratamos a seguir de parte da constituicdo dessa historia.

Narrador/personagem Flavio Sampaio
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Foi uma experiéncia Unica porque a gente respirava aquilo o dia
inteiro. Eh...Quando l& no Rio me chamam pra ir pra Faculdade de
Danca dar aula, eu tenho essa experiéncia (do SESI); é essa
experiéncia que eu levo. E uma experiéncia que comega no SESI, ja
se traz isso no SESI, da memodria, de ler, de saber as palavras em
francés, o qué que elas queriam dizer. Tudo isso me foi ensinado la e
isso ndo era comum nas escolas de balé. Era uma escola onde eu
chegava de manha, 9h da manha e sé saia a noite.

Narradora/personagem Francisca Timbo

Eu passava o dia todo no SESI. Eu fugia da escola pra ir pro SESI...
eu estudava de manha e o balé era a tarde. Tinha um professor de
Quimica que num podia dar aula de manh& e a praga dava aula de
tarde! E eu néo ia a aula dele nunca! E eu tinha tanto zero daquela
criatura que s6 queria saber do balé! E na hora da aula dele eu tava
no balé.

Narrador/personagem Flavio Sampaio

Noés éramos assim... Tantos e tdo juntos! Era um Iugar
impressionante! Eu né&o vou la porque num da (Flavio chora ao
lembrar da sala de danga e do lugar que era o SESI). Ndo sei se eu
tenho coragem de voltar la ndo. A minha histéria com o curso do
SESI é assim, num sei... Eu acho que tenho vergonha de voltar la.
(chora) Como eu vou explicar isso? Sabe quando vocé tem um grupo
de pessoas onde vocé passou a tua adolescéncia e todos tinham um
mesmo sonho? E de repente vocé galgou um caminho que vocé
sabe que os outros queriam e nao foram? Eu n&o sei se eu tenho
coragem de ir la, sabe? Num sei, num sei. Tu entende o que é?

Narradora/pesquisadora

A formacao € um mecanismo de acdo no mundo. “Existir, humanamente é

pronunciar o mundo, € modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta

problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar ”(FREIRE,

1982, p. 92). Essa fala corrobora com a experiéncia narrada por Flavio Sampaio na

EDANSESI. Para Sampaio, a escola esta nele, na sua conduc¢ao enquanto professor

e gestor. Ha, na fala de Flavio Sampaio, uma concepc¢ado de aprendizagem que

articula os desafios da vida e ndo objeta o sujeito aprendente. “Assim, a
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aprendizagem é um processo criativo de auto-organizagdo por meio do qual a
pessoa amplia seus recursos, podendo enfrentar melhor os desafios e obstaculos
com que se depara” (WARSCHAUER, 2001, p. 133). Para este sujeito, a EDANSESI
modificou sua construcdo de si. Intensificou, dilatou a formacao, visto que “a
experiéncia nunca termina, [e] € constantemente retrabalhada” (THOMSON, A.
1997, p.63). O que foi aprendido na referida escola foi ressignificado, utilizado nas

vidas, o que configura essa experiéncia como formadora.

A experiéncia formadora, como denomina Josso (2004), deve implicar em
uma articulagdo conscientemente elaborada entre atividade, sensibilidade,
afetividade e ideacgao. “A experiéncia € o que nos passa, ou nos acontece, ou o que
nos toca. Nao o que passa ou 0 que acontece, ou 0 que toca, mas 0 que nos passa,
0 que nos acontece, ou 0 que nos toca’. (LARROSA, 2002, p.154). Ou seja, a
experiéncia € um lugar de travessia, de transformagao do sujeito na sua relagdo com

0 mundo; implica uma subjetivacéo.

A experiéncia dessa escola injetou uma formagdo que conduziu a um
processo que instigou nos alunos a capacidade de refletir sobre seus atos e exprimir
suas ideais. A primeira fala de Flavio Sampaio dialoga com esse pensamento. Nas
palavras de Marques (2012, p. 35-36):

[...] o ensino de Arte pode sim propor, abrir outras janelas e portas,
discutir, problematizar e fazer viver relagdes sociopolitico-culturais
significativas atravessadas pelas linguagens artisticas e esperar que
cada cidadao se comprometa responsavelmente com a construgao
de um mundo mais justo, digno e habitavel.

Essa janela que a arte abre nas nossas vidas esta ausente muitas vezes no
ensino regular. A situagao que Francisca Timbd expde em sua fala sobre faltar aula
na escola para ir a EDANSESI corrobora com o pensamento acima. Diante disso,
fazemos uma reflexado sobre os conteudos abordados na escola e sua distancia com
a vida, enquanto a arte aproxima-se da mesma. Que vozes silenciam a dimensao do

corpo na escola? Embora na contemporaneidade muito se tenha feito, ainda ha
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aulas desinteressantes que propiciam pouca reflexdo e um distanciamento do
cotidiano, fragilizando o corpo enquanto ser constituinte no mundo. A arte € uma
polarizacédo da vida no cotidiano e nas formas de estabelecer uma relagdo consigo e
com o outro. Francisca percebia na Escola do SESI essa relagdo, o que nao

acontecia na escola regular.

Percebemos na ultima fala de Flavio o quanto a escola do SESI uniu os seus
estudantes pelo sonho em se tornarem profissionais da danca. O sonho &€ um
caminho a ser percorrido, segundo Gadotti (2003). E uma producido de sentido. E
uma (re) invencgao de si. E a arte propicia isso na medida em que nos encaminha a
dimensao da percepgao e da sensorialidade. Ela alarga a dimensao do belo e da
sensibilidade. Nas palavras de Flavio Sampaio, a beleza de sua fala esta na sua

capacidade de enxergar o outro.

E a arte nos possibilita isso, modifica-nos, faz-nos olhar o outro em sua
inteireza. Quando ele diz que nao consegue ir ao SESI porque sabe que deixou la
pessoas que nao conseguiram o mesmo sonho que ele, demonstra a generosidade
do grande artista que é. Flavio se torna belo em possuir um querer bem pelo outro.
“A beleza existe em todo lugar, depende do nosso olhar, da nossa sensibilidade;
depende da nossa consciéncia, do nosso trabalho e do nosso cuidado. A beleza

existe porque o ser humano é capaz de sonhar” (GADOTTI, 2003, p.11).

Narrador/personagem Flavio Sampaio

A gente era muito apaixonado por aquilo (chora). Porque a arte ela
modifica. Assim, ela (escola do SESI) tanto cumpriu um trabalho
social, que naquela época nem se sabia disso, quanto ela cumpriu
um trabalho de formacgdo profissional. Ela foi uma escola que
cumpriu esses dois pilares. Tenho certeza que todos nds, pelo
menos com quem eu convivi adiante, foram extremamente
modificados! Na maneira de pensar, na maneira de se comportar, na
visdo do mundo. Foi impressionante! Porque nés tinhamos uma vida
mediocre, dentro do nosso mundinho... Se hoje a escola com todo o
aparato tecnologico que tem, ndo consegue suprir isso, vocé imagina
ha quarenta anos atras, ndo existia.
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Narradora/personagem Francisca Timbo

Hoje eu vejo que ela (Escola do SESI) tinha uma proposta de
formagéao profissional. E tanto que ele (Dennis) nunca deixou a gente
competir. As escolas vivem disso pra trazer mais alunos. E a crianga
vive de competicdo e ai enjoa e deixa de dancgar. O Dennis sé
deixava a gente abrir ou fechar os festivais. Eu acho que a escola foi
uma luz na vida de muita gente, né? Tanto na musica, quanto na
dancga, quanto nos saltos. Mas, naquela época! Porque hoje ta
fraquinho... é pra nao gastar dinheiro pra ndo investir nisso. Naquela
época era do bom e do melhor, era de qualidade... Era um
investimento,né? Hoje em dia nés temos grandes maestros la em
Varsdvia num sei aonde...musico em tudo quanto é canto do Brasil,
primeiros bailarinos. Eu acho que tudo do SESI, né? De escola
particular daqui ndo tem. Entdo, ela (Escola do SESI) foi fundamental.
Eu devo tudo a minha base com Dennis Gray.

A primeira fala de Flavio indica a arte como um movimento de modificacao, de
transformacdo. Notamos que os alunos do SESI foram dinamizados nesse sentido.
A arte é um dispositivo da construcdo da nossa subjetividade (processo que
acontece na dimenséo pessoal e do mundo). Ela ampara a nossa relagdo com o
outro e conosco em uma troca modificativa com o ambiente. A arte/dancga propicia
uma construgao dialégica no mundo, na medida em que ela faz o educando elaborar
seus saberes e sentidos, ressignificando a sua propria vida e do seu entorno. A

formacg&o nessa area conduz esse movimento transgressor.

A formacgao é um dos rios que perpassa o cérrego de nossa vida. Ela € uma
forma de nos inventarmos e (re) inventarmos a medida que ela nos afeta e nos
modifica, “visto que a formacao se da pela experiéncia” (WARSCHAUER, 2001, p.
134). “Ela indica, assim, um dos caminhos para que o sujeito oriente, com lucidez,

as proéprias aprendizagens e o seu processo de formacgao”. (JOSSO, 2004, p. 41).

Comprovamos na fala de Francisca Timbdé que a formacdo da EDANSESI
tinha um cunho profissional. Notamos que embora Dennis tivesse sua referéncia
basica na danca classica, no que concerne a um corpo ideal para bailar nesse tipo
de dancga, Gray era avesso as competicdes na EDANSESI e nos festivais dos quais

participava.
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Ainda em sua fala, Francisca Timbd enfoca a danca classica como fator
primordial para a sua formacao, focalizando o quanto essa escola foi fundamental
para sua formacao: “eu devo tudo a minha base com Dennis Gray”. Essa base que
Chica se refere “é a base técnica do bailarino”. Ha quem relativize essa ideia,
dizendo que “varios profissionais ainda acreditam que quem tem formagao no balé

classico é capaz de dancar varios estilos de danga” (GADELHA, 2006, p. 219)

Narrador/personagem Flavio Sampaio

Tudo que eu aprendi, comegou naquela escola. Tudo o que me
chamou a atengdo do mundo comecgou ali. Viagens: Rio, Brasilia,
Campina Grande, Teresina. E sempre assim: se sentir artista. O
Dennis, ele era muito artista, ele ndo tinha o meio termo. Nao era
uma escola de fazer danga, era uma escola de dangcar mesmo. De
como se comportar em cena, de como ser artista, ele ndo ensinava
passos de dancga, ele ensinava vocé a dancgar. Ele era um artista.
Entdo assim, isso é extremamente raro. A gente tem muita sorte na
vida de encontrar esta pessoa!

E ai eu fico pensando, meu Deus se néo tivesse sido a danga na
minha vida?! O que seria eu, hoje? E gragas a essa escola porque eu
néao teria tido outra oportunidade, até porque n&o tinha outra
oportunidade, ndo existia. E tanto assim que hoje quando eu me
encontro nesse lugar, eu fago de tudo pra que as pessoas tenham
acesso. Nao s6 acesso a escola, mas que também possa ter um
mercado. Que possam seguir que possam ir além do que aprendem!
Porque eu acho que a fungéo da gente ¢é essa.

Narrador/personagem Raimundo Lima

O Ceara... tem dois Cearas, duas Fortalezas. A Fortaleza antes do
Dennis, e a Fortaleza depois do Dennis Gray e Jane Blaut. Quer
queira, quer ndo queira, vocé ndo vai encontrar mais nenhum
miseravel que passou pela escola do Dennis! Quer queira, quer nao
queira, a gente perpassa por um altruismo, por uma congruéncia, por
um processo de auto aceitagdo, de auto reforma, nem que tenha sido
posta ndo sei de que jeito... assim, essa coisa entrou, e depois saiu
de outro jeito.
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Narradora/personagem HelenaCoelis

A escola de dangca do SESI em uma palavra: amor. Amor e
perseveranga. O que ele (Denis) fez ali, o que ele dava, era amor.
Entdo, eu considero o SESI amor. Porque o que o Dr. Tomaz
Pompeu e o Dennis fizeram s6 com muito amor.

Narradora/pesquisadora

Flavio, em sua fala, traz uma “recordagao-referéncia”, que “pode ser
qualificada de experiéncia formadora, porque o que foi aprendido (saber-fazer e
conhecimentos) serve, dai para a frente, quer de referéncia a numerosissimas
situagdes do género, quer de acontecimento existencial Unico e decisivo na
simbdlica orientagdo de uma vida” (JOSSO, 2004, p. 40).

Isso é evidenciado quando Flavio relata que os seus primeiros aprendizados
em dancga foram na EDANSESI, enfatizando a seriedade a que Dennis conduzia o
trabalho nessa instituicdo, fortificando uma proposta formativa que claramente
conduzia ao profissional artista com todas as premissas necessarias para tal funcao.
Além disso, Flavio frisa o encontro com esta figura, Dennis,considerado por Flavio
Sampaio, em nossas conversas, como elemento fundamental no seu saber sobre
danga. “Com ele eu aprendi a dar aula, a como organizar uma aula, como

estabelecer a relagdo danca e musica. Eu devo isso a ele”.

Flavio ainda frisa a oportunidade que essa escola possibilitou a ele em ser
profissional da dancga. E ressalta que faz o mesmo quando tem a chance de estar no
lugar de gestor. Atualmente, ele é coordenador da area de danga no Porto das
Iracemas do Dragéo do Mar. Ele obteve a partir da EDANSESI um conhecimento em
danga que foi partilhado e que ele compartilha de uma forma ressignificada, claro,

mas que encontra sua gestagcao nessa referida escola. Afinal,
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0s nossos conhecimentos s&o fruto das nossas experiéncias, entao,
as dialéticas entre saber e conhecimento, entre interioridade e
exterioridade, entre individual e coletivo estdo sempre presentes na
elaboracdo de uma vivéncia em experiéncia formadora. (JOSSO,
2004, p. 49)

Flavio ainda traz em sua fala o que Josso (2004, p. 49) chama de
“aprendizagens e conhecimentos instrumentais e pragmaticos”. Ou seja, é a
capacidade que o aprendiz tem de interagir com “as coisas, a natureza e o homem”.

Sua aprendizagem transborda o que aprendeu e ressignifica em seu fazer.

Na fala de Lima percebemos que essa escola foi um marco no que concerne
a profissionalizagdo em danca. Ela transpde uma barreira social: a de possibilitar,
por meio da danga, a vivéncia do mundo como leitura e reflexdo sobre o mesmo
(FREIRE, 1996), pois essa arte desloca seus estudantes, filhos de operarios, para
filhos da danga, um salto triunfante! Essa linguagem artistica diferencia e os
possibilitam criticar e ampliar sua visdo de mundo. Era uma danga para além da

danca. Era a danga como representacao da vida.

A fala de Lima comprova que, diferente do que acontece na maioria dos
projetos sociais, a EDANSESI potencializou a danga em primeiro plano. Ela
protagonizou muitas historias que se constituiram na formagado de profissionais e
seres humanos mais atuantes e conscientes do seu papel no mundo, sejam como
artistas ou professores de danca. Ela foi, como pontua Helena Coelis, um ato de

amor de Thomaz Pompeu e Dennis Gray.

6 NOTAS CONCLUSIVAS: PAS-DE-DEUX (DANCA A DOIS)

Pesquisar. Palavra que se move no transito entre o conhecimento e os
aprendizados inteligivel e sensivel. Lugar de composigdes, inquietacbes e
sensagdes. Possibilidade do novo, do caminhar e do alinhar. (Des) caminhos,
percursos € movimentos. Conversagdes em fluxos. Dialogos com a danga, com o

seu fazer, saber e ser dangante. Premissas: analisar, estudar, observar, investigar,
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buscar.

Apesar das adversidades as quais a escrita nos impele, tentamos cumprir
nossa tarefa de acordo com as possibilidades de escuta e dialogo neste estudo, uma
vez que a tarefa de pesquisar transita por esses dois lugares. Nosso objetivo geral
acercado pela compreensado da finalidade da EDANSESI na formagao dos seus
participes avigorou nossa capacidade de entender os fluxos dessa escola e sua

contribuicdo na constituicdo da danca na cidade de Fortaleza.

Foram muitos os momentos de alegria e de poténcia pelas trilhas da
descoberta que o ato de pesquisar nos incita. Este estudo me possibilitou entender
para além dos meus sujeitos. Ele me propiciou rever lastros de minha histéria de
vida, das minhas memorias. Ele me fez compreender um pouco sobre a danca da
minha cidade e os lagos que ela proporcionou em nosso objeto de estudo,

ancorados em narrativas de vida.

Observar as trajetérias dos sujeitos aqui investigados possibilitou-me realizar
um pas de deux (danga a dois) entre mim e a pesquisa. Foram momentos de muita
danca, de movimentos ritmados pelas palavras e pelas narrativas dos sujeitos que

me faziam dangar em suas histérias comoventes e instigantes.

Estive com os sujeitos em suas saudades e suas lembrangas referentes a
EDANSESI, mas também em minhas reminiscéncias pessoais e profissionais, uma
vez que O pesquisador, quando realiza uma investigagdo em que a memoria
atravessa seu objeto de estudo, aciona nele uma memdria afetiva de sua formagéao

também.

Com relacado aos achados dessa pesquisa, o estudo mostra que a Escola de
Danca do Sesi foi um marco relevante como a primeira proposta de formacao
profissional em dancga na cidade de Fortaleza. Além disso, essa instituicao foi em
nivel de Brasil, pioneira como um Projeto Social que agregou tantos alunos do
género masculino. Observamos que a participagéao do artista/educador Dennis Gray
no cenario da danga cearense delineia-se em um modo proprio de pensar e de fazer

formagao nesta linguagem artistica.
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Evidenciamos uma disseminacgéo do seu fazer pedagdgico na area de Dancga
que possuia caracteristicas advindas do tradicionalismo. Porém, evidencia-se que
essa escola deslocava uma proposta formativa voltada para além da danga, mas,

ancorada em uma potencializagao artistica e formagao humana.

O pioneirismo das acbes da Escola de Danga do Sesi e o seu papel na
formagao do meio artistico da dangca em Fortaleza colocam essa escola num lugar
de destaque, tornando-a um modelo a ser seguido por toda uma geragdo. Notamos
que existia uma preocupacdo com a formacgao do bailarino voltada para as técnica
de danga classica e danca moderna, métodos bastante difundidos na década de

1970 em nivel de Brasil.

Destarte, a analise critica que se buscou nesta abordagem
pretende,sobretudo, reconhecer a sua contribuicdo na qual estdo presentes erros,
acertos e avancos, dentro de um contexto histérico e cultural no periodo de 1974 a
1977.

Essa reflexdo evidencia a necessidade de discussdo acerca da formacéao
artistica e docente em danca em Fortaleza, para que se possa compreender, numa
perspectiva historica, que ensino de danca tem sido adotado. Ressalvamos que as
formacbes da atualidade nao apenas reforcam o modelo histérico aqui implantado
por Dennis Graymas, 0s quais ja caminham em outras diregées. Nossa fungdo como
historiadores da educacao e professores de arte é fornecer elementos para que se
estabelecam novas discussdes, bem como que estas possam lancar luz sobre os
processos de ensino e producao de arte e, no caso especifico deste estudo, sobre o

ensino e producao em danga.
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RESUMO

Este artigo apresenta um estudo que, a partir de uma perspectiva histoérica e de levantamento
bibliografico e de pesquisas ja realizadas, teve, como objetivo, investigar o surgimento, dentro
e fora do contexto escolar formal, das exposi¢cdes escolares resultantes do ensino da arte.
Para tanto, identificou aspectos histéricos que influenciaram a adogédo da exposi¢cao da arte
escolar como pratica pedagdgica e mapeou pesquisas ja realizadas. A relevancia deste
estudo reside na possibilidade de suscitar reflexdes acerca das estratégias de aprendizagem
que permeiam o ensino de arte e das contribuicbes tanto dessas reflexdes quanto das
investigacdes disponibilizadas nas bases de dados consultadas. Entre os resultados, estao:
a) nas praticas dessas exposigcdes, ha alguns resquicios advindos de teorias
psicopedagodgicas que nomearam os trabalhos produzidos pelas criangas como arte infantil
e defendem veementemente que tais produgcdes deveriam receber a menor interferéncia
adulta possivel; b) os estudantes relacionam as exposicbes de arte ao sentimento de
satisfacdo e criam lagos afetivos com os trabalhos que produzem; e c) tais exposigdes, no
ambiente escolar, apresentam potencialidade como mecanismo de estratégica para a
aprendizagem. A pesquisa ora apresentada permitiu olhar o presente de uma forma critica,
além de que trouxe contribuicbes para a area de educacado em artes.

Palavras-chave: Ensino de Arte; Exposig¢des escolares; Historia da arte-educacéo;

RESUMEN

Este articulo presenta un estudio que, desde una perspectiva histérica y de levantamiento
bibliografico y de investigaciones ya realizadas, tuvo como obijetivo investigar el surgimiento,
dentro y fuera del contexto escolar formal, de las exposiciones escolares resultantes de la
ensefanza del arte. Para ello, identificé aspectos histéricos que influenciaron la adopcién de la
exposicion del arte escolar como practica pedagdégica y mapeo investigaciones ya realizadas.
La relevancia de este estudio reside en la posibilidad de suscitar reflexiones acerca de las
estrategias de aprendizaje que permean la ensefianza de arte y las contribuciones tanto de
esas reflexiones y de las investigaciones disponibles en las bases de datos consultadas. Entre
los resultados, estan: a) en las practicas de esas exposiciones, hay algunos resquicios
provenientes de teorias psicopedagdgicas que nombraron los trabajos producidos por los
nifios como arte infantil y defienden vehemente que tales producciones deberian recibir la
menor interferencia adulta posible; b) los estudiantes relacionan las exposiciones de arte al
sentimiento de satisfaccion y crean lazos afectivos con los trabajos que producen; y c) tales
exposiciones, en el ambiente escolar, presentan potencialidad como mecanismo de estrategia
para el aprendizaje. La investigacion ya presentada permitid mirar el presente de una forma
critica, ademas de que aporto contribuciones al area de educacion en artes.

