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Bebida é agua!

Comida é pasto!

Vocé tem sede de qué?

Vocé tem fome de qué?

A gente ndo quer s6 comida

A gente quer comida

Diversdo e arte

(Arnaldo Antunes, Sérgio Brito e Marcelo Fromer)



RESUMO

O presente estudo dedica-se a investigar o ensino de artes visuais para o aluno cego em
contexto escolar. O movimento de inclusdo iniciado na década de 1990 no Brasil defende o
acesso de alunos com deficiéncia no ensino comum e demanda a compreensdo dos desafios
implicados na dinamica social de sua inclusdo, bem como as praticas pedagdgicas no interior
da escola. Nessa dinamica, se encontra o professor de arte centrado num cotidiano visual e os
alunos cegos em sala. Com a intengao de contribuir para as reflexdes do professor de arte, esta
pesquisa pautada na recente producdo de conhecimento, pretende evidenciar como se dao as
praticas do ensino de arte para o aluno cego na escola comum por meio de depoimentos com
pessoas cegas que vivenciaram essa realidade. Para tal, recorre-se ao mapeamento de
produgdes dos principais bancos de informagdao do pais, bem como a discussdo da atual
politica nacional de educacdo especial na perspectiva inclusiva e o ensino de arte no Brasil. O
estudo ainda evidencia a escassez de produgdes nessa area, a morosidade das licenciaturas em
adequar a sua matriz curricular, as politicas publicas compensatdrias orientadas para o corte
de gastos e a auséncia de praticas pedagogicas de modo a incluir o aluno cego nas aulas de
arte.

Palavras- chave: Arte. Inclusdo. Deficiéncia Visual.



ABSTRACT

The present study investigates the teaching of visual arts to the blind student in a school
context. The inclusion movement initiated in the 1990s in Brazil defends the access of
students with disability regular schools and demands the understanding of the challenges
involved in the social dynamics of their inclusion as well as the pedagogical practices within
the school. Following this dynamic the art teacher is centered in a visual daily round with the
blind students in the classroom. In order to contribute to the reflections of the visual arts
teacher this research is guided on the recent knowledge production and aims to highlight the
arts teaching practices for blind students in regular schools by means of interviews with blind
people who experienced this reality. In order to achieve that it uses the mapping of the
productions of the main data banks in the country as well as and current national special
education policy in the inclusive perspective and the teaching of art in Brazil. The study also
highlights the lack of productions in the area, the slowness of the teaching courses in adapting
their curriculum, compensatory public policies oriented towards cutting costs and the lack of
pedagogical practices in order to include the blind student in the arts classes.

Key Words: Arts. Inclusion. Visual Deficiency.
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INTRODUCAO

O movimento de inclusdo iniciado no Brasil a partir da década de 1990 defende o
acesso do aluno com deficiéncia no ensino comum e tem se acentuado em nosso pais. O
avanco legislativo, embora relevante, mesmo que possa garantir acesso e permanéncia desse
alunado na escola comum, nao possibilita vislumbrar a eficiéncia dessa politica, conforme
aponta Kassar (2011).

Emerge na sociedade atual calcada no modelo capitalista uma grande massa de
excluidos que, apesar dos avanc¢os advindos da riqueza do trabalho humano, vive cara a cara
com a miséria. Para amenizar as tens@es, 0 sistema social age através de politicas “inclusivas”
de notdrio carater compensatorio para atenuar os efeitos da exclusdo, desconsiderando as
determinacfes materiais e orientadas para o corte de gastos, conforme evidenciam Kassar
(2011), Garcia (2013) e Lancillotti (2006).

A escola, como uma das instituicdes sociais, tem sido o cenario do resultado dessas
acoes, como demonstra 0 movimento da incluséo do aluno com deficiéncia no ensino comum.
Goes e Laplane (2007) observam que os desafios impostos por esse movimento sdo das mais
variadas ordens, tendo origem na forma como a nossa sociedade esta organizada, nos valores
qgue nela prevalecem, nas prioridades das politicas publicas, nos critérios da formacdo
docente, na infraestrutura e nos problemas ligados as peculiaridades que afetam o
desempenho académico e a formacao da pessoa com deficiéncia.