Palabras clave: Ensefianza del arte. Exposiciones escolares. Historia de la arte educacion.
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1 INTRODUGAO

Na contemporaneidade, ha praticas realizadas no ambiente escolar, entre
elas, as exposicoes de trabalhos de artes dos alunos, que parecem ser naturais a
esse espaco. Entretanto, o tema, aparentemente simples, € complexo. Efland
(1979), ao discutir a existéncia desses trabalhos, menciona a “arte escolar”’, uma
categoria que circula a escala internacional e que seria semelhante entre paises e
sistemas educativos diferentes. O autor refere-se a “arte escolar” como uma
categoria unica, totalmente diferente do que os estudantes realizam fora da sala de
aula, em seu tempo livre, e elucida que suas caracteristicas sao encontradas apenas
no interior da escola, tendo como principal caracteristica a sua natureza obrigatdria.
Para Efland (1979), a arte da crianca fora da escola € uma arte espontéanea e difere
da “arte escolar”, haja vista que n&o é realizada sob supervisdo de um professor e é

uma resposta a sua propria satisfacdo ou a uma necessidade.

Siebert (2010), a exemplo do autor mencionado, discutiu a realizagcao de
exposicdes escolares na area das expressdes artisticas e constatou, em pesquisa
realizada com alunos do Ensino Fundamental, em Santa Catarina, Brasil, que,
nessas exposi¢cdes, ha conceitos estéticos, padrdoes, temas e agendas que
incorporam as praticas dessas comunidades sem serem questionados.
Especificamente, também averiguou que as referidas exposi¢cdes sao realizadas, de
um modo geral, apds a aprovagao do professor e que esse olhar é informado por
uma ideia de gosto, sendo que o bom e o mau trabalho correspondem a critérios
estéticos relacionados com o belo na arte e que circulam como uma espécie de
senso comum. Da mesma forma, Siebert (2010) constatou que as exposi¢cbes de
arte escolar integram o cotidiano escolar e sao intensificadas em datas festivas, na
decoragao dos espagos escolares, procurando tornar o ambiente mais alegre e

conferindo visibilidade as praticas educativas da escola.

O exposto conduziu o nosso olhar para a exposicdo escolar sob uma
perspectiva historica, levando-nos a questionar: quais aspectos historicos

influenciaram a adog¢ao da exposi¢cao escolar na area das expressdes artisticas
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como pratica pedagogica?

Desse contexto, adveio o estudo ora apresentado que, realizado por meio de
levantamento bibliografico, teve, como objetivo geral, investigar o surgimento, dentro
e fora do contexto escolar formal, das exposicdes escolares resultantes do ensino da
arte e, como objetivos especificos, identificar aspectos histéricos que influenciaram a
adogao da exposigado escolar como pratica pedagdgica e mapear pesquisas ja

realizadas com o tema exposi¢oes escolares.

Para tanto, na secgédo 2, adentramos, com o auxilio de Stankiewicz (2011),
Viola (1944), Almeida (1965-66), Bredariolli (2013), Barbosa (1991), entre outros, o
contexto historico, dos séculos XIX e XX, ndo de forma linear, mas como
possibilidade de olhar de forma critica essas praticas e conceitos hoje naturalizados
a partir das suas configuracdes historicas. Na seccéo 3, por sua vez, migramos para
o século XXI, e apresentamos, tendo como principal ferramenta a Internet, sobretudo
bases de dados de Portugal e do Brasil, algumas pesquisas com o intento de
fornecer ao leitor, por meio dos dados obtidos, uma perspectiva alargada sobre o
estado da arte relativo a ideia de exposi¢cao escolar e sua utilizagdo como pratica

pedagdgica.

A relevancia deste estudo reside na possibilidade de suscitar reflexdes acerca
das estratégias de aprendizagem que permeiam o ensino de Arte nas escolas e das
contribui¢des tanto dessas reflexdes quanto das investigagdes disponibilizadas nas

bases de dados consultadas.

2 UM MISTO DE TEORIAS INCORPORADAS AO CONTEXTO EDUCACIONAL

Nesta seccao, fazemos uma revisitagao historica a autores que consideramos
fundamentais para a compreensao do ensino da arte na modernidade, do conceito
de arte infantil e da sua apropriagdo no campo educativo e, consequentemente, para
o entendimento da articulagcdo entre os trabalhos expressivos realizados pelos
alunos e a sua mostra no ambiente escolar e fora dele. Nessa direcdo, ha dois

movimentos que sobressaem: os trabalhos das criancas que, vistos como “arte
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infantil”, sdo utilizados para decorar o espago escolar, ao mesmo tempo em que sao
deslocados do ambiente escolar para exposigdes em galerias no ambito das

Organizagdes Nao Governamentais (ONG’s).

No que se refere aos trabalhos das criancas vistos como “arte infantil”, Siebert
(2010) constatou, em sua pesquisa, que, com a proximidade de datas
comemorativas ou eventos escolares, os corredores e as atividades nas aulas de
artes sao tomados por exposi¢des tematicas, servindo de decoragao da escola. A
esse respeito, encontramos em Stankiewicz (2011), professora universitaria
americana, que os feriados adicionam cor e excitacdo em nossas vidas e que esses
momentos sao transportados para dentro das escolas, pois nos ligam a histéria, a
identidade nacional e aos valores comunitarios. Assim, essas ocasides festivas dao
subsidios para decorar as salas e os ambientes escolares, dar presentes para quem
gostamos e preparar comidas alusivas aquela data festiva. Porém, esses “enfeites” e
“lembrancinhas” constituem uma problematica na educagao, quando atribuida essa
funcdo a disciplina das areas artisticas, pois ressaltam os estereétipos e o ensino

das artes manuais.

Stankiewicz (2011) esclarece que, no inicio do século XIX, na América do
Norte, inicialmente as criangas iam a escola seguindo calendarios sazonais, quando
nao poderiam auxiliar as familias nas atividades rurais, principalmente no inverno.
Com o inicio da era industrial, esses periodos foram alargados e regularizados, de
modo a nao manter as criangas ociosas. Com o interesse das criangcas pelos
trabalhos dos pais, foram incluidos, no ensino, valores relacionados ao trabalho.
Assim como para os trabalhadores os periodos de lazer e das datas festivas eram
necessarios para o seu bem-estar, na escola também eram destinados momentos
para tal. Outros fatores, tal como organizagdes comunitarias, envolvidas na
Revolucdo Americana, ocorrida de 1775 a 1783, incentivaram as escolas a
instalarem o patriotismo civico; da mesma forma, a popularizacdo de manuais
escolares para o ensino do desenho aplicado, com fins para o trabalho, e a
concepgao de que escolas brancas e estéreis ndo formariam cidadaos gentis
levaram as instituicdes a unir conteudos de ensino as artes utilitarias,

proporcionando, ao mesmo tempo, momentos de lazer e bem-estar, tdo necessarios
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nos periodos de labuta. (STANKIEWICZ, 2011)

No inicio de século XX, foi langado, nos Estados Unidos da América (EUA), o
movimento de embelezamento das escolas com conselhos a serem seguidos, o que
fez com que as escolas fossem concebidas para exibir visualmente alguns valores.
Em 1912, a School Arts — revista conceituada no meio académico americano e
inglés que “ditava” tendéncias para o ensino da arte — publicou uma série de artigos
sobre edificios escolares considerados esteticamente atraentes para a época e que
exibiam reprodugdes artisticas em seu interior, o que reforgou ainda mais alguns

padrdes estéticos desejados no interior das escolas. (STANKIEWICZ, 2011)

A concepcao do ensino da arte para preencher os espacos de 6cio e tendo
por objetivos proporcionar bem-estar, “alimentar o espirito” e conduzir a felicidade,
ainda no inicio do século XX, foi reforcada ao ser defendida pelo inglés Herbert
Spencer. A educagao foi classificada pelo autor em cinco importantes grupos, sendo
que o ultimo era “Educacao Literaria e Artistica”. Segundo Spencer (1886, p.11), que
era filésofo, bidlogo e antropologista, por ser a cultura estética um objeto de luxo,
“‘nao se lhe deve sacrificar” a aquisicdo dos conhecimentos mais imediatamente
uteis, além de que o estudo das ciéncias prepara para melhor compreender as artes.
O autor classificou o gosto literario e artistico como a ultima das cinco grandes
divisbes da educacgao e da atividade humana. A “Educacao Literaria e Artistica” seria

destinada aos recreios e as distragdes para as “horas vagas”.

Outra grande influéncia, entre os séculos XIX e XX, foi a teoria do austriaco
Cizek (VIOLA, 1944) que defendia que todas as imagens das escolas deveriam ser
excluidas e substituidas por imagens desenhadas pelas criangas durante as aulas.
Para o autor, a exposicao de trabalhos dos estudantes seria utilizada como meio
para que os professores mostrassem aos pais o trabalho de seus filhos, o que seria
uma forma de “educar” os pais, discutir com eles sobre o ensino e mostrar as boas
influéncias das aulas, pois, muitas vezes, os pais esperam que seus filhos

desenvolvam grandes habilidades ou fagam cépias.

A teoria de Cizek, de acordo com Viola (1944), que trabalhou como seu

assistente e foi um dos maiores divulgadores do seu trabalho, surgiu no século XIX,
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no caso, em 1897, quando este obteve licenga para abrir sua primeira classe de arte
juvenil na Austria, onde permaneceu até 1938. A proposta nao foi aceita pelo Estado
austriaco para inclusdo na educacao formal, o que, de certa forma, permitiu que sua
proposta se desenvolvesse sem interferéncias. As criangas que frequentavam suas
aulas, em sua maioria, tinham entre 04 e 14 anos. Para alguns estudiosos, Cizek
descobriu o potencial da arte infantil, pois deveria deixar que os alunos se
expressassem livremente, sem interferéncia adulta, visto que, naturalmente, as
criangcas tendem a melhorar suas técnicas e evoluir no desenho. O Estado
subsidiava o funcionamento das salas de Cizek, e, quando estas estavam sem
recursos e prontas para serem fechadas, Francesca Wilson e Bertram Hawker, da
Save the Children Fund — uma Organizacdao Nao Governamental que surgiu em
1919, em Londres, em defesa dos direitos das criancas e, atualmente, com sede em
diversos paises — organizavam exposi¢coes de Cizek na Gra-Bretanha, que tiveram
grande sucesso, moral e financeiramente. Para Cizek, “A arte da crianga é uma arte
que somente a crianga possa produzir’ (CIZEK APUD VIOLA, 1944, p.37). O
restante, para o autor, produzido sob orientagao dos adultos ou para agradar a eles
seria algo artificial, uma imitagdo, e ndo poderia ser chamada de arte. Sob essa
Gtica, a escola nada tem a ver com a educacgao ou formacao de artistas, indo além
de suas possibilidades. Para Cizek, o que escola pode e deve fazer é nao sufocar a

capacidade criadora inata das criangas. (VIOLA, 1944)

A inglesa Roberts (2009) também da um contributo para o debate,
defendendo que as exposi¢cdes de criancas, chamadas de artwork, sao fontes
valiosas para explorar o surgimento de “voz” da crianga por meio da arte. Roberts
(2009), no artigo Exhibiting children at risk: child art, international exhibitions and
Save the Children Fund in Vienna, menciona que uma exposicao de arte infantil
realizada pelos alunos de Franz Cizek, em novembro de 1920, em Londres,
organizada pela Save the Children Fund, que, posteriormente, excursionou
internacionalmente, foi apoiada por uma rede de educadores influentes, por artistas,
arquitetos, politicos e ativistas humanitarios, e que a exposi¢cao deu inicio a uma
pratica recorrente no século XX: as exposicoes de arte de criancas que sofriam os

efeitos da guerra, como um mecanismo para a sensibilizagdo do publico e apoio
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financeiro para ONGs que tratavam de questdes de proteg¢do a crianga. Segundo a
autora, essa exposicao acabou por influenciar o ensino de arte na Gra-Bretanha e
nos EUA.

A publicacao Children’s Coloured Paper Work, em 1927, com desenhos de
alunos de Cizek entre 0 e 15 anos, fez sucesso entre os professores e foi
amplamente reproduzida nas escolas, servindo de enfeites das paredes de escolas
e creches. Cizek' acreditava que as criangas deveriam viver em um ambiente criado
por elas: “Eu fago as criangas criarem a sua propria decoracdo - essa € a minha

contribuicao”, “A arte de sua classe era essencialmente decorativa, e é evidente, a
partir das reproducgdes no Natal, a crianca como artista, e criancas em seus

verdadeiros papéis”. (CIZEK APUD MACDONALD, 1970, p. 346. Tradugao nossa)

Nos Estados Unidos, nas décadas de 1930 e 1940, um contemporaneo de
Cizek, Arthur Wesley Dow, professor da Universidade de Columbia, uma das
maiores formadoras de professores de artes nos EUA, propagou a ideia de liberdade
artistica, contra os métodos técnicos do desenho, enfatizando a pratica e a

apreciagao estética como ensino da arte. (MACDONALD, 1970)

Com a popularizacdo das teorias de Cizek, em 1930, o método também
passou a ser alvo de criticas de educadores americanos, especialmente de John
Dewey e Thomas Munro. “Tanto Munro como Dewey notaram que, segundo o
método de Cizek, as criangas comecavam alegres e espontaneas, mas
gradualmente se iam tornando indiferentes e, finalmente, <<trabalhadas>>".
(ALMEIDA, 1965-66, p. 57). Segundo estudos do portugués Betamio de Almeida,
Munro tecia grandes criticas, pois, para ele, “O desejo de manter a imaginagao da
criangca num estado de absoluta pureza e liberdade é coisa impossivel”. (ALMEIDA,
1965-66, p.57)

Porém, entre o periodo de criacdo da primeira classe de Cizek e sua
popularizagédo, na década de 1930, popularizaram-se as teorias psicopedagdgicas,

que defendiam a liberdade de expressar das criangas e a analise dos grafismos

' Cf.o trecho original: “I make children do their own decorating — that is my contribution.” “The art of
his class was essentially decorative, and it is evident from the reproductions in Christmas, The Child
as Artist,and Children's Colored Paper Work”. (MACDONALD, 1970, p. 346)
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infantis. Cabe ressaltar que, antes de Cizek, ainda em 1887, Corrado Ricci,
arqueologo e historiador da arte italiana, realizou, a partir do grafismo, os primeiros
estudos sobre o desenvolvimento das criangas, publicados na obra L’arte del
Bambini. (VIOLA, 1944) Foi, entretanto, em 1908, no Il Congresso Internacional do
Ensino de Desenho, em Londres, que a questdo ganhou importancia,
especificamente, a partir de estudos de psicélogos sobre a expressao grafica infantil
0s quais comparavam diferencas entre a arte dos povos primitivos e a das criancas
ou entre a das criangas e a dos adultos. Iniciou-se a transposicido de teorias
psicolégicas para a educagdo em formato de métodos, surgindo, entdo, o “desenho
livre”, chamado de arte infantil. (ALMEIDA, 1965-66)

Na Inglaterra, as teorias da livre expressao infantil, segundo Almeida (1965-
66, p.158), “encontrou o defensor [...] Herbert Read, criador duma pedagogia
estética inspirada em Platdo e que ambiciona ser a Arte a base de toda a educagao”.
Era uma tese um tanto quanto utdpica, pois partia do pressuposto de “que toda a
crianga € um artista ou procede como tal”’, voz essa que encontrava respaldo nos
estudos de Viktor Lowenfeld. (ALMEIDA, 1965-66, p.58)

Viktor Lowenfeld, formado em histéria da arte e psicologia, frequentou a
Universidade em Vienna, com Cizek, e contrapunha-se as ideias de que a arte
infantil seria um fim em si propria. Lowenfeld publicou, em 1947, no livro Creative
and Mental Growth, caracteristicas do grafismo infanti em estagios de
desenvolvimento da criancga, prescrevendo atividades a serem aplicadas em cada
idade. O texto de Lowenfeld foi adotado como um manual na formacao inicial de
professores nos Estados Unidos da América. O proprio Lowenfeld admitia que os
estagios de desenvolvimento que defendeu surgiram a partir de estudos da
psicanalise aos quais teve acesso. (ALMEIDA, 1965-66). Ainda para o mesmo autor,
“As idéias (sic) de Munro situam-se na linha das de Lowenfeld”, embora parecam
“ser mais significativas na educacéao pela arte no periodo da adolescéncia, isto €, no
aproveitamento do esteticismo juvenil”. (ALMEIDA, 1965-66, p.58)

Outras teorias da livre expressao infantil floresceram em outros paises, com

destaque na Franca, para Arno Stern, que criou, em Paris, um Centro de Arte
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Infantil, defendendo a menor influéncia possivel do adulto: “enquanto a crianca esta
na fase do expressionismo nada de visitas a museus, nem assuntos propostos, nem
pinturas colectivas.” (STERN APUD ALMEIDA, 1965-66, p.59)

No Brasil, ocorreu um movimento semelhante ao panorama mundial, de
exaltacdo as expressbes infantis, que encontrou amparo nas teorias
psicopedagdgicas, decorrente, principalmente, do “[...] interesse de artistas, criticos
e educadores pela considerada expressao espontanea ou livre, da produgao grafica
e plastica infantil, associada aquela identificada a dois outros grupos, os ‘primitivos’
e os ‘loucos”. (BREDARIOLLI, 2013, p.01)

A Escola Normal de Sao Paulo, em 1914, que formava professores para as
séries iniciais, recebeu o médico italiano Ugo Pizolli, especialista em estudos
psicopedagdgicos, numa tentativa de aproximar a instituicdo e o estado de Sao
Paulo aos modelos estrangeiros, que ressaltavam as expressdes infantis e as
teorias psicopedagogicas. A partir dai, foram desenvolvidos diversos estudos e
artigos sobre grafismo infantil, com a instalagdo do laboratério na referida instituigao.
(BREDARIOLLI, 2013)

Ao passo que, nas instituicbes de formacdo de professores, as teorias
psicopedagdgicas floresciam, nos espagos expositivos do circuito artistico, dois
artistas de renome da arte modernista brasileira, Flavio Carvalho e Anita Malfatti,
que haviam retornado de estudos na Europa e tiveram, provavelmente, contato com
as teorias da livre expressao, organizaram exposi¢coes de trabalhos resultantes da
“livre expressao”. Em uma das suas exposi¢des, em 1917, Malfatti expbs trabalhos
realizados por criangas, lado a lado de suas obras, ou seja, conferindo aos trabalhos

das criangas o0 mesmo status de artista.

Ja Carvalho, juntamente com o psiquiatra Osério César, em 1933, organizou
uma exposicao de desenhos de criancas e de internos do hospital psiquiatrico de
Juqueri, situado em Franco da Rocha, antigo municipio de Juqueri, em Sao Paulo.
Os discursos elogiavam o trabalho artistico espontdneo em detrimento de
expressoes artisticas académicas, o que reforcava a ideia de que os adultos nao

deveriam interferir no desenvolvimento artistico das criangas. (BREDARIOLLI, 2013)
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Osinski, uma das investigadoras brasileiras de destaque no que se refere as
exposicdes de arte infantil, especialmente no estado do Parana, ressalta que, no
Brasil, entre 1940 e 1960,

a arte infantil passou a despertar o interesse da Unesco por
representar a possibilidade de integragdo e fraternidade entre os
povos € o0 desejo da construgcdo de um novo homem. Estas
exposi¢cdes atuaram como vitrines para os diversos discursos que
justificaram a importancia da arte infantil, envolvendo, no contexto
brasileiro, desde 6rgaos governamentais até jornais de circulagao
nacional e empresas privadas. Ao mesmo tempo em que pretendiam
a inculcacdo de uma conduta educacional baseada na liberdade
irrestrita do espirito criador infantil, estes discursos censuravam
temas considerados impréprios, como a violéncia e as guerras, assim
como qualquer orientagdo que seguisse um padrao estético pré-
definido (sic). (OSINSKI, 2010a, p. 269)

Continuando com os contributos de Osinski (2010a) acerca das exposi¢coes
infantis no Brasil, a autora menciona que, no sul do Brasil, a passagem por Curitiba,
Parana, em 1942, da exposi¢cao de desenhos de criangas inglesas organizada por
Herbert Read, serviu de estratégia de afirmacgéao da importancia da arte na educagao
e no desenvolvimento da personalidade da crianga. Ainda conforme Osinski (2010a),
para os organizadores, o confronto entre os espectadores e os desenhos e pinturas
de criangas promovia a arte como uma atividade de poder transformador, capaz de
contribuir para a formacao de um ser humano melhor. Dando continuidade a essa
influéncia, foi montada, em 1943, a primeira exposicao de Desenho Infantil e Juvenil,
em Curitiba, cujo projeto era justificado por caracter cientifico, baseado em
pesquisas sobre o desenho infantil, realizadas na area da psicologia por Luquet,
Rouma e Rabello, assim como nas conclusdes do Congresso de Ensino de Desenho
de Paris, de 1937. No entanto, a instituicdo de concursos e os métodos seletivos
adotados, inevitavelmente entravam em contradicdo com as ideias professadas,
fazendo crer que, muitas vezes, os parametros que prevaleciam expressavam
menos a liberdade infantil e mais a maneira de ver dos adultos a respeito dessa
liberdade. (OSINSKY, 2010b e 2014)

Em 1948, dando continuidade as ideias da livre expressao para a crianga e
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sob influéncia das ideias propagadas nos EUA e na Europa, surgiram, no Brasil, as
Escolinhas de Arte, idealizadas por Augusto Rodrigues. O “objetivo mais difundido
da Arte/Educacao passou a ser [...] o desenvolvimento da capacidade criadora”
(BARBOSA, 1979, p. 46). O movimento das Escolinhas de Arte propagava um
ensino da livre expressao, no qual eram ensinadas técnicas artisticas e permitido
que as criangas se expressassem livremente. O movimento, apesar de acontecer
em espacos de ensino informais e de ndo modificar a estrutura curricular das
escolas formais, acabou por influenciar professores que atuavam no ensino formal.
Esclarecemos que, até entdo, ndo havia cursos para formacéo de professores nessa

area e que muitos eram formados ou instruidos pelas Escolinhas de Arte.

De acordo com Barbosa (1979), alguns professores de artes, dominados pela
teoria da Arte como emocgado, enfatizaram a espontaneidade da expressdo das
criangas como unico meio de formar o observador de Arte, tentando protegé-las da
contaminagao da Arte adulta, assim preservando a inocéncia estética e artistica das
criangas. A concepgao da livre expressado na educagao “levou a idéia (sic) de que a
Arte na educacao tem como finalidade principal permitir que a crianga expresse seus
sentimentos e a idéia (sic) de que a Arte ndo é ensinada, mas expressada’.
(BARBOSA, 1979, p.46).

A influéncia exercida pela livre expressao e pelas Escolinhas de Arte persistiu,
no Brasil, até a década de 1980, conforme relato de Barbosa (1991), que iniciava
suas palestras que anunciavam a Proposta Triangular, segundo a qual as aulas de
educacao artistica deveriam ser baseadas na Leitura de Imagem, Historia da Arte e
Producéo. Conforme Barbosa (1991, p. 22), “A reagao contra a palestra foi violenta
[...], principalmente no repudio a idéia (sic) de permitir que criangcas desenhassem a
partir de obras de arte que haviam observado. A maioria recusou até a idéia (sic) de

mostrar obras de arte a criangas”.

Em sintese, a exposicado de trabalhos realizados pelas criangas no ambiente
escolar € uma pratica adotada ja no século XIX. Ganhou notoriedade com a
divulgacao do método de Cizek e das teorias psicopedagogicas, teve seu auge na

década de 1930, com a popularizacao da livre expressdo como método de ensino do
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desenho, no contexto educativo em diferentes paises, € ganhou notoriedade no
meio académico e em exposigdes itinerantes de arte infantil pelas Organiza¢cées Nao

Governamentais.

3 EXPOSIGOES ESCOLARES DE ARTE: ALGUNS ESTUDOS REALIZADOS POR
OUTROS PESQUISADORES

Nesta seccdo, apresentamos algumas pesquisas relacionadas com a
exposigao escolar, sejam elas em contextos escolares ou em espagos legitimadores
da arte. Para tanto, langamos mao do Estado da Arte. Metodologia em constante

construcao, o Estado da Arte

tem sido entendido como modalidade de pesquisa adotada e
adaptadal/interpretada por diferentes pesquisadores de acordo com
suas questdes investigativas. Algumas vezes utilizando diferentes
denominacdes — Estado da Arte, Estado do Conhecimento,
mapeamento, tendéncias, panorama entre outras — os trabalhos
envolvidos nessa modalidade de pesquisa apresentam em comum o
foco central - a busca pela compreensdo do conhecimento
acumulado em um determinado campo de estudos delimitado no
tempo e no espaco geografico. (PILLAO, 2009, p.45).

Para buscarmos o conhecimento acumulado sobre a exposicao escolar de
arte, utilizamos, como principal ferramenta, a Internet, especificamente as bases de
dados disponibilizadas pela Universidade do Porto e pelo Portal de Periddicos da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
(www.capes.gov.br); o Banco de Teses do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnologico (CNPq) (www.cnpg.br); o Google Académico
(scholar.google.com.br); e Scientific Electronic Library Online (SciELO)

(www.scielo.br).

Das pesquisas sobre o tema enfocado as quais tivemos acesso,
selecionamos aquelas que apresentavam algumas semelhangas em relagcdo aos
resultados obtidos pelos pesquisadores. Sob essa o6tica, denominamos essas

semelhangas de categorias e agrupamos as pesquisas.
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As categorias definidas foram: relagdes familiares e afetividade; exposi¢des
escolares como estratégia pedagodgica; curriculo oculto-visual; e exposi¢cdes

escolares em ambiente legitimador da arte.

l. Relacdes familiares e afetividade

Kuhnert (2014) realizou uma pesquisa de acgao, divulgada na publicagao
Running Head: Displaying Children’s Artwork, em uma classe de 40 criangas, com
idade entre 3 e 5 anos, buscando analisar como as exposi¢des de arte infantil e
exibicdes visuais deveriam ser usadas em uma sala de aula Montessori para se
beneficiar do aprendizado infantil. Na pesquisa, as exibicbes eram mudadas
semanalmente e, por 7 semanas, 0s pais responderam a questionarios e as criancas
foram entrevistadas. O resultado denotou que os pais “adoram” ver fotos de seus
filhos pintando e dos trabalhos sendo exibidos; e que as exibicdes podem afetar o
comportamento das criangas, a autoestima, o senso de propriedade e o
desenvolvimento cognitivo. Kuhnert (2014) afirma que exibigdes de arte infantil sdo
comuns nas salas de aula da primeira infancia que seguem o Método Montessori,
nao havendo, no entanto, no método, mengdes sobre as exibicdes visuais e que, ao
exibir os trabalhos produzidos pelas criangas, os pensamentos das criangas, as
ideias e a imaginagao se comunicam com 0s outros, a0 mesmo tempo em que 0s
trabalhos documentam o que as criangcas aprendem, além de “embelezar’” o

ambiente.

Kim, Park and Lee (2001), em seu artigo All done! Take it home, afirmam que
os trabalhos que as criancas produzem na escola servem de ponte para mostrarem
em casa o0 que aprenderam na escola. Para as autoras, trata-se de um caminho
duplo para esses trabalhos, que merecem consideragdo, pois sdo carregados de
afetividade. Como exemplo, as autoras citam duas situagdes que frequentemente
ocorrem com as criang¢as da Educacao Infantil ao levarem suas pinturas para casa.
Na primeira situagao, os pais expdéem o desenho da crianga na porta da geladeira,
preso por um ima, enquanto que, na outra situagdo, o desenho vai direto para a lata

do lixo. Para Kim, Park and Lee (2001), na Educacao Infantil, o processo sempre é
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mais importante que o resultado final; no entanto, o desenho, nessa etapa, € um
importante documento para registro do desenvolvimento da crianga, o que merece

maior cuidado.

Fuser (2001), em sua dissertacdo intitulada Os sentidos das atividades
realizadas pelos alunos nas aulas de arte: um estudo fenomenolégico em uma
escola da periferia de Sao Paulo, apresenta um estudo que parte de um conceito
fenomenolégico. Desenvolvida na cidade de Sao Paulo, no estado de Sao Paulo,
Brasil, com uma turma de 62 série do Ensino Fundamental, com a média de 12 anos,
analisou todas as etapas da producdo artistica e constatou que a maioria dos

trabalhos desenvolvidos nas aulas de artes tem como depositaria as familias.

Boone (2008), em sua tese intitulada From the Refrigeration Door To The Art
Gallery Floor: Young Children’s Experiences With The Display Of Their Own Visual
Artwork, partiu da premissa de que é na primeira infancia que a arte produzida pelas
criangas € exibida com maior frequéncia, seja em salas de aula ou em centros de
cuidados. Essa mesma pratica é reforcada por estudos de desenvolvimento das
criangcas e de abordagens das expressdes artisticas, intensificando o entendimento
da crianga como um artista. Partindo desse contexto, o autor investigou, sob uma
abordagem fenomenoldgica, as experiéncias despertadas nas criangas com a
exibicdo de seus trabalhos na escola. Participaram 13 criangas, com idades entre 4
e 6 anos, que frequentavam uma escola particular nos arredores de Detroit, Estado
de Michigan, Estados Unidos da América. Dividido em trés fases — observacao de
aulas, entrevistas introdutdrias e entrevistas semiestruturadas — o estudo apontou,
como resultado, que a pratica artistica para as criangas € uma experiéncia social
agradavel, importante e memoravel; que elas se envolvem emocionalmente com o
que produzem, bem como produzem diferentes tipos de arte para uma variedade de
propésitos, tanto na escola como em casa; e que, por vezes, se decepcionam com 0
proprio trabalho, mas acreditam que suas habilidades artisticas melhoram com a
idade.

Greenwood (2011) realizou uma pesquisa com enfoque fenomenoldgico na
Nova Zelandia, intitulada What Makes Art Good? A Case Study of Children’s
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Aesthetic Responses to Art Works. Dela participaram 16 criancas de 10 a 12 anos,
de 3 escolas diferentes, que foram convidadas a dizer o que mais lhes chamava a
atencdo nas imagens e a razao de suas escolhas. A pesquisa foi dividida em trés
momentos: no primeiro, os estudantes escolhiam uma obra de arte entre as pré-
selecionadas pelo pesquisador; no segundo, deveriam levar, de casa para a escola,
uma obra de que gostavam; e, por ultimo, deveriam construir seu préprio trabalho
visual numa oficina com materiais disponibilizados pelo pesquisador. Como
resultado, o pesquisador obteve que as escolhas realizadas pelas criangas, tanto por
imagens produzidas por elas ou por outros, eram focadas em questdes técnicas,
procedimentais ou narrativas, a partir de gostos pessoais, relagdes afetivas e

familiares.

Il. Como estratégia pedagogica

Bugmann (2006), em seu artigo O espacgo da arte na escola: a exposi¢cdo dos
trabalhos artisticos dos alunos, relata uma experiéncia de ensino de arte na
Educacao Infantil, realizado no estagio do curso de licenciatura, sendo que, ao fim,
os trabalhos dos estudantes foram expostos em varais no patio. Os resultados
obtidos indicaram que a exposicao dos trabalhos artisticos dos estudantes, além de
proporcionar maior visibilidade da disciplina artes, pode, na escola, ser utilizada no
desenvolvimento da leitura de imagem e no incentivo a um fazer artistico mais

empenhado e motivado.

A exemplo de Bugmann (2006), Kim, Park and Lee (2001), em seu estudo All
done! Take it home, mencionado na categoria anterior, sugerem que, na Educagéao
Infantil, os trabalhos dos estudantes fagam parte das brincadeiras e que sejam
expostos em diferentes suportes, para que as criangas possam ver suas criagcoes

sob uma nova perspectiva.

Para a americana Boone (2008), também citada na categoria anterior, as
criancas mostraram-se conscientes dos procedimentos adotados na escola para
produgao e criagao dos seus trabalhos, bem como demonstraram que gostam de ver
seu proprio trabalho e dos outros sendo expostos na escola; que fazem julgamentos
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sobre a sua propria arte e sobre a dos outros; que estdo conscientes de que as
pessoas que visualizam sua arte também fazem julgamentos com base em sua
capacidade artistica; e que, acima de tudo, elas gostam de participar das escolhas
de como seu trabalho sera exposto. Boone (2008) concluiu que a experiéncia vivida
pelas criancas com a exibicdo de sua propria obra de arte visual é apenas um
aspecto da vida artistica das criancas. Nao importa se o trabalho que produzem é
exibido na porta da geladeira ou na parede de uma galeria de arte: todos sao
experiéncias validas e que permitem ampliar € moldar as experiéncias de arte e de
si mesmas. Para a investigadora americana, seu estudo permite oferecer as
criangas uma oportunidade de partilhar as suas opinides, bem como informar os
profissionais da educacdo, pais e outras partes interessadas sobre questbes

relacionadas com a exposicao de obras de arte para criangas.

Saura (2017), com uma pesquisa em andamento, chama o0s espagos
expositivos da escola de ARTEspacios. A pesquisadora contextualiza a pesquisa
explanando que, com as sucessivas reformas educativas, cada vez menos a
educacao artistica tem seu espacgo na escola, principalmente na Educacao Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Saura (2017) criou uma pagina virtual —
http://proyectoartespacios.blogspot.pt/ — na qual recebe, de qualquer parte do
mundo, imagens ou videos desses espagos expositivos na escola, tendo como foco
uma exposicdo real e outra virtual dos trabalhos enviados, além de estudos

posteriores desse material.

Oliveira (2013), em seu Trabalho de Conclusao de Curso intitulado O espacgo
expositivo das produgbes artisticas dos alunos nas escolas do municipio de
Maracaja, apresenta uma pesquisa que realizou com o objetivo de compreender
qual a importancia de expor as produgdes de arte na escola e de que forma isso
influencia e valoriza o ensino dessa disciplina. Para tal, aplicou um questionario a 16
estudantes do 8° ano, a 2 professoras de artes e a 16 (dezesseis) professores que
lecionam outras disciplinas em uma escola da cidade de Maracaja, Santa Catarina,
Brasil. A pesquisa apontou “que as escolas ndo tém um lugar especifico para as
producdes feitas na sala de aula, mas os professores acreditam que esses lugares

seriam fundamentais para uma maior valorizagao da arte na escola” e concluiu “que
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0S espacos para expor as producgdes artisticas dos alunos sdo importantes para uma

maior valorizagao da disciplina de Artes na escola”. (OLIVEIRA, 2013, p.08)

Braga e Krieck (2012), em seu artigo A contribuigdo do programa institucional
arte na escola, polo Furb? nas agées que envolvem arte e educagéo na rede publica
Municipal de Indaial, relatam a experiéncia de um espaco expositivo permanente na
Prefeitura de Indaial, Santa Catarina, Brasil, que expde, durante todo o ano,
trabalhos realizados pelos alunos da referida cidade, da Educacgao Infantil ao 9° ano.
Em defesa do espaco, as autoras recolheram depoimentos de estudantes que
tiveram seus trabalhos expostos, de professores, de diretores e da comunidade em
geral. “A circulagcdo de arte dentro da Prefeitura criou uma nova rede de
experiéncias, enriquecendo as ligagdes entre escola e comunidade, que passaram a
partilhar de vivéncias estéticas através das exposi¢cdes que ali circulam”. (Braga e
Krieck, 2012, p. 299)

1. Curriculo oculto-visual

Acaso e Nuere (2009), em E/ curriculum oculto visual: aprender a obedecer a
través de la imagen, apresentam a pesquisa que realizaram sobre o curriculo oculto-
visual. Mencionam que ndao somente as imagens, mas também a forma como é
exposto o mobiliario, os materiais didaticos e os trabalhos dos alunos, geralmente
por meio de uma sele¢ao, independente de ser de modo inconsciente, transmitem
um “padrao” esperado. Esses conceitos também podem ser transportados para a
exposicao escolar, visto que € uma estratégia pedagoégica e uma ferramenta de
representacdo do que ocorre no processo educativo. Os estudos relacionados ao
curriculo oculto-visual ainda sao limitados, e a tematica pode ser ampliada para o
campo educacional, com autores que abordam o curriculo oculto na area
educacional. O tema aqui é trazido de modo a refletirmos sobre como as exposicoes
escolares trazem escolhas estéticas, por vezes ocultas, e que acabam por passar

uma determinada mensagem.

? Universidade Regional de Blumenau, situada em Blumenau, Santa Catarina, Brasil.
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V. Exposi¢cdes escolares em ambiente legitimador da arte

Reboucgas (2013) acompanhou a edi¢do 2012-2013 do “Projeto anual com as
Escolas”, realizado desde 2002 pela Fundacdo de Serralves, localizada no Porto,
Regido Norte de Portugal, em parceria com as escolas, e cita, no artigo Museu de
Arte Contemporanea de Serralves: Projectos com Escolas, que a exposigao teve a
duracao de, aproximadamente, 4 meses e que, além da presenca do publico
habitual do museu, os estudantes acabaram por levar suas familias ao museu e ao
ambiente expositivo onde seus trabalhos estavam expostos. Rebougas (2014)
explica que o projeto encerra com uma exposi¢ao publica, dentro do Museu de Arte
Contemporanea de Serralves, de trabalhos realizados no ambiente escolar, durante
o desenvolvimento do projeto, sob orientagdo do Gabinete Educativo da instituicao e
com o acompanhamento dos respectivos professores das turmas participantes.

Ressalta que

A exposicdo que ali se apresenta possui uma concepgao de
montagem e de produgdo comparavel as que estdo expostas nas
demais dependéncias de Serralves. Esta incluido ai um folheto que,
tal qual um catalogo, em suas oito paginas, informa a data da
exposigao, assim como, em seu interior, explica o funcionamento do
Projeto, as agbes que o envolvem, apresenta cada uma das escolas
e/ou associagdes educativas participantes, bem como os respectivos
professores e finaliza, na contracapa, com as informacdes dos
artistas, monitores, estagiarios envolvidos, assim como as equipes
responsaveis pela concepg¢ao, montagem e produgédo. (REBOUCAS,
2013, p.32)

Pinto (2015), em sua tese Reflexées sobre o meio: O espacgo entre a Escola e
0 Museu de Arte Contemporédnea, analisou os livros de visitas das edicbes do
“Projeto anual com as Escolas”, desenvolvido em Serralves, conforme anteriormente
mencionado, no quais sao tecidos comentarios, de senso comum, que vao desde
que a exposicdo dos alunos tem qualidade superior a muita obra “de artistas”
exposta na Fundagdao. Da mesma forma esclarece que o setor educativo expde

todos os trabalhos enviados pelas Escolas e que algumas acabam até mesmo por
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nao enviar, quando o resultado final ndo fica de seu agrado. Destacamos, do relato
de Pinto (2015), que as instituicdes que participam do “Projeto anual com as

Escolas” ndo expdem os trabalhos de todos os alunos.

lladi (2015), em seu Trabalho de Conclusdo de Curso intitulado Colénia de
férias cultural em Criciuma/SC como espago nado formal de educacao em arte, relata
uma exposi¢cao de trabalhos dos estudantes realizada no més de julho de 2015, com
25 participantes entre 6 e 12 anos, na Helen Rampinelli Galeria Atelié, em Criciuma,
Santa Catarina, Brasil. Os trabalhos foram produzidos ao longo de uma semana,
durante a Colbénia de Férias, ou seja, fora do contexto escolar, e exibidos na galeria
tendo direito a convite e vernissage. lladi (2015, p.27) expde que, no horario

marcado no convite para a exposicao,

Comecgaram a chegar os pais e alguns convidados da familia, que se
mostraram orgulhosos ao verem como seus filhos se sentiam artistas
tendo suas produgbes expostas em uma galeria de arte. Criangas
gostam de compartilhar o que produzem, se sentem valorizados
quando veem a importancia que o mediador da aos seus trabalhos,
quando ele se preocupa em organiza-los.

Oliveira (2010), também em Criciuma, Santa Catarina, Brasil, realizou uma
pesquisa que, apresentada em seu Trabalho de Conclusdo de Curso intitulado Arte
no cotidiano escolar: um estudo sobre as exposi¢cées das producbes dos estudantes
da Rede Publica Municipal de Criciuma — SC, investigou como as escolas da cidade
expdem os trabalhos realizados pelos alunos nas aulas de artes e concluiu que, a
partir dos dados coletados, que todas as escolas investigadas expdem as produgdes

dos estudantes, nao existindo, porém, lugares/espacos especificos para esse fim.

Nesta secdo, apresentamos, juntamente com os seus resultados, as
pesquisas sobre exposi¢coes escolares de arte que categorizamos. Verificamos que
a pratica, no contexto educacional, é carregada de significado, integrando o curriculo
de forma por vezes oculta, o que da margem para repensar as praticas e novas

pesquisas, a fim de preencher algumas lacunas detectadas.
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Pelas pesquisas analisadas, concluimos que, a partir das exposicdes,
também sao criados lagos afetivos e familiares e que alguns estudos também
indicam que o deslocamento do desenho infantil para o espago expositivo continua
vigente nos dias atuais, porém, sob mediacdo dos museus, em trabalhos de

parceria, mediante projetos educativos entre ambas as instituicbes: Escola e Museu.

Além disso, a exposi¢do dos trabalhos, como estratégia de aprendizagem,
permite visualizar os trabalhos sob uma nova perspectiva, com a possibilidade de
serem explorados outros conceitos, mesmo apds sua producdo, pertinentes ao

mundo artistico.

4 CONSIDERAGOES FINAIS

Exploramos, no estudo ora apresentado, algumas problematicas que
permeiam a exposicao de trabalhos de arte dos estudantes no contexto escolar.
Abordamos, por meio de uma revisao historica, a decoragao do ambiente escolar em
datas festivas, o surgimento da Arte Infantil; e por ultimo, por meio de consulta a
bancos de dados disponibilizados na Internet, pesquisas ja realizadas acerca do

tema.

Verificamos que, entre as praticas da exposicao, ha resquicios advindos das
teorias de Cizek, que nomeou os trabalhos produzidos pelos estudantes como arte
infantil, defendendo veementemente que o ambiente escolar somente deveria ser
decorado por imagens produzidas pelas criangas, de modo a evitar que essas

tivessem seu desenvolvimento influenciado por imagens adultas.

Somado a isso, constatamos que, desde o inicio do século XX, surgiram
estudos sobre o desenho infantil que acabaram por classificar o desenvolvimento
das criancas em niveis/fases que, por sua vez, poderiam ser visualizados por
grafismos. Entre essas teorias, esta a de Luquet e Lowenfeld, com os respectivos
niveis classificatorios de desenvolvimento da crianca, o que fez florescer, ainda
mais, a preocupacgao da psicologia com a area educacional, levando-a a procurar

identificar os estagios de desenvolvimento em que os estudantes se encontravam,
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se estavam ou ndo em defasagem em relagéo a idade esperada.