O processo de inclusdo escolar implica mudancas na compreensdo dos alunos com
deficiéncia e na estrutura da escola, questionando, inclusive, ndo apenas a dindmica de sua
inclusdo como dos mecanismos de sua exclusdo, aos quais estdo historicamente marcados.

Neres (2010) aponta que, mesmo estando os alunos com deficiéncia no mesmo espago
fisico que os demais alunos sem deficiéncia, se as préaticas pedagdgicas ndo forem
transformadas no coletivo de modo a atender as especificidades de cada aluno, incorre-se na
sua exclusdo funcional. Sem participar efetivamente das atividades escolares e
verdadeiramente incluidos na aprendizagem, os alunos com ou sem deficiéncia ndo se
beneficiardo da inclusdo que se propde pela politica atual.

Se ha consenso entre os pesquisadores da educagdo que as praticas tanto no interior
quanto exterior & escola devam lidar com as diferencas, outra questdo é como os profissionais

da educagdo estdo lidando com elas no seu cotidiano. Garcia (2008) aponta que a analise
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dessas préticas € importante para entendermos como os alunos com deficiéncia estdo tendo
acesso a escola comum e ao conhecimento por ela propagado.

Diante dessas consideracdes, necessario se faz olhar para dentro da escola, para dentro
da sala de aula e perceber como o conhecimento artistico esta sendo veiculado, de forma que
possa ser relevante para o aluno com deficiéncia, principalmente para o aluno cego, objeto
desse estudo, e perceber a sua efetiva inclusdo ou exclusdo no seu percurso escolar. Foi
pensando nisso que esta dissertacdo foi desenvolvida.

Esta proposta de pesquisa nasceu, quando, no ano seguinte a sua graduacdo, esta
pesquisadora esteve as voltas com um aluno cego em sala de aula comum. Mesmo que tenha
sido por pouco tempo, exigiu desta pesquisadora empenho, estudo, busca por conhecimento e
caminhos alternativos que pudessem fazer com que esse aluno atingisse 0s mesmos objetivos
gue os demais (o fato é que a grade curricular académica ndo Ihe contemplou e a escassez de
literatura na area a trouxe ao mestrado). A pesquisa se torna relevante, pois, como afirma
Reily (2010, p.98):

Os profissionais que atuam no campo da arte com grupos muito
heterogéneos, ou seja, dentro da escola ou em outros contextos culturais e de
lazer, necessitam de subsidios para trabalhar os contetdos da arte numa
dimensdo cultural, de linguagem e de representagdo visual. Os
conhecimentos sobre ensino de arte na escola inclusiva estdo em construgéo,
ja que grande parte dos conhecimentos especificos sobre recursos e
metodologias de trabalho em arte com alunos com deficiéncia foi constituida
nos contextos da educacdo especial [...]. Outro aspecto que transparece € a
lentiddo com a qual a academia tem respondido a nova realidade da escola.
A universidade precisa se reformular rapidamente para oferecer a formacéo
necessaria para responder as novas demandas. Diante das salas de aula cada
vez mais heterogéneas, alguns professores tém reagido com resisténcia,
outros tém buscado apoio e exigido cursos que Ihes auxiliem a corresponder
as necessidades e possibilidades dos alunos. Muitos cursos de licenciatura
em Educacdo Artistica ou em Ensino de Arte ainda ndo contemplaram
explicitamente na sua grade curricular a realidade que os futuros professores
de arte enfrentardo, quando comecarem a atuar como professores de arte.

Corrobora com esse entendimento, o trabalho de Silveira (2009), que evidencia, na
pratica de duas professoras de arte em escolas municipais de Santa Catarina, que a formacao
estd presente no discurso dos professores de arte como justificativa para as dificuldades no
trabalho com a inclusdo do aluno cego. Tal pesquisa observou pouca participacdo dos alunos
cegos nas aulas e que, quando participavam, contavam com o auxilio dos colegas. Verificou
também auséncia de materiais adaptados, presenca de atividades aleatdrias e sem relacdo com

0 restante do grupo, pouca discussao sobre a cegueira no espago escolar e que ao aluno cego
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ficou mais creditado suas dificuldades. Reily (2010) postula que normalmente sdo os
graduandos, pelas observacfes proporcionadas durante 0s estagios, que procuram
conhecimento para os desafios da inclusdo. “Mobilizados, procuram cursos de Lingua
Brasileira de Sinais, bem como suporte na literatura para compreender as especificidades de
trabalhar com alunos com deficiéncia visual” (REILY, 2010, p.87).