Outra constatagao foi que o padrao renascentista ainda se configura como
padrao norteador estético no ambiente escolar, influenciando diretamente a selecao

dos trabalhos a serem expostos.

Por sua vez, os estudos de outros pesquisadores sobre exposi¢cao escolar de
arte permitiram constatar que os estudantes relacionam as exposicées ao
sentimento de satisfagao e criam lacos afetivos com os trabalhos que produzem; e
que essas exposicoes, no ambiente escolar, apresentam potencialidade como
mecanismo de estratégica para a aprendizagem do ensino da arte na escola, seja

em relagao aos padrdes estéticos, seja quanto aos seus proprios cédigos.

Também averiguamos que a pratica da “livre expressao” no contexto escolar,
tdo presente na Educacdo Infantil e nas séries iniciais em discursos e praticas
cotidianas, advém de teorias psicolégicas que foram transportadas para o contexto
escolar num discurso carregado de “modos de fazer”, com métodos educativos e

sugestdes de atividades.

A exposicao escolar de arte no contexto pedagdgico € parte de um processo
avaliativo, seja do professor em relagdo ao aluno ou de autoavaliagdo dos
envolvidos, mas também uma forma de avaliagdo da atuagcédo docente pela gestéao
escolar e comunidade (pais e outros que tenham acesso aos locais em que os
trabalhos estao expostos), o que, certamente, influencia as escolhas dos trabalhos a
serem expostos, ou seja, as exposigdes nem sempre condizem com a realidade

vivenciada no interior da escola, sendo, por vezes, a manipulagdo de um processo.

Os padroes estéticos estdo enraizados nas escolas e vemos, na Arte
contemporanea, uma possibilidade de ruptura, tratando-se, porém, de um processo
moroso. O que vivenciamos, na contemporaneidade, no ensino, nada mais € que
uma mistura de fatos e teorias nao lineares que acabaram por influenciar as praticas
no interior das escolas e que, geralmente, sao reproduzidas sem sabermos sua
origem e as razoes pelas quais foram adotadas. A partir dessa base reflexiva, aqui
historica, poderdo ser desenvolvidas pesquisas relacionadas a tematica, de modo
que a pratica das exposigcdes escolares de arte seja vista como parte importante do
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processo educativo, e ndo somente como uma finalizacao das atividades.
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RESUMO

O Ensino da Arte e os Processos Criativos na Adolescéncia é resultado de um estudo
bibliografico que tem como objetivo refletir sobre o Ensino da Arte no contexto escolar e
como 0s processos criativos impactam no desenvolvimento humano na adolescéncia,
momento em que acontece a formacdo de conceitos. A luz do referencial tedrico da
Psicologia Histérico-Cultural, sobretudo o conceito de Atividade Criadora desenvolvido por
Vigotski em sua obra Imaginagao e criagdo na infancia, os dispositivos legais do Brasil que
embasam o ensino da arte, bem como a busca na plataforma tecnolégica Scientific
Electronic Library Online (SciELO). Ressalta-se a importancia da Arte na escola e da
potencializagdo dos processos criativos a formagao estética, critica e social do individuo, na
busca de transformagbes sociais coletivas refletidas nas relagdes humanas. Por meio da
educacao o individuo se apropria do conhecimento adquirido que a humanidade produziu,
socializando para as novas geracgdes. Nos processos de criagédo artistica, o ser humano é
capaz de criar, recriar, significar e ressignificar sua realidade de vida e seus contextos, bem
como sua visao de mundo.

Palavras-chave: Ensino de Arte; Atividade criadora; Adolescéncia.

ABSTRACT

The Teaching of Art and Creative Processes in Adolescence is the result of a bibliographic
study that aims to reflect on the Teaching of Art in school context and how creative
processes impact on human development in adolescence, at which time the formation of
concepts. In the light of the theoretical reference of Historical-Cultural Psychology, especially
the concept of Creative Activity developed by Vigotski in his work Imagination and creation in
childhood, Brazilian legal devices that support the teaching of art, as well as the search in the
technological platform Scientific Electronic Library Online (SciELO). Stands out the
importance of art in school and the potentialization of creative processes to the aesthetic,
critical and social formation of the individual, in the search for collective social
transformations reflected in human relations. Through education the individual appropriates
the acquired knowledge that humanity has produced, socializing for the new generations. In
the processes of artistic creation, the human being is able to create, recreate, signify and
resignify his reality of life and its contexts, as well as his vision of the world.
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1 INTRODUGAO

A revisao de periddicos foi um processo importante e necessario para se
entender como o conhecimento cientifico vem ao longo dos anos articulando as
tematicas propostas nesse estudo. Foi utilizada a plataforma tecnolégica, o canal
aberto SciELO - Scientific Electronic Library Online — que ha anos indexa e publica
periddicos cientificos, promovendo o controle de qualidade e producdo no Brasil e

em outros 15 paises, em junho de 2014.

Ao iniciar a busca com as palavras chaves “processos criativos” o resultado
foi de 18 trabalhos, porém nenhum de acordo com nossa proposta de pesquisa.
Passamos entdo para as palavras chaves: “Ensino da Arte”, encontramos 98
periddicos, dos quais 2 contemplavam nossa tematica: “Arte-Educacido no Brasil:
realidade hoje e expectativas futuras” de Ana Mae Barbosa (1989) e “Caminhos da

cidadania cultural: o ensino de artes no Brasil” de Marcelo Gruman (2012).

Com as palavras-chaves: “Psicologia da Arte”, encontramos 2 artigos que
interessavam a nossa tematica: “Vigotski e o estudo da psicologia da arte:
contribuicdes para o desenvolvimento humano” de Sonia Mari Shima Barroco e
Tatiane Superti (2014); e “Arte e vida em Vigotski e 0 Modernismo Russo de Andrea
Vieira Zanella e Luana Maribele Wedekin (2013).

Ao realizar a busca com as palavras-chaves: “Fungdes Psicologicas
Superiores”, o resultado foi de 9 artigos, dos quais 2 cruzavam-se com 0s objetivos
de nosso estudo: “Atividade educativa, pensamento e linguagem: contribuicées da
psicologia historico-cultural” de Maria Eliza Mattosinho Bernardes (2011); e “Criancga

nao é Manga, ndo Amadurece: Conceito de Maturacédo na Teoria Histérico-Cultural

de Flavia da Silva Ferreira Asbahr e Carolina Picchetti Nascimento (2013).

Por fim realizamos a busca com a as palavras-chaves: “Atividade Criadora” e
o resultado foram 9 artigos, sendo que somente 3 correspondiam aos interesses
desse estudo: “Atividade criadora, produgcdao de conhecimentos e formacido de

pesquisadores: algumas reflexdes” de Andréa Vieira Zanella (2004); “Movimento de
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objetivacao e subjetivacdo mediado pela criagao artistica” de Andréa Vieira Zanella,
Alice Casanova dos Reis, Denise de Camargo, Katia, Maheirie, Kelly Bedin Franga e
Silvia Zanatta Da Ros (2005); e “Relagdes estéticas, atividade criadora e
constituicdo do sujeito: algumas reflexdes sobre a formagao de professores(as)” de
Andréa Vieira Zanella, Marcelo Grimm Cabral, Katia Maheirie, Silvia Zanatta Da
Ros, Lilian Caroline Urnau, Andréa Piana Titon, Francyne Wolf Werner e Lucilene
Sander. (2006).

Nesse estudo, resultado da revisdo de periddicos junto ao canal aberto Scielo,
bem como o referencial teérico da Psicologia Histérico-Cultural, e os dispositivos
legais do pais, serdo os pressupostos para a reflexdo sobre o Ensino da Arte e os

processos criativos na adolescéncia.

Ainda, sera abordado o conceito de Atividade Criadora desenvolvido por
Vigotski, devido a sua importancia para potencializar processos criativos, sobretudo
em adolescentes, sendo esse momento do desenvolvimento humano primordial,
pois segundo o autor “s6 na adolescéncia a crianga chega ao pensamento por
conceitos.” (VIGOTSKI, 2001, p. 228).

A educacéao nesta perspectiva apresenta-se como um espaco de apropriagcéao
da cultura, em que as mediacdes escolares possibilitam o desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores, em um movimento que o biolégico vai sendo
superado e o homem vai se constituindo ontogenicamente. “Abordar a constituicao
do homem criativo e criador ajuda-nos a pensar alternativas numa época em que ele
tende a se apresentar como reprodutor de situagdes que expressam e aprofundam
processos de alienagao, de negagao de si mesmo.” (BARROCO; TULESKI, 2007, p.
15).

2 ENSINO DA ARTE

O Ensino da Arte tem passado por inumeras mudangas ao longo da histéria
do pais. Atualmente o dispositivo em vigor € a Lei de Diretrizes e Bases da

Educacgao n° 9394/96 e os Paradmetros Curriculares Nacionais de 1996 em que a
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arte-educagao passa a ser incluida na estrutura curricular como area de Arte, com

conteudos préprios e nado mais apenas como atividade de Educacgao Artistica.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao n°® 9394/96, art.26 § 2° estabelece
que: “O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituira

componente curricular obrigatério da educacgao basica.”

Na proposta geral dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (1997), a
Arte tem uma fungao tdo importante quanto as outras areas do conhecimento no
processo de ensino e aprendizagem. Quando se trata de area curricular grafa-se
Arte nas quatro linguagens: Musica, Danga, Teatro e Artes Visuais e nos demais

casos, arte.

O trabalho de (BARBOSA, 1989) apresenta a trajetéria da Arte-educagao no
pais nas décadas de 70 e 80, a obrigatoriedade da arte na escola, ndo como uma
conquista de arte-educadores e sim para atender a ideologia de educadores norte-
americanos que, sob um acordo oficial (Acordo MEC-USAID), reformulou a
Educacao Brasileira, estabelecendo em 1971 os objetivos e o curriculo configurado

na Lei Federal n° 5692/71, denominada "Diretrizes e Bases da Educacao".

A referida lei estabeleceu uma educacéao tecnoldgica a fim de profissionalizar
mao de obra barata para as companhias multinacionais que adquiriram grande
poder econémico no Pais sob o regime da ditadura militar de 1964 a 1983. A filosofia
e histéria foram extintas do curriculo, entdo as artes eram a matéria no curriculo com
abertura para o trabalho criativo e as humanidades. Nesse periodo da histdria nao
existiam cursos superiores de arte-educacdo, e sim cursos preparatérios de

desenho, sobretudo desenho geométrico para professores. (BARBOSA, 1989).

A autora relata uma pesquisa realizada em 1983, com 2.500 professores de
artes de Sao Paulo, em que esses professores responderam que o objetivo do
ensino de arte era o desenvolvimento da criatividade, baseado na espontaneidade,
autoliberagcao e originalidade, principalmente para os que trabalhavam com artes

visuais — desenho e canto-coral.

Para um melhor entendimento (BARBOSA, 1989, p. 171) destaca que:
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A identificagdo da criatividade como espontaneidade nao é
surpreendente porque € uma compreensdo de senso comum da
criatividade. Os professores de arte ndo tém tido a oportunidade de
estudar as teorias da criatividade ou disciplinas similares nas
universidades porque estas ndo sao disciplinas determinadas pelo
curriculo minimo. [...] A mais corrente identificacdo da criatividade
com autoliberagdo pode ser explicada como uma resposta que os
professores de arte foram levados a dar para a situagdo social e
politica do Pais. Em 1983 nds estavamos sendo libertados de 19
anos de ditadura militar que reprimira a expressao individual através
de uma severa censura. Ndo €& totalmente incomum que apods
regimes politicos repressores a ansiedade da autoliberagdao domine
as artes, a arte-educacéao e os conceitos ligados a eles.

Percebe-se que a concep¢ao de que o Ensino da Arte ndo tem propdsitos
educacionais definidos, e que ensinar Arte exige menos intelectualmente do que as
outras areas do conhecimento é fruto de politicas publicas criadas para atender um
modelo econémico, uma determinada classe social, hegeménica, que hierarquiza e

localiza os individuos socialmente.

Esses rancgos histéricos acompanham o ensino da Arte em toda sua trajetoria,
consolidando a ideia de que a Arte tem um carater utilitario, meramente instrumental,
com praticas pedagogicas calcadas em uma concepgao modelar e padronizada de

ensino, totalmente centrada em processos reprodutores.

A Arte na escola tem sido um suporte para outras areas do conhecimento, tais
como: aquisicao de conteudos, habitos de higiene, boas maneiras, comemoragao de
datas festivas e civicas, a fim de atender o calendario escolar sem ser considerada
como uma area com suas especificidades e que deveria estar no mesmo patamar
que as outras areas do conhecimento, promovendo o desenvolvimento de processos

criativos dos estudantes.

A reflexdo sobre o potencial pedagdgico da Arte muitas vezes vem
desvinculada de uma aprendizagem significativa, destinando a Arte um lugar voltado
simplesmente para acbes de entretenimento, diversdo, recreacao, terapia ou

liberacdo emocional. A autora faz uma critica a énfase da emocgao no ensino de Arte,
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considerando que: “Se a arte nao é tratada como conhecimento, mas somente como
um “grito da alma”, ndo estaremos oferecendo uma educagdo nem no sentido
cognitivo, nem no sentido emocional. Por ambas a escola deve se responsabilizar”.
(BARBOSA, 2003, p.23).

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (1997, p. 24):

Atualmente professores de todos os cantos do mundo se preocupam
em responder perguntas basicas que fundamentam sua atividade
pedagdgica: “Que tipo de conhecimento caracteriza a arte?”, “Qual a
funcado da arte na sociedade?”, “Qual a contribuicdo especifica que a
arte traz para a educagao do ser humano”? , “Como as contribuigbes
de arte podem ser significativas e vivas dentro da escola?” e “Como
se aprende a criar, experimentar e entender a arte e qual a fungéo do
professor nesse processo?

Nesse percurso histérico do Ensino da Arte, surgiram discussdes e
inquietacdes, bem como a reivindicacdo da inclusdo na estrutura curricular de Arte
como area, com conteudos proprios, focalizando a especificidade de cada
linguagem: Dancga, Musica, Teatro e Artes Visuais; definindo seus contornos com
base nas caracteristicas inerentes ao fenémeno artistico ligados a cultura artistica e

nao apenas como atividades.

Essas concepgcbes e novas metodologias foram contempladas nos

Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (1997, p. 44):

Situa-se a area de Arte dentro dos Pardmetros Curriculares
Nacionais como um tipo de conhecimento que envolve tanto a
experiéncia de apropriacédo de produtos artisticos (que incluem as
obras originais e as producgdes relativas a arte, tais como textos,
reprodugbes, videos, gravagdes, entre outros) quanto o
desenvolvimento da competéncia de configurar significagcbes por
meio da realizagdo de formas artisticas. Ou seja, entende-se que
aprender arte envolve nao apenas uma atividade de producgao
artistica pelos alunos, mas também a conquista da significagdo do
que fazem, pelo desenvolvimento da percepgéao estética, alimentada
pelo contato com o fendbmeno artistico visto com objeto de cultura
através da histéria e como conjunto organizado de relagées formais.
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E importante que os alunos compreendam o sentido do fazer
artistico; que suas experiéncias de desenhar, cantar, dancar ou
dramatizar ndo sao atividades que visam distrai-los da “seriedade”
das outras disciplinas. Ao fazer e conhecer arte o aluno percorre
trajetos de aprendizagem que propiciam conhecimentos especificos
sobre sua relagdo com o mundo. Além disso, desenvolvem
potencialidades (como percepgdo, observagdo, imaginacdo e
sensibilidade) que podem alicergar a consciéncia do seu lugar no
mundo e também contribuem inegavelmente para sua apreensao
significativa dos conteudos das outras disciplinas do curriculo.

No Brasil, a Professora Ana Mae Barbosa, foi quem elaborou como consultora
do Ministério da Educacao e Cultura - MEC os Parametros Curriculares Nacionais
area de Arte, adaptando a Teoria inglesa e norte-americana Discipline Based Art
Education — DBAE ao contexto do pais e foi para o documento do PCNs como
Proposta Triangular para o ensino da Arte, por envolver trés vertentes: o fazer
artistico (producgdo), apreciacao (fruicao) e reflexdo (contextualizagao histérica da
arte). (BRASIL, 1997; BARBOSA, 2003; NARDIN & FERRARO, 2001).

Um planejamento na area de Arte: Danca Musica, Teatro e Artes Visuais em
que os conteudos propostos sejam desenvolvidos dentro de cada eixo norteador,
exige profissionais habilitados na area comprometidos numa continua reflexao critica

sobre sua pratica e, sobretudo com um compromisso social e politico.

Mesmo a LDB 9.394/96 garantindo a obrigatoriedade do ensino das artes nas
escolas e dos PCNs — Arte (1997) observa-se que a presenga do educador
licenciado em artes (teatro, danga, musica e artes visuais) ainda € bastante restrita
em algumas regides do pais, ficando aos pedagogos e a profissionais nao
habilitados, o ensino desta area curricular tdo pouco estudada nos cursos de
graduacédo e formagao continuada. Por esta razdo, este campo de saber e fazer
humano sao oferecidos insuficientemente no ambito da formacéo inicial e continuada
de professores.

A organizagado do curriculo e a pratica pedagdgica tendem a reproduzir os
mesmos modelos aprendidos na formagao inicial do educador. Sem uma vivéncia

participativa em Arte torna-se dificil estimular a pratica artistica e desenvolver
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processos criativos nos estudantes no cotidiano escolar. Se o educador é

expropriado do processo artistico como ele vai ensinar Arte?

Outro trabalho encontrado nessa mesma perspectiva de ensino da Arte foi de
Gruman (2012) que a luz dos novos dispositivos legais, defende o ensino da arte nas
escolas brasileiras a partir dos conceitos de multiculturalismo, diversidade cultural e
cidadania cultural que sao os norteadores atuais do Ministério da Cultura, advertindo
para a necessidade de um didlogo constante entre Ministério da Cultura e o
Ministério da Educagdo na busca de garantir o objetivo do direito humano a
educacao e a participacdo na cultura, contemplados na Constituicdo Brasileira de
1988, e na Convencdo sobre a Promog¢ao e Protecdo da Diversidade das
Expressdes Culturais da UNESCO, ratificada pelo Brasil em 2006.

A escola é um espago situado na dindmica cultural, lugar onde as
transformagdes sociais se estabelecem nas relagcbes humanas presentes nas
praticas pedagogicas, relagdes essas carregadas de poder; desse modo busca-se a
formagao integral do ser humano, em suas dimensoes fisicas, sensoriais, afetivas e

cognitivas dentro de um determinado contexto histérico-cultural e social.

Neste sentido, (DAYRELL, 2006, p.136), corrobora que:

Analisar a escola como espacgo sociocultural significa compreendé-la
na o6tica da cultura, sob um olhar mais denso, que leve em conta a
dimensao do dinamismo, do fazer-se cotidiano, levado a efeito por
homens e mulheres, trabalhadores e trabalhadoras, negros e
brancos, adultos e adolescentes, enfim, alunos e professores, seres
humanos concretos, sujeitos sociais e histéricos, presentes na
historia, atores na histéria. Falar da escola como espago
sociocultural, assim, resgatar o papel dos sujeitos na trama social
que a constitui.

Desta maneira compreende-se que a experiéncia artistica vivenciada nas
escolas ndo tem ganhado o destaque merecido diante do trabalho formativo que
envolve o cognitivo, corporal, afetivo, histdrico e social, e que o ensino da Arte é

subjugado a patamares inferiores de importadncia no cotidiano escolar. Para
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(VIGOTSKI, 1999, p. 315): “...] a arte € uma técnica social do sentimento, um
instrumento da sociedade através do qual incorpora ao ciclo da vida social os

aspectos mais intimos e pessoais do nosso ser’.

Reconhecer a arte como técnica social do sentimento traduz a proposta de
Vigotski de formag¢ao do novo homem, de um homem que se constrdi coletivamente,
que expressa artisticamente o conjunto das representagdes da cultura em que vive,
suas crengas, valores, situagdo econdmica, classe social, religiosidade, enfim a

realidade que vive cotidianamente.

E salutar ressaltar a importancia de mediadores para que 0s processos
criativos sejam fecundados, para essa reflexao, eis as contribuicdes de (BARROCO
& SUPERTI, 2014, p. 23):

[...] a arte pode ser entendida como produto cultural, mediador entre
o individuo e o género humano. Ou seja, quem a produz nela
cristaliza complexas atividades mentais, as quais podem ser
apropriadas pelos demais seres humanos. No entanto, tal
apropriacdo ndo é mecanica ou passiva. E necessario que se dé a
mediacdo das relagdes sociais junto ao fruidor, de modo que nele
sejam projetados os movimentos que a arte suscita. Tais relagbes
sociais podem ser planejadas e executadas por diferentes
mediadores, como o professor, que ensinaria o complexo sistema
tedrico e histérico dos signos estéticos; pelo psicologo, o qual
poderia usar a arte como ferramenta para promover desenvolvimento
de diferentes fungdes psicolégicas e da propria personalidade.

Assim, o conhecimento e a apropriagao do que foi produzido no passado € um
elemento essencial na construcdo da identidade, na percepcédo de si mesmo e do
outro com o qual me relaciono para compreender e transformar o mundo. “As artes
sao producdes culturais que precisam ser conhecidas e compreendidas pelos
alunos, ja que € nas culturas que nos constituimos como sujeitos humanos”.
(ALMEIDA, 2003, p.15).

A arte faz parte do patrimbnio cultural da humanidade, daquilo que foi

produzido ao longo da histéria, e a partir do momento em que é oferecida a
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oportunidade de desenvolvimento dos processos criativos, das fungdes psicologicas
superiores, 0 homem vai se apropriando do que ja foi criado, e vai se humanizando.
“A arte é antes uma organizagdo do nosso comportamento visando ao futuro, uma
orientagcdo 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.”
(VYGOTSKY, 1999, p. 320).