A politica pablica atual induz diante da realidade em sala, a iniciativa individual
docente por aperfeicoamento na area. Garcia (2013, p.113) evidencia ainda que a proposi¢édo
politica educacional da ultima década “[...] transfere aos professores nao so a responsabilidade
pela sua propria profissionalizagdo, mediante a busca individual de formagdo, mas também
pelo alcance dos objetivos e metas da propria politica”.

Logo, o objetivo central desta pesquisa € apreender como foram as experiéncias
vividas em sala de aula, recursos didaticos e procedimentos do ensino de arte para o aluno
cego na escola comum no atual contexto da sociedade. Buscou-se analisar o ensino de arte
para alunos cegos, considerando como esta se materializa nas escolas, no &mbito da politica
educacional brasileira que por sua vez é configurada no bojo da sociedade capitalista.

A dissertacdo esta organizada em trés capitulos. O primeiro se dedica a levantar
literatura a respeito do trabalho com arte para o aluno cego na escola comum de 2000 a 2012,
como forma de dar mais visibilidade a area pautada na recente producdo de conhecimento. A
busca foi realizada a partir dos bancos de teses e dissertagdes da CAPES (Coordenacgédo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), da SCIELO (Scientific Eletronic Library
online), do banco de trabalhos e posteres das reunides nacionais da ANPED (Associacao
Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo), dos anais da ANPAP (Associacdo
Nacional de Pesquisadores em Artes Plasticas) e, dos anais dos CONFAEBs (Congresso
Nacional dos Arte Educadores do Brasil). Verificaram-se 0s principais objetivos,
metodologias e resultados, a fim de gerar reflexdes que possam vir a subsidiar o trabalho do
professor de arte na escola.

O segundo capitulo discute o ensino de arte no Brasil e a educacdo especial. Recorre-
se a historia do ensino de arte no Brasil como forma nédo apenas de problematizar o seu ensino
como o de discuti-lo, considerando a presenca do aluno com deficiéncia. O capitulo ainda
apresenta analises sobre o parametro curricular nacional voltado para o ensino de arte, a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva, a fim de
problematizar a escolarizagdo dos alunos com deficiéncia e o ensino de arte, bem como a

formacéo do professor desta area de conhecimento.
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J& o terceiro capitulo tem por objetivo evidenciar como foi o transcurso do ensino de
arte para o aluno cego na escola comum, considerando 0s depoimentos de sujeitos cegos.
Para a consecucdo desse proposito, foi preciso adotar caminhos que pudessem evidenciar,
pela escolarizacdo desse alunado, esse transcurso, observando que os desafios da sala de aula
advém das determinagdes materiais da sociedade atual. Optou-se, como procedimento, pelo
depoimento oral gravado, pois séo fontes utilizadas em pesquisas que buscam o resgate da
memoria coletiva, segundo Caiado (2006). Justifica-se tal escolha no sentido de dar voz
aqueles que historicamente foram excluidos do acesso aos servigos e riquezas socialmente
construidas e para estudar as tramas que envolvem um individuo real, constituido
socialmente, produto e criador da historia. Foram selecionados, com mediagdo do CAP-
DV/MS (Centro de Apoio Pedagdgico ao Deficiente Visual de MS), seis depoentes cegos
adultos que perderam a visdo antes de seu processo de escolarizacao, que tiveram a disciplina
de arte no curriculo escolar ministrada por professores com formag&o na respectiva area. Por
meio de roteiro estruturado foi possivel resgatar recordagdes da familia, infancia, trabalho,
escola e principalmente o carater das aulas de arte que tiveram. Os dados foram analisados a
luz do materialismo histérico, uma vez que esse permite extrair no seio das determinacdes
sociais mais amplas (educacdo e sociedade) as implicacfes pedagOgicas o objetivo do
capitulo.