A sociedade capitalista se apropriou da ideia da criatividade de forma
competitiva e até exagerada, buscando individuos criativos a qualquer custo,
polivalentes, com iniciativa e que saibam trabalham em equipe a fim de aumentar a
produgao. Precisamos de sujeitos criativos sim, mas que lutem por condi¢des sociais
e politicas, que acolham as diferengas, que digam n&o a violéncia, que caminhem na
contramé&o desse projeto de sociedade excludente, rumo a um estabelecimento de
relacbes pautadas na ética de bons encontros, ou seja, na estética da existéncia que
permita a humanizagao. (ZANELLA, 2004).

2.1 ATIVIDADE CRIADORA

A Atividade criadora € um dom ou pode ser provocada, estimulada e
desenvolvida? Dependendo da concepcdo de desenvolvimento humano, assim
serao as implicagbes no campo da aprendizagem. Pode-se entdo provocar, incitar,
desafiar processos criativos ou desencorajar e aniquilar a possibilidade do ato de

criar.

A ideia de que a atividade criadora é privilégio somente de alguns felizardos
que possuem o "dom" ou um talento especial € injusta, resultado de uma concepgéao

inatista de aprendizagem que limita e aliena o ser humano.

Segundo (REGO, 1999) a concepgao inatista com suas raizes na filosofia
racionalista e idealista € ancorada na crenca de que as capacidades basicas de
cada ser humano tais como: comportamentos, potencial, formas de pensar, valores
etc. sdo inatas, ja se encontram determinadas desde o0 nascimento ou na
dependéncia de amadurecer para se manifestar, excluindo assim o contexto

histérico-cultural. Nessa concepgédo o aspecto pedagdgico fica comprometido pelo
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fato de entender que ha pouco ou quase nada a se fazer, pois o0 desempenho do

estudante é fruto de suas capacidades inatas.

Dentro deste contexto para (BERNARDES, 2011) as concepgodes
ambientalistas e biologizantes que consideram o sujeito refém de sua heranca
ambiental ou biolégica e que serdao capazes de realizar o que € préprio da condigao
humana pelo processo de maturagao, necessitam ser superadas a fim de caminhar
na promogao de condi¢cdes universais para os sujeitos individuais, e que esses se

apropriem da producao cultural humana nesse processo de humanizacgao.

Partindo dessa compreensédo sobre a constituigdo do humano no
homem, ndo se considera que o ambiente e a base biolégica sejam
determinantes para a existéncia humana, mas que seja a dimenséao
social o que de fato define as condigdes de existéncia dos sujeitos. A
dimenséao social € aqui entendida como a dimensao que abarca as
relacbes histéricas de constituicdo do humano e as relagbes de
apropriagdao e de produgao cultural elaborada historicamente. As
dimensdes anteriores fazem parte das condigbes de existéncia e nao
podem ser excluidas, porém nao sao determinantes, pelo contrario,
na psicologia histérico-cultural, entende-se que estas podem ser
alteradas a partir da mediacdo do conhecimento e da produgao
humana em diferentes atividades de que os sujeitos participem. (p.
324-5).

Em “Crianga ndo € Manga, ndo amadurece: Conceito de Maturagao na Teoria
Histérico-Cultural”, (ASBAHR & NASCIMENTO, 2013) defendem que a teoria
histérico-cultural ndo € uma metodologia nova, ou um conjunto de técnicas para
subsidiar a pratica pedagogica, mas sim uma maneira de compreender o homem, a
partir de questdes psicoldgicas sobre o que se desenvolve no homem e como se
desenvolve, embasada em uma concep¢cao de homem e de mundo histdrica. A
finalidade de suas investigagbes sdo as questdes educacionais, entendendo que o

desenvolvimento humano nao acontece sem o ensino, seja ele intencional ou n&o.

As pesquisadoras (BARROCO & SUPERTI, 2014, p. 27) apontam que:

244



Considerando o legado filogenético, que dota 0 homem de aparelho
sensor, Vigotski ndo desconsiderava o aspecto biolégico e organico,
mas ao mesmo tempo, ndo o tomava como unico determinante para
o desenvolvimento das emocoes; levou em conta o desenvolvimento
historico e cultural também para a formacgao e a transformagéo das
emocoes, assim as explicou e descreveu, dentro dos limites do livro
Teoria das Emogées, como fungao psicolédgica superior, em interagao
dialética com as demais, compondo a unidade do ser.

Na antropologia contemporédnea e na neurociéncia essa teoria vem se
confirmando, pois, as emog¢des possuem um componente biolégico de base, mas
sdo modeladas pela cultura, constituindo-se em uma fungao psicolégica superior
dialeticamente relacionada com conhecimento técnico, linguagem, entre outras.
(BRUNER, 2001).

Na perspectiva da Psicologia Histérico-Cultural o conceito de Atividade
Criadora foi desenvolvido por Vigotski em sua obra “Imaginacdo e criagdo na
infancia”, um ensaio psicolégico para professores, resultado de uma série de
palestras para pais e professores. A obra foi publicada pela primeira vez em russo
no ano de 1930, e a primeira traducdo em espanhol em 1986. No Brasil, a primeira
edicao 2009, foi traduzida para o portugués por Zoia Prestes, com comentarios de

Ana Luiza Smolka.

Na referida obra, Vigotski apresenta as caracteristicas da Atividade Criadora,
de forma detalhada e profunda, ressaltando que nao se cria do nada e que a criagao
individual € sempre um modo de apropriacao da cultura, da histéria e do social. Para
o autor, a analise psicoldgica da atividade criadora revela-se de forma complexa,
porque ela ndo aparece de repente e sim gradualmente, compreendendo formas
mais simples até mais elaboradas, e nesse percurso vai adquirindo sua propria

expressao e seu proprio processo de criacao.

E importante considerar a traducdo do termo “imaginacdo”, uma vez que na
tradugao da obra para o portugués, Zoia Prestes apresenta uma nota de rodapé (p.
11) explicitando que “em algumas tradugdes (espanhol e inglés), a palavra

tvortchestvo foi traduzida como criatividade. No entanto tvortchestvo significa
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criacdo, uma atividade ou um processo.” Por esse motivo existe uma diversidade de
termos relacionados: atividade criadora, processo criador, processos criativos, ato
criativo. Por isso, utilizamos nesse estudo, os dois termos: atividade criadora e

processos criativos.

Segundo (VIGOTSKI, 2009) é errbnea a ideia de que existe fronteira
impenetravel entre fantasia e realidade, ndao ha separacdo entre elas, entdo para
melhor entendimento o autor aponta quatro maneiras, quatro leis ou formas de
relagdo entre a atividade imaginativa e a realidade, constituindo assim a atividade

criadora, sdo elas:

1 — Elucubracéo: Termo utilizado por (BARROCO, 2007, p. 46) em sua obra:
“Psicologia Educacional e Arte: uma leitura histérico-cultural da figura humana.” O
verbo “elucubrar” segundo o dicionario Houaiss (2009, p. 272) significa: “criar (algo)
com esforgo, muita meditagao; especular, pensar muito (sobre)”. Essa é a primeira
forma de vinculagao entre fantasia e realidade, e sua composicao se da por meio de
elementos extraidos da realidade e da experiéncia anterior do ser humano. A
imaginacdo do homem nao pode criar algo do nada. A fantasia se constrdi com
elementos advindos da realidade, entdo a imaginagcéo constréi novas combinagdes
com esses elementos do mundo real e com imagens da fantasia que sé&o

impressodes da realidade.

Para melhor compreens3o:

[...] a atividade criadora da imaginagdo depende diretamente da
rigueza e da diversidade da experiéncia anterior da pessoa, porque
essa experiéncia constitui o material com que se criam as
constru¢des da fantasia. Quanto mais rica a experiéncia da pessoa,
mais material esta disponivel para a imaginagao dela. (VIGOTSKI,
2009, p. 22).

Ressaltamos aqui a importancia do individuo ter acesso a uma diversidade de
experiéncias que provoquem seus processos criativos, e que esse processo se

constitui a partir da apropriacdo da riqueza da cultura que € patriménio da
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humanidade, porque quanto mais contato e acesso tiverem, quanto mais momentos
de fruicdo, maior sera o acumulo de materiais disponiveis para a imaginagao. Como
o autor mesmo aponta nessa primeira forma, a respeito de que as grandes
descobertas e invencdes da histoéria, sao frutos de uma vasta experiéncia anterior

acumulada.

2 — Decantagao ou Incubagao: em biologia, incubagao € um periodo em que
alguns animais chocam seus ovos, em outros acontece o desenvolvimento de um
embrido dentro de um ovo. Nesse caso especifico do processo criativo, Vigotski faz
uma analogia aos grandes descobrimentos, em que os inventores demoraram um
periodo de tempo (incubagdo) desde a vivéncia das experiéncias que serviram de
base para a “descoberta” de suas invengdes, bem como um periodo de incubagao

até que elas fossem de fato compreendidas.

A respeito desse segundo periodo da atividade criadora, (BARROCO, 2007,
p.47) afirma: "Apds a acumulagdo de experiéncias, vem o periodo que o autor
chama de decantacao e que entendo como o de elaboracéo. Isto €, as pessoas nao
produzem novas elaboracdes imediatamente apds as mediagdes vivenciadas.” Essa
segunda forma esta relacionada diretamente com a primeira, porque os elementos
da imaginacdo que foram extraidos da experiéncia e registrados na memdria se
integram aos elementos elaborados e modificados pela realidade social do sujeito e
€ por isso que (VIGOTSKI 2009, p.23) defende que:

A conclusdo pedagdgica a que se pode chegar com base nisso
consiste na afirmagao da necessidade de ampliar a experiéncia da
crianga, caso se queira criar bases suficientemente sdlidas para a
sua atividade de criagdo. Quanto mais a crianga viu, ouviu e
vivenciou, mais ela sabe e assimilou. Quanto maior a quantidade de
elementos da realidade de que ela dispbe em sua experiéncia —
sendo as demais circunstancias as mesmas -, mais significativa e
produtiva sera a atividade de sua imaginagao.
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A imaginacgao é preponderante no desenvolvimento humano. Vigotski chama
a atencao para o fato de que por meio da narracido ou descricdo de outra pessoa, €
possivel conhecer determinado lugar sem nunca ter ido até la. A imaginagao
contribui para elaborar essa experiéncia, e ampliar sua propria experiéncia,
assimilando a experiéncia social e historica dos outros, contribuindo assim para que
as fungbdes psicolégicas superiores (atengdo, memobria, percepg¢ao, vontade,

pensamento) sejam desenvolvidas.

3 — Enlace Emocional: é a terceira forma de vinculacido entre a funcgao
imaginativa e a realidade. Nesta perspectiva (VIGOTSKI, 2009, p. 27-28) ressalta
que:

Por um lado, qualquer sentimento, qualquer emogédo tende a se
encarnar em imagens conhecidas correspondentes a esse
sentimento. Assim, a emog¢ao parece possuir a capacidade de
selecionar impressoes, ideias e imagens consonantes com o &nimo
que nos domina num determinado instante. Qualquer um sabe que
vemos as coisas com olhares diferentes conforme estejamos na
desgraga ou na alegria. Ha muito os psicélogos notaram o fato de
que qualquer sentimento ndo tem apenas uma expressao externa,

corporal, mas também uma interna, que se reflete na selegao de
ideias, imagens, impressodes.

E notavel a presenca das emocdes, dos elementos afetivos internos nos
processos criativos, ndo tem como negar essa influéncia. Desde a infancia o
individuo aprende a demonstrar sentimentos interiores por meio de expressdes

externas ou a reprimi-las, e assim o faz conforme as formas permitidas pela cultura.

Deste modo, as imagens da fantasia servem de expressodes internas para os
sentimentos, como afirma (BARROCO, 2007, p. 49): "[...] a fantasia auxilia o proprio
individuo a lidar internamente com seus sentimentos." A arte € uma forma permitida
na cultura de externalizar fantasias, impressdes, pensamentos e imagens geradas

interiormente.

Deste modo, as imagens da fantasia servem de expressodes internas para os
sentimentos, "[...] a fantasia auxilia o proprio individuo a lidar internamente com seus

sentimentos." como afirma (BARROCO, 2007, p. 49). A arte € uma forma permitida
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na cultura de externalizar fantasias, impressdes, pensamentos e imagens geradas

interiormente.

Existe uma reciprocidade entre imaginagcdo e emogao, ndo tem como separar
o ato criativo dos elementos afetivos do ser humano. Somos contagiados pelas
imagens artisticas de um livro, uma cena de teatro, uma danga e por meio da
imaginacao, fantasia e emogdes provocados interiormente, vivenciamos de fato
aquela situacao; bem como a audicdo de uma obra musical, pode desencadear um

mundo de sentimentos e vivéncias complexas e profundas. (VIGOTSKI 2009).

4 — Cristalizacdo: a ultima forma de relacdo entre a realidade e fantasia,
consiste na materializagdo da imaginagao que se faz objeto, € quando o ato criativo
comeca de fato a existir e se torna realidade. Essa criagao passa a existir a partir de
elementos que se véem, se ouvem, se tocam em novas experimentacbes. A
imaginagao se concretiza em uma palavra, ou uma obra, um som, ou seja, uma

forma que passou pelo percurso das etapas anteriores.

Os elementos de que sao construidos foram hauridos da realidade
pela pessoa. Internamente em seu pensamento, foram submetidos a
uma complexa reelaboracdo, transformando-se em produtos da
imaginagao. Finalmente, ao se encarnarem, retornam a realidade,
mas ja com uma nova forga ativa que a modifica. Assim & o circulo
completo da atividade criativa da imaginagédo. (VIGOTSKI, 2009,
p.30).

Vale ressaltar que em todo esse processo criativo, acontece também o
desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas superiores, como defende (MAHEIRIE et
al. 2007, p. 151):

[..] a criagdo requer complexos processos psicolégicos que,
culturalmente constituidos, permitem ao sujeito transcender o vivido
e atuar na realidade para além do que esta apresentado. Criar
envolve, assim, pensamento, vontade, atencao voluntaria, raciocinio
I6gico e outros processos psicolodgicos superiores amalgamados com
a emocao.
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Convém recapitular todo o circulo da atividade criadora: apds os elementos
serem abstraidos da realidade que o homem vivencia, de suas experiéncias
anteriores e de outros homens, sao elaborados em seu pensamento, e isso nao
acontece logo apos as mediag¢des vivenciadas, esses elementos séo reelaborados
entrando em cena as emocgoes, elementos afetivos, transformando-se em produto da
imaginacao e, por ultimo transforma-se em realidade, materializada em objeto ou

acao, ou seja, a imaginacgao se materializa em imagem externa.

Para emergir a atividade criadora, o homem deve estar diante de desafios, se
ele estiver plenamente adaptado ao mundo que lhe cerca, nada ele vai desejar, logo
nada podera criar. E uma inadaptacéo da qual emergem necessidades, é uma fonte
de anseios e desejos que servem de impulso a criagdo. A fungdo imaginativa
depende da experiéncia, dos interesses, do surgimento espontaneo de imagens, do
desenvolvimento histérico da ciéncia e da técnica, a fim de materializar os frutos da
imaginacéao. (VIGOTSKI, 2009).

Na obra “Criatividade e Processos de Criacao”, (OSTROWER, 2014, p.166)
ressalta que:

[...] a criatividade é a essencialidade do humano no homem. Ao

exercer o seu potencial criador, trabalhando, criando em todos os

ambitos do seu fazer, o homem configura a sua vida e lhe da um

sentido. Criar é tao dificil ou tdo facil como viver. E € do mesmo
modo necessario.

Todo inventor ou artista, por mais incrivel que seja € sempre resultado de sua
época, de um contexto social, do local em que vive, de sua classe social € sua nova
criacao se apoiara nas anteriores. “As classes privilegiadas detém um percentual
incomensuravelmente maior de inventores na area da ciéncia, da técnica e das artes
porque € nessas classes que estao presentes todas as condicdes necessarias para
a criacdo.” (VIGOTSKI, 2009, p. 42).
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E urgente a necessidade de politicas publicas que assumam um compromisso
ético e politico com a educacdo publica brasileira. Mesmo diante de um sistema
hegemonico, alienante e reprodutivista, ndo devemos cruzar os bragos, é necessario
fomentar processos criativos. “Desenvolver o homem cultural envolve dar énfase a
capacidade do homem de perceber, analisar, sintetizar e generalizar informagdes
que o mundo oferece, e sobre esse arcaboucgo elaborar novos conhecimentos que
retornem a pratica social, modificando-a.” (BARROCO &TULESKI, 2007, p. 27).

2.2 A IMAGINAGAO E O ADOLESCENTE

A acao da imaginagao criadora € complexa, depende de varios fatores e néo
€ igual nas criangas e nos adultos. Em cada periodo do desenvolvimento humano
essa imaginagao atua de um modo particular, de acordo com as experiéncias, com
os interesses de cada individuo, bem como das relacbes que sio estabelecidas
cotidianamente, do acesso ou restricdo da apropriacao social e histérica construidas
anteriormente; pois, toda essa complexidade orientara o desenvolvimento do
processo criador. Na adolescéncia, acontece um aprofundamento da funcao
imaginativa, em que os interesses infantis vao desaparecendo e, gradativamente,

outros interesses vao emergindo.

[...] na idade de transicdo — nos adolescentes, coincide com a
puberdade -, a potente ascensdo da imaginagdo e os primeiros
rudimentos de amadurecimento da fantasia unem-se. Além disso, os
autores que escreveram sobre a imaginagao indicaram a intima
relacdo entre o amadurecimento sexual e o desenvolvimento da
imaginagao. Pode-se entender essa relagado levando-se em conta
que, nessa época, amadurece e conclui-se a grande experiéncia do
adolescente; amadurecem os chamados interesses permanentes; os
interesses infantis rapidamente retraem-se e, com o0 amadurecimento
geral, a atividade de imaginacdo dele obtém uma forma final.
(VIGOTSKI, 2009, p. 45).

Vale ressaltar que a adolescéncia para o autor é a idade da transigao, por ser
um periodo de profundas mudangas no corpo e na imaginagao, em que ela passa de

subjetiva para imaginacgao objetiva, de razao instavel para razao estavel. Existe uma
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facilidade nesse periodo de cair na contemplagéo, uma fuga ao mundo dos sonhos

se desligando do mundo real.

Sabemos que a idade de transicdo caracteriza-se por uma série de
relagdes antitéticas, contraditérias e polarizadas, proprias de seus
momentos. E exatamente isso que define essa idade como critica ou
de transicdo: é a idade da transgressao do equilibrio do organismo
infantil e do equilibrio ainda ndo encontrado do organismo maduro.
Por isso nesse periodo, a imaginagdo caracteriza-se pela ruptura,
transgress&o e busca de um novo equilibrio. (VIGOTSKY, 2009, p.
48).

Alguns autores, tais como: (ROUSSEAU, 1992; ABERASTURY, 1980;
KNOBEL, 1981; ERICKSON, 1976; PERALVA, 1997; CALIGARIS, 2000),
compreendem a adolescéncia como uma fase natural do processo vital do ser
humano, enfatizando o desenvolvimento bioldgico e a transicéo entre a fase infantil e
adulta; um periodo confuso, contraditério, doloroso, de mudangas comportamentais
em relagao a familia; crise de identidade; desvio de padrao, instabilidade, resisténcia
a socializagao, inseguro. Entre estes autores, estdo também alguns profissionais da
psicologia que naturalizaram a adolescéncia como uma fase dificil, cheia de

conflitos, atribuindo caracteristicas comuns a todos os adolescentes.

A concepc¢ao de adolescéncia para os tedricos supracitados € dotada de uma
natureza previamente determinada, inata, em que suas especificidades sdo tomadas
como algo natural, universal, descontextualizada da realidade social em que o
adolescente esta inserido, ignorando seu desenvolvimento historico-social,

econdmico e responsabilizando-o por estas atitudes.

Segundo (LEAL, 2010), nessa perspectiva naturalizante consolidada pela
psicologia, a adolescéncia tem sido compreendida como uma fase de crises
desencadeadas pelas transformacgdes do corpo, pela revolugao hormonal, mudancas
fisicas e interno-afetivas e emocionais que causam toda essa turbuléncia. Um
periodo negativo, que todos esperam que passe logo, como se fosse algo

patolégico, anormal, uma doenga que "aborrece" aos adultos, com isso surgiu o
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termo comum na sociedade de periodo da "aborrescéncia". Esse estigma
amplamente veiculado pela midia faz com que os/as adolescentes se unam em seus
grupos de iguais e incorporem esses padroes de comportamento estereotipados

tidos como naturais.

Outra concepcdo da adolescéncia € desenvolvida por autores/as como:
(VIGOTSKY, 2001; OZELLA 2003; BOCK, 2007), a antropologa (MEAD, 1951) e o
sociélogo (BORDIEU, 1983), que compreendem a adolescéncia como uma fase em
que as divisdes entre idade sao arbitrarias e diretamente ligadas a fungdes sociais e
desempenho de papéis que atendem a interesses caracteristicos de cada cultura,
fruto da relacdo do individuo com o seu contexto num desenvolvimento que nao
apresenta um processo linear, mas que é possivel diversas adolescéncias e nao

apenas uma natural e universal.

Assim, para (VIGOTSKI, 2001, p. 229):

A adolescéncia ndo € um periodo de conclusdo, mas de crise e
amadurecimento do pensamento. No que tange a forma superior de
pensamento, acessivel a mente humana, essa idade é também
transitoria, e o € em todos os outros sentidos. Esse carater transitorio
do pensamento do adolescente torna-se sobretudo nitido quando nao
tomamos o seu conceito em forma acabada mas em agéo e [...]
quando estudamos o conceito em agdo descobrimos uma lei
psicologica de suma importancia que da fundamento a nova forma de
pensamento e langa luz sobre o carater do conjunto da atividade
intelectual do adolescente e sobre o desenvolvimento da
personalidade e da concepgédo de mundo desse adolescente.

E nesta mesma perspectiva a Psicologia Historico-Cultural compreende que o
desenvolvimento da crianca acontece dentro de um periodo de evolucdo que é
chamado de “periodizagdo do desenvolvimento” (ELKONIN, 1987), marcado por
crises que podem ser intensas ou sutis dependendo do contexto histérico-cultural e
ao tipo de educacao que o individuo esta exposto. Essas crises dao a base para a
estruturacdo da personalidade, chamadas de idades e estdo sempre associadas a

uma mudanga de estagio movida por uma necessidade interior propria.
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Em cada periodo existe uma atividade principal, cujo desenvolvimento orienta
e sinaliza as mudancas mais importantes nos processos psiquicos e nos tracos
psicolégicos da personalidade da crianga em certo estagio do desenvolvimento.
Nesse desenvolvimento, a questdo biolégica € considerada, mas nao ¢é
preponderante. Cada periodizacdo € marcada por um momento de crise em que,
nas viragens, ou seja, na passagem da primeira infancia para a idade pré-escolar e
na passagem da idade escolar para a idade adolescente, os motivos e necessidades
vao sendo transformados em outros, e novos motivos surgem e outros patamares e

novas possibilidades vao sendo alcangadas. (ELKONIN, 1987).

A idade que nos interessa neste estudo € da adolescéncia, a qual apresenta
como atividade principal, conforme Elkonin a comunicacao intima pessoal entre os

adolescentes e a atividade profissional de estudo.

Sendo assim, o autor compreende que:

Em todas as formas de atividade coletiva dos adolescentes se
observa a subordinagdo das relagbes a um especial ‘cdédigo de
companheirismo’. Com relagdo a comunicagao pessoal, as relagbes
podem estabelecer-se e sdo definidas ndo s6 com base no respeito,
mas também de uma completa confianga e comunidade da vida
interior. Esta esfera da vida comum com o companheiro ocupa no
periodo da adolescéncia um lugar muito importante. (ELKONIN,
1987, p. 120).

Em toda a periodizacdo, o desenvolvimento psiquico vai acontecendo em
forma de um espiral ascendente e ndo de forma linear (ELKONIN, 1987). E a escola
tem o importante papel social de fornecer elementos essenciais para que o individuo
va se desenvolvendo, aproveitando as possibilidades de avanco de cada uma

dessas etapas a fim de contribuir para a construgao de sua identidade.

No Tomo IV das Obras Escolhidas, (VIGOTSKI, 1996) desmistifica a
concepcao naturalizante da adolescéncia partindo para a concepgao da
adolescéncia como um fendmeno histoérico-cultural e um periodo de surgimento do

pensamento abstrato, da formagdo de conceitos, de amadurecimento da
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imaginacdo, ou seja, do desenvolvimento das fungbes psicolégicas superiores

(atengdo, memoria, percepgéao, vontade e pensamento entre outras).

E no que diz respeito aos processos criativos do adolescente, a grande
novidade no desenvolvimento da fantasia, que é uma das manifestacbes da
atividade criadora, € justamente o fato da imaginagdo do adolescente ter estreita
relagdo com o pensamento em conceitos, de estar integrado ao sistema de atividade
intelectual, de se pensar abstratamente desempenhando uma funcio totalmente
nova na estrutura da personalidade do adolescente. Por meio da fantasia o
adolescente amplia o conhecimento e a compreensdo de si mesmo. (VIGOTSKI,
1996).

Ao se apropriar culturalmente das diversas linguagens artisticas (danca,
musica, teatro, artes visuais) a fantasia se torna um recurso fantastico no
desenvolvimento das fungbes psicoldgicas superiores e dos processos criativos,
possibilitando ao adolescente a compreensdo de si mesmo, da realidade em que
vive e a ampliacdo de sua concepg¢ao de mundo, porque “é precisamente a atividade
criadora do homem que o torna um ser projetado para o futuro, um ser que contribui

na criagao e que modifica seu presente.” (VIGOTSKI 2003, p. 9).

E com esse adolescente que a escola se depara em seu cotidiano, por esse
motivo que a escola deveria ser o espaco privilegiado para oportunizar experiéncias
que estimulem, provoquem e desenvolvam a atividade criadora, bem como sua

socializacdo. E qual tem sido a fungao da escola nesse processo de socializacdo?

No que diz respeito ao processo de socializagdo da escola, as exigéncias sao
contraditorias. A funcdo da escola tem sido de reprodutora social e cultural
cumprindo o papel de manter a sobrevivéncia da sociedade moderna, impondo a
ideologia dominante por meio de transmissao de ideias selecionadas e organizadas
em conteudos de aprendizagem; de valores implicitos vivenciados nas relagdes
escolares; de procedimentos e rotinas estabelecidas pelas instituicdes escolares. A
medida que os individuos internalizam esses conteudos do curriculo escolar

(explicito e implicito), conforme as exigéncias do status quo, vai se configurando
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uma aceitacdo da situacdo como natural, conveniente e instalando-se o
conformismo. (PEREZ GOMEZ, 2000).

Os valores implicitos nessa ideologia da socializagao da escola sao baseados
no individualismo, competitividade, falta de solidariedade, onde a desigualdade é
vista como resultado de capacidades individuais, enfatizando a meritocracia,
perpetuando a ideia de que a escola oferece igualdade de oportunidade para todos;
e que cada um pode conseguir mediante a concorréncia e esfor¢go proprio o maximo
de possibilidades, justificando assim a divisdo de trabalho e a hierarquia das
relagdes sociais, bem como excluindo gradativamente as minorias desde o inicio da
vida escolar. (PEREZ GOMEZ, 2000).

Diante desta veracidade do carater reprodutor da instituicido escolar, a funcéo
educativa deve ultrapassar essa funcdo, assim como, afirma (PEREZ GOMEZ,
2000, p.22):

A funcdo educativa da escola ultrapassa a fungédo reprodutora do
processo de socializagao, ja que se apodia no conhecimento publico
(a ciéncia, a filosofia, a cultura, a arte...) para provocar o
desenvolvimento do conhecimento privado de cada um de seus
alunos/as. A utilizagao do conhecimento publico, da experiéncia e da
reflexdo da comunidade social ao longo da histéria introduz um
instrumento que quebra ou pode quebrar o processo reprodutor. [...]
A funcdo educativa da escola, imersa na tensdo dialética entre
reprodugcdo e mudanga, oferece uma contribuigdo complicada, mas
especifica: utilizar o conhecimento, também social e historicamente
construido e condicionado, como ferramenta de analise para
compreender para além das aparéncias superficiais do status quo
real — assumido como natural pela ideologia dominante — o
verdadeiro sentido das influéncias de socializagao e os mecanismos
explicitos ou disfarcados que se utilizam para sua interiorizagao
pelas novas geragoes.

Neste sentido, a escola como instituicdo social ndo tem como compensar as
diferencas de uma sociedade dividida em classes, mas pode sim amenizar seus
efeitos ao se propor na direcdo de uma politica compensatoria das consequéncias

individuais na desigualdade social, substituindo a légica da homogeneidade pela
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l6gica da diversidade, por meio de um curriculo que atenda as diferengas dos que se
encontram em desvantagem devido a desigualdade e injustica de sua origem social.
(PEREZ GOMEZ, 2000).

Assim:

E preciso transformar a vida da aula e da escola, de modo que se
possam vivenciar praticas sociais e intercambios académicos que
induzam a solidariedade, a colaboragdo, a experiéncia
compartilhada, assim como a outro tipo de relagbes com o
conhecimento e a cultura que estimulem a busca, a comparacéo, a
critica, a iniciativa e a criacao. (PEREZ GOMEZ, 2000, p. 26).

Neste aspecto, a arte € um caminho possivel para fomentar a coletividade, na
busca de transcender esse homem parcial, unilateral e buscar a formacgao universal
do homem. “O homem cria ndo apenas porque quer, porque gosta, e sim porque
precisa: ele s6 pode crescer enquanto ser humano, coerentemente, ordenando,
dando forma, criando”. (OSTROWER, 2014, p. 10). E a adolescéncia € um momento
privilegiado para provocar, desenvolver e potencializar esta capacidade tipicamente

humana.

CONSIDERAGOES FINAIS

O Ensino da Arte no curriculo escolar tem uma funcéo tdo importante quanto
a dos outros conteudos no processo de ensino e aprendizagem, pois apresenta
especificidades em cada linguagem: Danga, Musica, Teatro e Artes Visuais,
expressdes vivas da diversidade cultural da humanidade; visando a formagao
estética, critica e social do individuo, na busca de transformacgdes sociais refletidas

nas relacées humanas.

A escola é um espaco vivo e pulsante para a inclusao da Arte, constituindo-se
COMO recurso para promover a experiéncia estética, de fruicdo, fazer artistico,

reflexdo e contextualizacdo das producdes artisticas, a fim de contribuir na
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redescoberta do individuo, bem como do adolescente com suas potencialidades,
conhecendo suas formas de ser, pensar e agir, suas histdrias de vida e suas
vulnerabilidades que s&o construidas e vivenciadas de forma diversa dependendo

da classe social, cor, racga, enfim do contexto social em que ele vive.

Para o homem se fazer género humano ele precisa reproduzir a vida, e isso é
parte da atividade criadora, pois quanto mais contato se tem com a arte, quanto
mais 0s processos criativos sdo provocados e desenvolvidos, mais mediagdes se

tém para compreender e viver nesse mundo tdo diverso.

Sendo assim, a adolescéncia € o momento oportuno de vivenciar processos
criativos desafiadores, a fim de que o/a adolescente invista a tensdo maxima de toda
sua forga psiquica, forjando como num parto, o ato de criagdo, considerando que é
um periodo do desenvolvimento humano em que sua atividade principal € a
‘comunicagao intima com outros adolescentes — cddigo do companheirismo”
(ELKONIN, 1987, p.120), ao lado da atividade profissional do estudo. Nesse
aspecto, a arte € um caminho para fomentar a coletividade, na busca de transcender

esse homem parcial, unilateral e buscar a formagao universal do homem.

Uma pedagogia e psicologia que ndo se concentra no “defeito” que o
individuo apresenta e sim no que ele tem de bom, em um exercicio de vivéncia e
percepcao do cotidiano escolar, onde a discriminagao e preconceitos se manifestam

em atitudes, palavras, gestos e siléncios, se faz necessaria nesse tempo.

E fundamental uma pauta que busque condicdes compensatdrias para que o
estudante, sobretudo o adolescente, desenvolva suas fungdes psicologicas
superiores, bem como seus processos criativos. A escola € um espaco propicio para
o desenvolvimento humano, local em que as transformagdes sociais sao refletidas

nas relacdes estabelecidas no cotidiano escolar.

Nessa perspectiva o Ensino da Arte tem que superar o “grito da alma” e se
movimentar no sentido de fomentar processos criativos nos/as adolescentes
emergentes da necessidade, que tém uma demanda histérica, cultural, determinada

pela classe social. Processos que s&o gerados dolorosamente, mas que
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transcendem a dor na alegria de contemplar sua criagao, e se apropriar do que ja foi

vivido, construido e conquistado pela humanidade.
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RESUMO

Neste trabalho em forma de relato de experiéncia, procuro detalhar como ocorreu a
experiéncia no processo de criagdo do musical Os Saltimbancos com jovens da
Comunidade Colbnia Antbnio Aleixo, situada em zona considerada popularmente como
periférica na cidade de Manaus-AM, em parceria com académicos do curso de graduagao
em Teatro da Universidade do Estado do Amazonas (UEA). Durante o processo de criagao
do espetaculo, o grupo se propds a realizar uma livre adaptacdo do musical na versao
adaptada por Chico Buarque, de maneira que pudesse se aproximar da realidade local dos
estudantes da comunidade. Desta forma, foram incluidos elementos que representam as
industrias do Distrito Industrial (Zona Franca de Manaus) que fica préximo a comunidade e
ganha destaque em meio a floresta amazonica. Os objetivos se constituiram em construir
conhecimentos da area teatral a medida que provocava reflexdes nos jovens da
Comunidade acerca de seu contexto social. Neste artigo, especificamente, irei aprofundar o
trabalho que foi realizado no nucleo de sonoplastia, que devido a importancia da musica,
teve uma atengao especial para que pudesse ser realizada com éxito.

Palavras-chave: Teatro Musical; Processo de Aprendizagem; Educag¢ao Musical; Teatro.

ABSTRACT

In this work as an experience report, | try to detail how was the experience in the process of
creating in Os Saltimbancos the musical with youngs of the Community Colénia Antonio
Aleixo, located in area considered for peoples peripheral in the city of Manaus — AM. During
the process of creation of the musical, the group proposed to make a free adaptation of the
musical adapted by Chico Buarque, to approach the local reality of the students of the
Community. In this way, elements were included that represent the industries of the Distrito
Industrial (Zona Franca de Manaus) that is close to the Community and is highlighted in the
middle of the Amazon forest. The objectives were to build the knowledge of the theatrical
area and to promote reflections among the Young people of the Community about their
social context. In this article, specifically, | will deepen the work that was carried out in the
core of the sound designer, which due to the importance of music, had a special attention so
that it could be carried out successfully.

Keywords: Musical Theater; Learning Process; Musical Education; Theater
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1 INTRODUGAO

O espetaculo Os Saltimbancos possui diversas montagens encenadas por
todo o Brasil, sendo uma das obras (neste caso, adaptada) de maior destaque do
escritor e compositor Chico Buarque. Ela aborda questdes politicas e sociais de um

ponto de vista ludico que agrada ao mesmo tempo o publico infantil e o adulto.

Neste trabalho, em especifico, busco detalhar a realizagdo do processo de
criagcdo Os Saltimbancos, em livre adaptagdo construida em conjunto entre os
académicos do curso de graduagdo em Teatro da Universidade do Estado do
Amazonas — UEA e os jovens da Comunidade Coldnia Antonio Aleixo, bairro situado

em zona considerada periférica da cidade de Manaus — Amazonas, no ano de 2014.

E preciso ressaltar que o enfoque deste trabalho sera dado para as atividades
que compuseram o nucleo de sonoplastia do espetaculo. Entretanto, para auxiliar
em uma visao geral sobre o trabalho, farei uma breve sintese dos outros nucleos

que contribuiram para a constru¢ao do musical.
1.1 INICIO DOS PROCESSOS: DE APRENDIZAGEM E DE CRIAGAO ARTISTICA

Resolvi utilizar o subtitulo “inicio dos processos: de aprendizagem e de
criacdo artistica” para destacar esta relagdo hibrida que se deu a partir da
concepgao da montagem. Iniciou-se simultaneamente dois processos, um processo
de aprendizagem, onde jovens tiveram a oportunidade de aprender mais sobre o
teatro e outras artes, como a musica e o desenho, por exemplo, por meio da
experiéncia da realizagcao do espetaculo, ao mesmo tempo que se iniciou 0 processo

de criacao artistica.

As atividades tiveram inicio no primeiro semestre de 2014, no qual a turma do
4° periodo do curso de Teatro (vigente no semestre 01/2014, a qual fiz parte) da
Universidade do Estado do Amazonas (UEA), encontrou com os jovens da Colbnia

Antdnio Aleixo, bairro situado em Manaus, por meio de uma parceria entre a UEA e
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o Instituto Ler para Crescer’. A participacdo da UEA aconteceu por meio do projeto
de extensdo intitulado Teatro e Comunidade: teoria e pratica no contexto da

contemporaneidade.

Para fins de esclarecimento, identifica-se neste trabalho como jovens-artistas
os estudantes oriundos da Coldnia Anténio Aleixo, com faixa etaria entre 12 e 15

anos de idade, e mestre-encenadores? os académicos do curso de Teatro da UEA.

Segundo Marcos Bulhdes Martins (2002) o objetivo do mestre-encenador € o
exercicio de uma didatica ndo depositaria, partindo do respeito ao universo do
grupo, estimulando a apreensdo de novos sentidos e praxis. Esta concepgéo
possivelmente foi inspirada nos postulados de Paulo Freire em sua Pedagogia do
Oprimido, obra em que disserta sobre o conceito de educacdo bancaria, assim

explicado pelo referido autor:

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e
depodsitos que os educandos, meras incidéncias, recebem
pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai a concepg¢ao “bancaria”
da educagao, em que a Unica margem de agao que se oferece aos
educandos é a de receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los.
(FREIRE, 1987, p. 33)

Considerando isto, um dos objetivos propostos foi proporcionar aos
estudantes da comunidade, a experiéncia de conceberem com suas proprias maos
0os materiais cénicos que seriam utilizados na dramaturgia, como fantoches,
instrumentos de percussédo e cenografia, além de atuarem como personagens da

historia.

Ressalto, porém, que o conceito de mestre-encenador possui um grande

valor atribuido por Bulhdes, e ndo pretendo aqui utilizar o termo referindo-se aos

' O Instituto Ler para Crescer, fundado em 2011 em Manaus, € uma organizagdo n&o governamental
que procura incentivar criangas e jovens em situagbes de risco social para atividades de leitura e
praticas artisticas. O instituto atua especial em bairros considerados com alto risco de vulnerabilidade
social.

20 conceito de mestre-encenador aplica-se ao individuo disposto a realizar praticas artisticas a partir
de um caminho em que criar e proporcionar aquisicao do conhecimento estdo em simbiose.
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académicos como eximios executantes desses valores, mas sim, sujeitos

formadores dispostos a experimentarem a vivéncia desse processo enriquecedor.

Outro objetivo desde o inicio foi articular os saberes trazidos pelos jovens da
comunidade com a pratica artistica e pedagdgica dos académicos, proporcionando

uma significativa experiéncia estética e educativa.

Desta forma, consideramos essencial a construgao de conhecimentos teatrais
e a possibilidade de provocar reflexdes acerca do contexto social ao qual os jovens-
artistas estdo inseridos. Sendo estes, os principais objetivos da realizagdo da

montagem.

1.2 APRESENTANDO O PROJETO OS SALTIMBANCOS E A DIVISAO DA
ENCENACAO EM NUCLEOS

No primeiro encontro com os jovens-artistas, conforme havia sido planejado, o
projeto de encenacgao foi apresentado de forma bem detalhada e didatica pelos
mestre-encenadores do curso de Teatro, o que felizmente provocou muita

empolgacéo e ansiedade nos jovens-artistas para iniciar o trabalho.

A apresentagcdo do projeto consistiu em expor o espetaculo que seria
montado, por meio de maquete, imagens projetadas e impressas, além de
explanagdes verbais, descrevendo a dramaturgia e os elementos que compdem o
espetaculo: cenografia, sonoplastia, iluminagdo, maquiagem, figurino, interpretagao,

direcdo, producgao e formas animadas.

A partir disso, a organizagao para a realizagao da montagem consistiu em
direcionar os jovens-artistas para aqueles nucleos em que eles expressaram maior
interesse em participar, sendo divididos da seguinte forma: Interpretagao,
Sonoplastia e Teatro de Formas Animadas, estes trés tiveram a participacao direta
dos jovens-artistas que foram orientados pelos mestre-encenadores durante todo o
processo. Enquanto os nucleos: Dramaturgia, Cenografia, Maquiagem, e lluminagao,
ficaram sob responsabilidade apenas dos mestre-encenadores (houve apenas

participagdes pontuais dos jovens-artistas).
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A participacdo ou nao-participagdo em algum nudcleo ficou a cargo
inteiramente dos proprios jovens-artistas, todos os nucleos foram oferecidos como
opcoes. Entretanto, houve manifestacdo em participar somente nos nucleos de

Interpretacdo, Sonoplastia e Teatro de Formas Animadas.

Dito isto, na sequéncia farei uma breve apresentacdo do papel de cada
nucleo no espetaculo, para expor com maior clareza de que forma a sonoplastia

dialoga com os outros elementos do espetaculo.

1.2.1 DRAMATURGIA DOS SALTIMBANCOS. POR UMA REALIDADE SEM
OPRESSAO

O texto escolhido para montagem foi Os Saltimbancos, adaptado por Chico
Buarque. Em sintese, a obra se trata da histéria de quatro animais: Burro, Cachorro,
Gato e Galinha, representando a classe operaria, e o Bardo, representando os

“detentores do poder”, opressor dos animais.

Os académicos de Teatro, no entanto, realizaram uma nova adaptacao
propondo uma reflexdo sobre questdes ambientais, colocando os quatro animais
num sistema opressivo de trabalho operario em uma fabrica, de forma alusiva aos
danos causados ao meio ambiente pelas grandes industrias localizadas no meio da

floresta amazonica.

E importante destacar também que a Colénia Antdnio Aleixo, bairro onde
residem os jovens-artistas, se localiza préoximo ao Distrito Industrial de Manaus, o
que colabora ainda mais para uma reflexdo aos préprios jovens participantes da

criacao.

Um dos destaques da adaptagao consistiu no teor da mensagem em que a
libertacdo da opresséao, nao significa tornar o oprimido um opressor, mas sim que a
libertacdo deve ser aplicada tanto ao oprimido quanto ao opressor, restaurando a
humanidade entre ambos, assim como ressalta Paulo Freire (1987, p. 16-17) ao

afirmar que, “esta ai a grande tarefa humanista e histérica dos oprimidos — libertar-
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se a si e aos opressores. [...] S6 o poder que nasc¢a da debilidade dos oprimidos

sera suficientemente forte para libertar a ambos. ”

Partindo desse principio, construiu-se a dramaturgia que nos pareceu mais
significativa para trabalhar com estes jovens, uma vez que estavam inseridos num
contexto social onde os mesmos relatavam situacdes de experiéncias vividas com

forte poder de opressao.

Nesse sentido, a preocupagao na construgdo da dramaturgia ndo se limitou
apenas ao ambiente cujo os jovens-artistas estavam inseridos, mas sim, contemplar
todos os aspectos envolvidos, desde o local quanto aos proprios sujeitos (jovens-
artistas), de forma a integra-los ao trabalho e fazer a construgao artistica de uma

forma mais significativa.
1.2.2 CENOGRAFIA: A CIDADE IDEAL

A proposta cenografica do musical valorizou consideravelmente as cores
numa visdo simbdlica que distinguia mundo real do mundo ideal. Sendo assim, no
mundo real, onde havia forte presenca da opressao, utilizou-se um cenario
representado por cores neutras que transitaram por tons de preto e branco, e
finalmente, chegando ao cinza com a mistura dos dois, resultado que passou a

simbolizar também as cores metalicas das fabricas e industrias.

Ao longo do espetaculo, a mudanga das cores desse cenario ocorreu com a
chegada do mundo ideal, representado pelas multiplas cores, substituindo aquilo
que estava neutro, sem vida. A mudancga foi visivel através dos objetos cénicos e

recursos de iluminagao que surgiram em diversos tons.

As cores utilizadas para pesquisa dos elementos visuais foram sugeridas pelo
mestre-encenador responsavel pela cenografia, a partir de suas pesquisas

realizadas para o trabalho.
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Figura 1 —Abaixo temos a paleta de cores que norteou as pesquisas dos
elementos visuais (figurino, maquiagem, cenografia).

Fonte: Frank Kitzinger*3, 2014.

Durante o processo de criagao, o nucleo de cenografia ndo teve participagao
regular dos jovens-artistas em sua concepg¢do, porém, ainda assim houve
colaboracdo na construgdo desse elemento pelos jovens-artistas, em aulas
especificas que eram direcionadas para a participagdo deles, de forma que
pudessem colaborar na construgdo da cenografia a partir de provocagbes sobre

como eles imaginavam o espetaculo, através de desenhos e pinturas.

Logo, a composigao da cenografia partiu dos desenhos que os jovens-artistas
realizaram, concebendo as suas diferentes composicoes de cidade ideal, a partir da

reflexao provocada pelos mestre-encenadores: Como seria a sua cidade ideal?

A partir dos resultados apresentados, foram selecionados elementos que
levaram a uma cenografia composta por algumas caixas de madeira, que foram
enfileiradas para recriar uma imagem de esteira como acontece nas grandes
industrias. Os jovens-artistas, durante a encenacgao, utilizavam a esteira para obter
0S sSons que compuseram as musicas do espetaculo por meio da percussao

provocada pela batida das latas de refrigerante na madeira.

® Académico de Teatro da UEA, mestre-encenador coordenador do nicleo Cenografia na montagem
Os Saltimbancos.
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1.2.2 MAQUIAGEM: BURRO, CACHORRO, GALINHA E GATA. AFINAL, QUEM
SOMOS?

O nucleo de maquiagem, assim como o da cenografia, nao teve
acompanhamento regular dos jovens-artistas, mas, a participagdo pontual dos

jovens foi essencial para o processo de construgao deste elemento.

A pesquisa para a concepgao da maquiagem consistiu em analisar os tragos
de cada jovem-ator, e buscar imagens de animais com os tragos mais semelhantes
aos dos jovens, numa tentativa de mesclar os tragos humanos com os dos animais,

de forma que nao perdesse totalmente seus tracos reais humanos.

Tudo isso a partir do pressuposto que cada animal possui tracos individuais,
assim como cada humano também o possui. O que pode lembrar o sentimento de
ser unico ou especial perante uma sociedade que exige muitas vezes a iniciativa

individual para promover mudangas necessarias em seu meio.
1.2.3 ILUMINAGAO: ILUMINANDO A CENA E A REALIDADE

O nucleo de iluminagdo também ficou sem acompanhamento dos jovens-
artistas, o que nao os impediu de conhecerem a fungao deste elemento e de que
forma ele seria inserido na montagem, uma vez que a proposta foi apresentada a

todos os jovens participantes.

Considerando que a estética da montagem possuia um teor provocativo de
reflexdo as questdes ambientais, a proposta da iluminagéo agregou a reutilizacédo de

materiais para sua concepg¢ao, tais como garrafas pets e outros reciclaveis.

A iluminacdo teve uma contribuicdo significativa dentro do espetaculo,
principalmente no momento de mudanca do mundo real para o mundo ideal. Pois
nesse momento, em que houve as mudangas de objetos cénicos neutros e figurinos
para elementos mais coloridos, a iluminagdo com multiplas cores surgiu para

ressaltar esta mudanca.
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Para exemplificar a proposta, apresento em seguida duas fotografias das
garrafas pets que foram pintadas para compor a cenografia. Ressalto ainda que ao
pintar as garrafas na tentativa de projetar cores a iluminagdo cénica, o objeto

iluminador se integra a cenografia do espetaculo.

Figura 2 — Garrafas utilizadas no espetaculo como recurso de iluminagao e cenografia, simultaneamente.
Fonte: Elaborada pelo autor, 2014.
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Figura 3 — Além das garrafas pequenas, foram utilizadas luzes pequenas e coloridas para ampliar a
perspectiva das cores em cena. Fonte: elaborada pelo autor, 2014.

1.2.4 INTERPRETAGAO: INTERPRETANDO OS ANIMAIS OU O MUNDO?

O nucleo de interpretagdo cénica foi formado por cinco jovens-artistas que
representaram os quatro animais do musical. Por meio de relatos com a responsavel
do Instituto ao qual os jovens-artistas estavam vinculados, ficamos ciente do
ambiente excludente que estes jovens lidavam em casa e na comunidade, por conta
disto, buscamos evitar ao maximo qualquer possibilidade que promovesse mais uma

perspectiva de exclusao.

Desta forma, a partir do momento que abrimos para os jovens-artistas
escolherem qual nucleo que gostariam de participar e cinco jovens escolheram
participar da interpretagdo, mesmo tendo apenas quatro personagens-animais, todos
foram inseridos, sendo que um mesmo personagem-animal foi representado por dois

jovens-atores.

A partir de entdo eles foram desenvolvendo um trabalho coletivo de

interpretacdo dos animais, entendendo o contexto que cada um estava inserido no
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espetaculo, representando mais do que simples animais, e sim, toda uma classe

operaria habituada num sistema opressivo de trabalho.

1.2.5 TEATRO DE FORMAS ANIMADAS: ANIMANDO O “INANIMADO”

O nucleo de Teatro de Formas Animadas contou com a participagao dos
jovens-artistas durante todo o processo criativo do espetaculo. A participacdo deste
nucleo no espetaculo consistia na inser¢cao do personagem Baréo, representante da
classe opressora, por meio de um fantoche confeccionado pelos préprios jovens-
artistas.

A manipulagdo do Bardo em cena foi realizada por um jovem-artista fora do
nucleo da Interpretacao, portanto foi essencial a participacédo do jovem responsavel

pela manipulacdo desde a concepgao do fantoche.

A participacao dos jovens neste nucleo desde sua concepgao, partiu da ideia
apontada por Ana Maria Amaral (2004, p.91), ao afirmar que “é importante que os
atores conhegcam a estrutura técnica dos bonecos que vao manipular. Para isso, a

melhor maneira é através da pratica, [...] construindo-os ou ajudando a construi-los.”

Considerando isto, a construcdo do boneco contou com a participagao direta
de um jovem-artista que foi, posteriormente, o responsavel pela manipulagdo do
personagem durante o espetaculo. Ainda trabalhando na perspectiva do Teatro de
Animagao. O grupo de académicos da UEA utilizou o préprio boneco para fazer

projecdes de Teatro de Sombras e assim enriquecer ainda mais o espetaculo.
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Figura 4 — Abaixo é possivel ver parte do cenario usado, ainda em construgdo. O teldo ligado estava
sendo testado. Nele foi projetada a sombra do personagem Baréo.
Fonte: Elaborada pelo autor, 2014.

2 A MUSICA EM CENA

A partir deste momento, irei relatar como ocorreu o trabalho realizado na
sonoplastia do espetaculo, pois, uma vez que se trata de um musical e,
considerando todo o contexto da composigdo da sonoplastia (integragdo com
cenario, utilizagcdo de materiais reciclaveis, por exemplo), 0 som em cena ganha
atengao especial, ndo num sentido hierarquico entre as linguagens, mas sim numa
acepcao estética de construcido criativa sob um olhar sonoplasta. Assim como

ressalta Camargo (1986, p. 66):

Os elementos tornam-se prioritarios, no espetaculo, a medida em
que expressam algo significativo; relevante, e a medida em que
estdo ligados direta ou indiretamente com o contexto da pega,
justificando, nisso, sua razao de ser e estar ali.

274



2.1 SONOPLASTIA: UMA PROPOSTA DE MUSICALIZAGAO E
CONSCIENTIZAGAO

Sendo assim, neste topico apresento a proposta da sonoplastia e destaco o
processo de aprendizado pelos mestre-encenadores e os jovens-artistas, detalhando
momentos de dificuldades e superagdo que foram necessarios para chegar a um

resultado positivo.

A principio, eu, enquanto coordenador do nucleo de Sonoplastia, em conjunto
com os demais mestre-encenadores membros do mesmo nucleo, desenvolvemos
uma pesquisa significativa para a comunicagao total do espetaculo por meio da
sonoplastia, utilizando como recursos para a composi¢gao do som: instrumentos de
percussao alternativos com colaboracdo de banda ao vivo, de forma que esses

elementos fossem integrados a cena formando uma unidade.

A partir disso, o processo de construgao se iniciaria partindo da ideia de que
os atores teriam em cena objetos cénicos, que em dado momento se tornariam os
proprios instrumentos musicais, iniciando a partir dai uma das musicas que
compdéem o espetaculo. “Dessa forma os instrumentos-aderecos podem ser
manipulados por atores [...] e seu design, criado em parceria com o cenografo de
forma a integra-lo plasticamente como objeto cénico ao conjunto visual da
encenacao. ” (TRAGTENBERG, 1999, p. 148)

Os instrumentos alternativos mencionados, referem-se as latinhas reciclaveis
de refrigerante, que foram confeccionadas para se integrarem a estética do
espetaculo. Ou seja, as préprias latinhas representavam materiais sendo fabricados
dentro das industrias durante a cena, assim, iniciaram no primeiro momento de cor
cinza, de acordo com a proposta estética da cena onde deveriam ser utilizadas
cores neutras, e em seguida, conforme o prosseguimento do musical, os
instrumentos se tornaram coloridos a medida que seguia o espetaculo. Isto &, as

latinhas cinzas foram substituidas pelas coloridas.
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Figura 5 — Na imagem abaixo é possivel ver as latinhas utilizadas no espetaculo. A confecgao
se deu entre os jovens-artistas e mestre-encenadores.
Fonte: Elaborada pelo autor, 2014.

A escolha de utilizar instrumentos alternativos se deu principalmente para
provocar a reflexao critica do espectador. Pois o material reciclavel sendo utilizado
em cena, colabora significativamente para um distanciamento, devido ao contexto

politico-cénico.

Esse efeito de distanciamento parte do principio Brechtiano “ao argumentar
que o teatro precisava ser questionado pelo espectador, ou seja, que precisava
considerar um espectador capaz de estranhar a obra teatral’. (OLIVEIRA, 2011, p.
28)

O distanciamento tornou-se necessario a partir do olhar sensivel dos mestre-
encenadores sobre o espetaculo, que utiliza como ambiente ficcional uma fabrica e
coloca em cena materiais reciclaveis, como um estimulo critico-reflexivo em relagao

ao meio ambiente.
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2.2 0S JOVENS-ARTISTAS E A MUSICA

Desde quando o projeto foi apresentado no primeiro dia, o nucleo da
sonoplastia foi o que despertou o interesse da maioria dos jovens-artistas.
Possivelmente por ficarem cientes que estariam em contato com a mdusica, e
instrumentos musicais, pois, foi dito desde o inicio que as musicas seriam realizadas

ao vivo com uso de instrumentos alternativos.

Ao apresentarmos a proposta de produzir sons com as latinhas de
refrigerante. Todos ficaram bastante empolgados em aprender a realizar os sons

que iriam acompanhar o ritmo das musicas do espetaculo.

Durante os encontros de ensaio, um dos estudantes costumava levar
instrumentos construidos por seu avd. Desde latas de leite que viravam pequenos
tambores até chocalhos construidos com pequenas barras de aluminio e tampas de

garrafas pregadas.

No entanto, infelizmente, ndo podiam ser aproveitados devido ao tempo de
preparacao estar dedicado ao trabalho com as latinhas para que fossem realizados

com a melhor qualidade possivel.

Foram meses de ensaio com os estudantes realizando as batidas com as
latinhas que pareciam até coreografadas de tdo harmonioso que era o movimento
ritmado dos instrumentos nas maos dos jovens-artistas. Havia batidas especificas
para acompanhar os sons das seguintes musicas: A cidade ideal, Um dia de cao, a

Galinha, Bicharada e a Histéria de uma gata.

Houve alguns problemas relacionados ao comportamento disciplinar, pois,
alguns dos jovens-artistas tinham intrigas entre si que chegaram ao apice levando a
agressodes fisicas. O que paralisava os ensaios e custava alguns minutos para
conversar com os envolvidos até que os animos se acalmassem e pudéssemos

retornar as atividades. Estas situagdes chegaram a ocorrer duas vezes.

Apesar disso, o resultado dos ensaios foi absolutamente satisfatério pois

garantiu a seguranga aos jovens-artistas e um belo desempenho durante a
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apresentacao. Quanto aos conflitos, aparentemente foram solucionados ao longo do
processo com base nos constantes dialogos que faziamos no final de cada aula-

ensaio.
2.3 UM PROCESSO DE APRENDIZAGEM PENSANDO NA MUSICA EM CENA

Durante o processo de montagem do espetaculo, que enquanto durou foi
também um processo de pesquisa, “ao abordar a musica para a cena, encontramos
a escassez de referéncias bibliograficas” (LIGNELLI, 2007, p. 32). Além disso, como
qualquer trabalho, alcangcaram-se éxitos como também enfrentamos obstaculos no

caminho, e conforme a citagao anterior, a falta de referencial teérico foi um deles.

Além disso, o nucleo de Sonoplastia, em especial, teve muitas dificuldades
apos o inicio do processo, ndo apenas em relagdo aos jovens, mas também com
aspectos ligados ao espetaculo em geral. Necessitava-se de uma definicdo de como
seria a Sonoplastia de fato no espetaculo, quais recursos seriam utilizados,

instrumentos, materiais, etc.

Dentre varias problematicas encontradas durante o processo, destaco o
conflito com a banda ao vivo, a falta de assiduidade dos jovens-artistas, a disperséo
dos estudantes e conflitos internos entre os jovens-artistas. No entanto, a partir
dessas questdes, desenvolveu-se estratégias de solugdes gerando aprendizado
para todos os envolvidos, aos mestre-encenadores e, principalmente, aos jovens-

artistas.

O conflito com a banda ao vivo foi solucionado agregando os mestre-
encenadores de outros nucleos: iluminagdo, dramaturgia, maquiagem e formas
animadas, ao nucleo da sonoplastia. Onde formou-se um coro com
acompanhamento de dois instrumentos musicais tocados pelos mestre-encenadores

dos nucleos de iluminagao e de dramaturgia.

A confeccdo das latinhas utilizadas como instrumento-adereco, foi um

trabalho realizado entre mestres-encenadores em conjunto com o0s proprios jovens-
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artistas, para que eles entendessem ainda mais a importdncia do processo, e

compreendessem que 0 processo criativo passa por varias etapas.

Dentre essas etapas, durante a experimentagdo de materiais, eles
vivenciaram uma tentativa falha na confecgdo, quando tentaram em conjunto com
mestres-encenadores, confeccionar a lata a partir do lixamento do material, e que
deu um resultado pouco efetivo, partindo entdo, para uma solucdo mais efetiva, a
pintura, que também foi realizada com os jovens-artistas, sob supervisdo dos

mestres-encenadores.

Apoés o término da confeccdo dos materiais, foi possivel realizar o ensaio com
as latinhas utilizadas como instrumentos de percussdo. Um exercicio hibrido de
teatro e musica pois, ao mesmo tempo que era vista como percussao, era também
considerada objeto cénico. Dessa forma, a escolha da utilizagdo dos recursos
musicais da percussdo como base para a sonoplastia da criacdo, foi um sucesso.

Pois, conforme Camargo (1986, p.11):

Hoje, com todos os recursos que existem, a sonoplastia ao vivo
ainda é a forma ideal, a mais perfeita, por se ajustar plenamente a
natureza do teatro, que € uma arte que se realiza ao vivo, na
presenca do espectador. A percussao ao vivo se integra plenamente
na constituicao material do espetaculo, ao contrario da gravagao, que
soa sempre como um recurso artificial, ainda que possa ter seus
méritos.

Todo o trabalho artistico realizado pelos jovens-artistas e mestre-encenadores
foi muito enriquecedor, por proporcionar o acesso a pratica teatral aos jovens, além
de promover uma experiéncia de sensibilizacdo politica-estética, e como
consequéncia, pode-se perceber ao longo do processo, o amadurecimento no

comportamento dos jovens-artistas no meio social e de trabalho académico.

Digo isso em funcéo das frequentes reclamagdes que chegavam oriundas de
professores e estudantes dos outros cursos que compartiiham o mesmo prédio da

universidade. Os estudantes faziam “barulho” demais, ou “corriam” muito nos
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corredores, eram algumas das reclamacgbes. Isso acontecia nos momentos de
intervalo dos trabalhos. O intervalo era necessario pois ficavamos por quase cinco
horas em ensaio e precisavamos fazer uma pausa para o lanche e outras

necessidades.

Apesar disso, como ja foi dito, por conversamos sempre com 0s jovens-
artistas solicitando que compreendessem que se tratava de um ambiente
universitario era esperado que se comportassem com um pouco mais de cuidado
para nao esbarrar nas pessoas ou incomodar os que estivessem em aula em salas

proximas.

Os pedidos foram insistentes suficientemente para que em algumas semanas
eles agissem como o esperado durante os intervalos, se comportando de maneira
que nao gerasse mais reclamagdes dos outros membros que compartilhavam o
mesmo prédio. Mais um sinal de amadurecimento e uma indicacdo de que estavam
se aperfeicoando em “saber ouvir’. Algo que era bastante dificil no inicio dos

trabalhos.

3 CONSIDERAGOES FINAIS

Embora tenha sido um trabalho académico onde a experiéncia da realizacao,
a priori para os mestre-encenadores consistia apenas em creditar notas e
conhecimentos para si, conforme foi discutido em sala muitas vezes no inicio do
trabalho, logo mostrou-se um trabalho enriquecedor ndo sé para os mestre-
encenadores, como também para os jovens participantes do processo criativo,
principalmente por faze-los entender o papel essencial de cada um no trabalho, o

que provavelmente motivou-os ainda mais a se dedicar na atividade.

Esta afirmagao pouco generosa sobre creditar notas e conhecimento apenas
para si € um reconhecimento de imaturidade que predominava na turma durante o

meio do curso de graduacgao.
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No entanto, fico feliz em dizer que bastou chegar ao final do trabalho para se
dar conta desta situacao e admitir que houve um amadurecimento geral, que
proporcionou refletir sobre a importadncia do outro no trabalho e do quanto o
conhecimento pode e deve ser compartiihado para poder promover de fato a

transformacao social que se deseja.

Por fim, acredito que o trabalho tenha nos enriquecido muito mais do que
esperavamos. A todos, jovens-artistas e académicos de Teatro, sem duvidas, foi
uma experiéncia que ajudou a enfrentar o que veio em seguida, a pratica na sala de
aula por meio dos estagios supervisionados. Por conta disto, experiéncias como
essas sao absolutamente bem-vindas, ndo apenas para servir de preparacao para o
futuro dos académicos, mas para construir conhecimentos com aqueles que nem

sempre tem oportunidade.
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Claudia Silvana Saldanha Palheta é discente do curso de Mestrado em Artes
Visuais, na linha de Ensino do programa de Pds-graduacdo em Artes Visuais
(PPGAYV), da Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC). Graduada em
Educacéo Artistica, com habilitacdo em Artes Plasticas pela Universidade Federal do
Para (UFPA). Especialista em Semibdtica e Artes Visuais pelo Instituto de Ciéncias
das Artes (ICA/UFPA). Especialista em Educagéo Especial pelo Instituto Superior de
Educagéo de Afonso Claudio (ISEAC). Professora de Artes Visuais da rede publica
de ensino do Estado do Para e da Educagédo Especial (APAE) desde 2009. Foi
colaboradora do Grupo de Estudos em Educacéo Inclusiva e Ambiental (GEIA) do
Instituto de Ciéncias Biologicas da UFPA, pesquisando arte como ferramenta
transdisciplinar na educacgédo de deficientes intelectuais e desenvolvendo atividades
em colaboragdo com o0s estagiarios do grupo. Integra o Grupo de Pesquisa
Educacéo, Artes e Inclusdo, da UDESC, desde 2017.

1. Qual sua formacgao e o que habilita vocé para ensinar arte na APAE?

Atualmente, sou aluna do curso de mestrado do Programa de Pds-graduacédo da
UDESC, onde investigo a relevancia do ensino de arte para pessoas com deficiéncia
intelectual a partir da perspectiva da pedagogia histoérico-critica. Minha graduacéo foi
em Educacdo Artistica, com habilitacdo em Artes Plasticas pela Universidade
Federal do Para (UFPA), com especializagdo em Semidtica e Artes Visuais. Eu me
considero uma professora em constante formacdo. Acho que sempre vamos nos
deparar com situagdes que teremos que aprender a lidar, mas é sobretudo a minha
postura diante dos meus alunos com deficiéncia em relagdo ao mundo que me
habilita ou ndo a ensinar arte para eles. Comecei a atuar como professora de arte na
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Educacao Especial por acaso, quando me foi oferecida uma vaga na APAE, ha 9
anos. Por meio da APAE fiz cursos e workshops de capacitagao profissional. Alguns
anos apos 0 meu ingresso na instituicdo, fiz uma especializagdo em Educacéao
Especial, o que me ajudou a compreender melhor a deficiéncia dos meus alunos, a
conhecer algumas metodologias de ensino, etc. Mas ndo posso perder de vista que
antes de ser uma professora “especialista”, sou antes professora de arte. Se um dia
acreditei que era primordial que eu tivesse uma formacgao especifica voltada para a
questao da deficiéncia, para que eu pudesse dar aulas de arte para meus alunos
com deficiéncia, hoje penso que o habilita qualquer professor, seja de arte ou de
qualquer outra area, seja para alunos com deficiéncia ou ausentes de deficiéncia, é
a vontade de proporcionar experiéncias significativas que favorecam o
desenvolvimento dos alunos. Hoje penso que, embora todo conhecimento
especializado acrescente na minha pratica como professora de arte, de nada ele me

valeria se nao eu nao tivesse uma pratica refletida e critica.

2. Como é desenvolvido o trabalho na APAE de sua cidade no tocante ao
ensino de artes?

O Documento Norteador de 2017 ¢é subsidiario das acbes educativas nas
unidades educacionais Apaeanas e orienta o projeto educacional e as agdes
pedagogicas das APAES em todo o Brasil. Foi criado sob mediacdo da
Coordenacdo Nacional de Educacdo da Fenapaes em colaboracdo com as
Coordenacbes de Educacédo das Feapaes dos Estados e reuniu os objetivos da
instituicdo, reorganizando as propostas e praticas pedagogicas das unidades de
todo o territério nacional a fim de unificar os principios pedagdgicos da instituicdo em
alinhamento com as diretrizes educacionais mundiais. Assim, no que concerne as
artes, determina que os principios estéticos (da sensibilidade, da criatividade, da
ludicidade e da liberdade de expressao) sejam respeitados e considerados em todo
0 processo de aprendizagem e desenvolvimento da educacéao infantil. Da mesma
forma, orienta que a arte e as atividades culturais estejam contempladas no curriculo
de todas as unidades “apaeanas”. Percebe-se que o foco principal da instituicdo no
que concerne o ensino das Artes, é, principalmente, a producao dos alunos, que é
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estimulada e valorizada por meio de eventos internos (locais e nacionais). A
instituicdo procura respeitar a especificidade de cada linguagem artistica. A unidade
de Belém, por exemplo, conta com professor de danca, musica e artes visuais e
busca cada vez mais compartilhar as producdes dos alunos da APAE fora da
instituicdo, em outros espacgos culturais da cidade. Pedagogicamente, ha que se
avaliar o risco que se corre quando desviamos o foco do processo de aprendizagem
para depositar grandes expectativas nos resultados produzidos pelos alunos.
Particularmente, no meu trabalho com os alunos da instituicdo, sempre busquei
equilibrar essas duas questdes para nao prejudicar o processo de aprendizagem dos

alunos.

O Programa de Artes Visuais da APAE de Belém ocorre no atelier de artes, mas
nao € um programa obrigatorio. As inscricbes sdo opcionais, podendo os alunos
optar por outras linguagens artisticas que a instituicao oferecer, no caso teatro,

musica ou danca quando ofertadas.

3. No seu contexto qual a relagao da APAE com as escolas publicas?

A APAE orienta e encaminha as familias no processo de inclusao dos alunos e
também presta apoio juridico em casos especificos da inclusdo escolar quando
necessario. A APAE de Belém realiza hoje o Atendimento Educacional
Especializado - AEE no contraturno escolar dos alunos que estdo matriculados na
escola regular. O AEE, é um servigo oferecido no contexto da educagao inclusiva
que “tem como fungao identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacdo dos estudantes,
considerando suas necessidades especificas”, segundo o texto da Politica Nacional
da Educacédo Especial na Perspectiva Inclusiva (2008). Além disso, a instituicdo
também tem o “Programa de Apoio a Inclusao”, por meio do qual designa um técnico
para visitas nas escolas, para o acompanhamento de alunos que estido matriculados
na rede regular de ensino publico e que cumprem o AEE no contraturno, na APAE.
O objetivo é avaliar o desenvolvimento e as principais dificuldades dos alunos, para

que essas questdes possam ser trabalhadas pelos profissionais da APAE no AEE.
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4. Com qual perspectiva vocé desenvolve o seu trabalho em relagao ao
ensino de arte com seus alunos com deficiéncia intelectual?

Busco trabalhar com a perspectiva de que meus alunos sao sujeitos como
qualquer um de nds, e que minha interagdo com eles pode contribuir na construgao
social e cultural deles. Entéo, trabalho acreditando que a grande maioria € capaz de
construir opinido, compreender conceitos, interagir, aprender diferentes técnicas,
apreender obra de arte. No atelier, trabalho com experimentacdo de diversos
materiais; com leitura de imagens de obras de arte fazendo-os refletir determinadas
situacdes ou realidade; etc. Também os levo para visitas a exposi¢cdes de arte
contemporanea, fotografia, museus histéricos e outros espacgos culturais da cidade.
Acredito que todas essas experiéncias sao absorvidas de modo a ir, aos poucos,

acrescentando repertorio e visdo de mundo a eles.

No inicio, quando comecei a trabalhar na instituicdo especializada, eu achava
que tinha que me preocupar muito mais com a deficiéncia de cada um dos meus
alunos do que com o que realmente eu poderia ensinar e compartilhar em artes com
eles. Ao longo do tempo, fui percebendo o quanto eles gostavam, tinham vontade de
aprender e interagir com arte. Era questdo de encontrar meios de oferecer
oportunidades e desafios para que os alunos superassem suas limitagdes de
aprendizagem. Era no processo de interagdo com eles que o processo pedagdgico
fluia. Vigotski (2011) ja dizia no artigo sobre a defectologia que € na busca de
solugcbes para seus problemas no meio social que a pessoa com deficiéncia
descobre habilidades e se desenvolve, superando as proprias limitagdes. Aos
poucos, fui me tornando menos apreensiva em relacdo a deficiéncia dos meus
alunos e fui adotando uma postura mais de interagdo, voltada para as

potencialidades que eles proprios me apresentavam.

A Convencgao Sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2010, p.26) define
que “pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais, em interacdo com diversas

barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em
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igualdades de condigdes com as demais pessoas.” Ou seja, entende que o que
incapacita o sujeito ndo € a deficiéncia em si, mas a relagdo que se estabelece entre
um atributo funcional limitante do corpo humano com as barreiras existentes no
ambiente social no qual ele esta inserido. Compreendido isso, abandonei o cuidado
excessivo e a superprotecdo, comuns na nossa pratica quando ainda somos
inexperientes, que por sua vez € uma postura limitante e excludente, e passei a falar
com eles e a trata-los menos como deficientes e mais como sujeitos iguais e
capazes, observando, claro, o tratamento adequado a cada faixa etaria. Disso
dependia toda uma mudanca de postura e de olhar sobre a educacado dessas
pessoas e uma tomada de posicdo dentro da instituicdo, ndo para defender
interesses proprios, mas para defender o que eu acreditava ser mais significativo
para o aprendizado dos alunos. Eu me recusava, por exemplo, a trabalhar dentro de
uma perspectiva terapéutica do ensino da arte, mesmo porque minha formag¢ao nao
era em arteterapia. Com o tempo, fui conquistando a confianga dos gestores da
instituicdo e das familias e mostrando que um trabalho mais voltado para a

aprendizagem era possivel dentro da instituigao.

Figura 1 - Registro de processo de ensino da entrevista.

Trabalhar com a perspectiva de que pessoas com deficiéncia intelectual sao

sujeitos constituidos social e culturalmente; que se constroem e se desenvolvem
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muito melhor quando sao tratados dignamente como tais, mais do que como sujeitos
doentes, foi o que deu sentido a minha pratica. Percebi que meu papel era
importante, mas que o contexto social ao qual pertenciam era tao determinante das
condi¢cdes de apreensdo de conhecimento por parte dos alunos, quanto a minha
pratica. Mas essa percepcado nao foi uma coisa que aconteceu da noite para o dia.
Na verdade, acredito que estou em constante processo. Creio que € o meu
posicionamento em relagdo a minha pratica em confronto com a realidade dos meus
alunos que determina a perspectiva com que ensino arte para eles. Compreender
que parte daquilo que entendemos e tratamos como deficiéncia é produzido no
ambito das relagdes sociais, obriga-nos a refletir dialeticamente o modelo
educacional pautado em diagndsticos em relagdo a um modelo pedagdgico, focado
prioritariamente, no processo de aprendizagem do sujeito com deficiéncia. Acredito
que o que torna um professor producente na sua area de atuagao € o alinhamento
de praticas reflexivas e a adequagdo metodologica em coeréncia com as bases
tedricas que sustentam um pensamento critico e politico acerca do contexto em que

se esta inserido.

5. Com qual perspectiva pedagoégica vocé acredita que a instituicao vé, na
atualidade, a educagao de pessoas com deficiéncia?

O Documento Norteador de 2017, citado anteriormente, representa uma
importante iniciativa no sentido de aproximar a instituicdo dos novos paradigmas da
educacao de pessoas consideradas com deficiéncia. Entretanto, instituicbes
especializadas, como a APAE, sao alvos de muitas criticas. Isso se explica porque,
historicamente, desde o final do século XIX e inicio do século XX, a deficiéncia
sempre foi vista sob o paradigma médico/clinico, ou seja, a deficiéncia era tida
como doenga, de causas e natureza individual e organicas, sem que se
considerassem as influéncias sociais e culturais no desenvolvimento do sujeito.
Segundo Beyer (2006), o paradigma médico influenciou a construgdo de um sistema
educacional voltado exclusivamente para atender pessoas consideradas com
deficiéncia, que se edificou paralelamente as escolas comuns, o que, por sua vez,
acentuou as diferencas e ajudou a projetar uma ideia preconceituosa e
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estereotipada de deficiéncia. As instituigdes especializadas surgiram nesse contexto,
e se constituiram como pioneiras no atendimento terapéutico e educativo de

pessoas com deficiéncia.

Embora se reconheca que as instituicoes especializadas tenham sido por muito
anos a unica alternativa de acolhimento para as pessoas com algum tipo de
deficiéncia e suas familias e que a convivéncia nesses espagos possa acrescentar
as experiéncias de vida dessas pessoas, elas acabaram por segrega-los
socialmente e restringir suas experiéncias a grupos homogéneos. Nesse sentido,
Vigotski (apud Beyer, 2006), nos diz que a qualidade das interagdes sociais nos
grupos aos quais pertence, é condigdo determinante do desenvolvimento e
transformacao da crianga em suas estruturas fundamentais, como o pensamento e a
linguagem. Ele criticava o projeto pedagodgico de instituicdes especializadas cuja
orientacao era de natureza terapéutica, baseada no modelo clinico, porque afastava

a crianga do ensino regular e do convivio com grupos heterogéneos.

Ao longo das ultimas décadas, a concepgéo clinica foi sendo superada pelo
modelo social da deficiéncia. A partir da Declaracdo de Salamanca (documento
elaborado durante a Conferéncia Mundial de Educacido Especial, na Espanha, em
1994), novas diretrizes comegaram a ser desenhadas para a educagao de pessoas
com deficiéncia. No Brasil, o documento das Politicas Publicas na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (2008) enfatiza que “O desenvolvimento de estudos no campo
da educagao e dos direitos humanos vém modificando os conceitos, a legislagéo, as
praticas educacionais e de gestdo, indicando a necessidade de se promover uma
reestruturacdo das escolas de ensino regular e da educagao especial.” Nesse
sentido, embora conviva ainda com o estigma do modelo médico, atualmente, a
APAE passa por ajustes. Reconhece que precisa se adequar aos novos tempos e
paradigmas educacionais e tenta encontrar meios de minimizar a distancia entre
seus alunos e a sociedade. A arte, o esporte, o acompanhamento do aluno no
préprio processo de inclusdo na escola regular e o proprio AEE no contraturno
escolar tem sido alguns dos caminhos seguidos nessa tentativa de transicéo e de

aproximacao e interacao social. A instituicdo também tem buscado desenvolver um
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nucleo de pesquisa voltado para pesquisas em educag¢ao. Mas é preciso reconhecer
que para se livrar do estigma do paradigma médico e para se tornar
verdadeiramente inclusiva, ainda ha um longo caminho a ser percorrido na
ampliagao das aprendizagens e que para isso, sera necessario acatar a diversidade,
repensar e ressignificar o projeto pedagdgico e a estrutura institucional como um

todo.

6. Quais sao as principais dificuldades do professor de arte no trabalho com
criangas com deficiéncia?

Creio que as maiores dificuldades sejam tanto como ensinar, quanto avaliar o
aluno com deficiéncia. Essas dificuldades sdo normalmente resultantes da falta de
conhecimento, de preparo e amadurecimento para lidar com essa realidade. Muitos
esperam por uma “formula” ou um manual para trabalhar com pessoas com
deficiéncia. A falta de pensamento critico sobre a realidade produz uma visao
estereotipada e preconceituosa sobre a deficiéncia que limita o professor a pensar
na dificuldade do aluno antes mesmo de fazer proposi¢cées pedagdgicas positivas.
Da mesma forma, tem dificuldade de avaliar esse aluno, porque normalmente o faz
em comparagcdo com outros alunos, sem considerar o processo individual de

crescimento no percurso percorrido.

Como ja se disse antes, a heranga histérica equivocada acerca da educagao
especial ajuda a produzir no professor uma ideia errada de como e por que ensinar
arte para pessoas com deficiéncia. Parte dessa lacuna e visdo vem de uma
graduacdo deficitaria. E comum que encontremos professores frustrados e
desorientados, sem saber como agir diante de alunos com deficiéncia, por
acreditarem que ndo tem qualificacdo para trabalhar com esse publico, quando na
verdade o que precisam € construir um outro olhar para o ensino de arte voltado
para as pessoas com deficiéncia. E s6 no enfrentamento da realidade em confronto
com o conhecimento tedrico adquirido que aprendemos a ser criticos, crescemos e
nos tornamos capazes de promover qualquer transformacao da realidade e de

quebrar com padrbées hegemobnicos.
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7. Qual a expectativa das familias em relagdo a formagao artistica dos filhos
com deficiéncia?

A grande maioria das familias cujos filhos sdo atendidos na instituicdo vem de
uma classe social e economicamente desprivilegiada e com um capital cultural
empobrecido, que nao valoriza a arte por ndo compreendé-la como conhecimento.
Esse é um fator complicador no caso do Programa de Artes Visuais da APAE de
Belém, que € optativo. Mas hoje, a maioria das familias ja reconhece que a atividade
de arte é tdo importante para o desenvolvimento de seus filhos quanto qualquer
outra atividade que eles realizam no ambiente escolar. Principalmente se esse
processo € acompanhado e demonstrado em processos avaliativos regulares, em
que eles possam acompanhar os avangos € a contribuicdo do ensino da arte no
desenvolvimento mais amplo dos seus filhos. Em muitas situagdes, os avancos
podem ser percebidos em diferentes instancias do desenvolvimento, ndo apenas
nos aspectos emocionais (melhoria de autoestima, por exemplo); no
desenvolvimento psicomotor etc., mas também na esfera social; na melhoria
comunicacional e, principalmente, na apreensdao de conhecimento. Mas nao foi
sempre assim. A arte, na perspectiva pedagdgica com que eu me propunha a
trabalhar na instituicdo, para a maioria das familias ndo tinha nenhuma serventia e

muitos ndo levavam os filhos para as aulas.

Figura 2 - Registro de processo de ensino da Entrevistada.
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E notavel perceber aqui que grande parte das familias no contexto da realidade
social apaeana construiu uma visao negativa acerca da deficiéncia dos proprios
filhos e que viam com frequéncia o Programa de Artes como uma espécie de terapia
ocupacional para os filhos. Essa ideia € advinda de praticas pedagdgicas anteriores
na propria instituicdo e também na histéria recente do ensino de arte no Brasil, em
que as atividades ditas artisticas voltadas para os alunos estavam relacionadas a
atividades manuais, como o artesanato. Sobre o assunto Reily (apud Anversa, 2011,
p. 159) reforca que “(...) é possivel afirmar que muitos dos programas de arte
desenvolvidos em contextos institucionais sofrem de um viés terapéutico. (...) Muitas
vezes, a arte trabalha como um brago da terapia ocupacional ou da pedagogia,
dando suporte ao treinamento em artesanato ou no desenvolvimento grafico, tendo
em vista a escrita na sua dimensdo motora. Anversa (2011) por sua vez, ressalta
que “(...) o ensino da arte proporciona agbes potencialmente maiores do que
somente o desenvolvimento motor e grafico, podendo inclusive, aliar o entrosamento

social com a aprendizagem cognitiva.”

Em funcdo dessas questbes, busquei apresentar o Programa de Artes as
familias, explicar o processo de trabalho, mostrar objetivos etc, e até mesmo explicar
para elas o que é arte e porque era importante para o desenvolvimento dos seus
filhos e assim, tentar diminuir a evasdo dos alunos no Programa de Artes Visuais.
Houve momentos em que também as familias, e ndo apenas os alunos, nos
acompanharam nas visitas aos museus de arte de Belém. Era necessario possibilitar
também as familias essa experiéncia, para que pudessem fazer suas proprias
relagdes e compreender a importancia das aulas de arte para os seus filhos. Certa
vez, eu os levei para ver uma exposicao do Hélio Oiticica que passou por Belém.
Outra vez, consegui que um grupo de musicos (um violoncelista, uma pianista € um
flautista) fosse até a instituicdo dar uma “aula-concerto” para os alunos. Foram
experiéncias inesqueciveis, que ficaram reverberando por algum tempo entre as
conversas pelos corredores da instituicdo. Na realidade, ninguém espera que o filho

seja um génio, um virtuoso nas artes, mas de um modo geral, hoje, os pais
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compreendem que a arte os ajuda a interagir de outra forma com o mundo e ficam
satisfeitos em vé-los participativos em projetos pedagdgicos em que lhe séo

oferecidas oportunidades de igualdade.

8. Qual o papel das politicas publicas na atualidade no apoio as pessoas com
deficiéncia?

A grande discussao em torno das politicas publicas na atualidade se refere a
quem elas atendem de fato: se as reais necessidades das pessoas com deficiéncia,
ou ao estado, na intencdo de se eximir de suas responsabilidades sociais.
Pesquisadores da area da educagao ressaltam que tais politicas podem ser
compreendidas como reprodutoras de discursos hegemdnicos que reforgam padrdes
sociais, politicos e econbmicos que atendem aos interesses do mercado na
perspectiva neoliberal. Para Garcia (2017, p. 23) as ideias difundidas nas atuais
politicas publicas direcionadas a educagao inclusiva expressam “em grande medida
uma realidade de privatizacdo, responsabilizagdo docente e precarizagao das
condicdes de trabalho e ensino escolar’. Nesse sentido, embora o texto da Politica
Nacional da Educacdo na Perspectiva da Educacdo Inclusiva tenha representado
algum esforco e intengdo de minimizar a exclusdo de pessoas com deficiéncia, os
mecanismos e proposi¢coes contidos no documento se apresentam como
insuficientes para a formacido escolar das pessoas com deficiéncia. Embora o
documento proponha a democratizacdo da educacéao, percebe-se que o conceito de
“inclusdo” busca uma significagdo de adequagdo e nao necessariamente, de
transformacao da realidade social da pessoa com deficiéncia o que, em sentido

contraditério, segue no contrafluxo e mantém a ordem anterior: da exclusao.

9. Como os cursos de licenciatura podem ampliar a formagao de professores
de arte na interface com a Educacgao Especial?

Em uma entrevista publicada em 2005, Mantoan afirmou que um professor que
nao era especialista em deficiéncia poderia ensinar alunos com deficiéncia. Segundo

ela, “o papel do professor é ser regente de classe, e ndo especialista em deficiéncia.
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Essa responsabilidade é da equipe de atendimento especializado”. Concordo com a
autora, pois, ndo é viavel que todos os cursos de licenciatura de diversas areas do
conhecimento déem conta de formar especialistas, considerando a diversidade
infinita de deficiéncias. Penso que, fundamentalmente, os cursos de licenciatura
devem focar em curriculos que contribuam para a constru¢ao de uma identidade
docente de atitude transformadora e para a compreensado de concepcgdes tedricas
pautadas em uma pedagogia critica, que conduzam o futuro professor a uma pratica
refletida acerca dos contextos sociais, politicos e econdmicos que circundam a
pratica escolar. Por isso a inclusdo deve permear toda a sua formacao e ndo apenas

se constituir de um topico dentro da grade curricular do docente.

Os cursos podem ainda fomentar pesquisas, incentivar o desenvolvimento de
materiais pedagdgicos, promover estagios com foco na incluséo, elaborar programas
de extensdo e projetos pedagodgicos com foco na apreensao de conhecimento,
buscando, dessa forma, articular conhecimento, tecnologia e ciéncia e em beneficio

da pessoa com deficiéncia.

Entrevista concedida a Equipe Editorial da Revista Educagdo, Artes e Inclusdo em
Junho/2018.
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