Ao retratar as trajetorias e experiéncias, verificam-se parcos recursos didaticos nas
aulas de arte, descompromisso docente, énfase em atividades como pintura e desenho, aulas
teorizadas sem vivéncias plasticas, iniciativas docentes isoladas na busca por estratégias e
adequacdo de atividades nas aulas de arte. E essencial que os professores de arte e os docentes
de forma geral atuem sobre o processo educativo que pretenda ser transformador, de modo a
atender as necessidades individuais e as implicacdes sociais dos alunos. Tal ensejo efetiva-se
por meio do trabalho docente que entrelace pratica-teoria a propostas pedagdgicas
consistentes, sinalizadas nesta dissertagcdo, por meio de recursos de acessibilidade, construcao
de materiais didaticos para os alunos cegos nas aulas de arte. Assim sendo, apresenta-se, ao
final desta pesquisa, uma proposta de intervencdo que concerne a instauracdo de projeto de
formacdo continuada cujo objetivo é o desenvolvimento de materiais didaticos para as aulas
de arte. O projeto se encontra no apéndice 9 desta dissertacao.

Espera-se que esta dissertacdo, nesse sentido, possa contribuir para a proposicdo de
novos questionamentos e novas praticas que possam vir a subsidiar o trabalho cotidiano do

professor de arte na escola com alunos cegos.
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CAPITULO 1: EDUCACAO ESPECIAL E O ENSINO DE ARTE: MAPEANDO
PRODUCOES

O presente capitulo objetiva levantar literatura e a produgdo de conhecimento a
respeito do ensino de arte para o aluno cego na escola comum, fazendo um recorte dos
ultimos treze anos, de 2000 a 2012 a partir de teses, artigos e dissertacbes envolvendo o
ensino de arte nas escolas e a educagéo especial.

Escolheu-se tal recorte na tentativa de dar uma visibilidade mais atual sobre o tema e
verificar o que a producdo pos-década de 1990, marco dos discursos sobre a inclusdo da
pessoa com deficiéncia na escola comum e cenario de reformas do Estado brasileiro, dizem
sobre o objeto em questéo, segundo Nunes (2010), Kassar (2011) e Garcia (2013).

A Dbusca foi realizada a partir dos bancos de teses e dissertacbes da CAPES
(Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), da SCIELO (Scientific
Eletronic Library Online), dos anais da CONFAEB? (Congresso Nacional de Arte Educadores
do Brasil), do banco de trabalhos e posteres das reunides nacionais da ANPED (Associagédo
Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo), especificamente dos Grupos de
Trabalho Educacdo Especial (GT15) e Educacdo e Arte (GT24), dos anais da ANPAP
(Associacdo Nacional de Pesquisadores em Artes Plasticas), especificamente do Comité de
Ensino-Aprendizagem da Arte e 0 Comité Educacdo em Artes Visuais. Buscou-se verificar 0s
principais objetivos, metodologias e resultados, a fim de gerar reflexdes que possam vir a
subsidiar a pratica do professor de arte na escola.

Se existe um consenso, conforme postula Padilha (2008), entre pesquisadores da
educacdo, € de que as praticas tanto no interior quanto exterior da escola devam lidar com as
diferencas. Entretanto, outra questdo complexa e preocupante, segundo a autora, seria como
esses profissionais estdo lidando com essas diferengas no cotidiano. “A incursdo de analise
em praticas escolares cotidianas é fundamental para percebermos como os alunos com
deficiéncia estdo tendo acesso a escola regular e principalmente ao conhecimento por ela
veiculado.” (GARCIA, 2008, p.19).

Bueno (2006) reforca ainda que as pesquisas devem evidenciar 0S percursos e a

situacdo desses alunos dentro da escola, relacionando a vivéncia escolar com o meio social,

! Congresso promovido pela FAEB (Federagio de Arte Educadores do Brasil).
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considerando ainda que as condigdes socioecondmicas e culturais empurram papel decisivo
para 0s processos de escolarizagéo.

Portanto, o foco principal do presente texto é o de levantar produgdes em torno do
ensino de arte para o aluno cego na escola comum, tendo como referéncia as producdes de
pesquisadores da educacdo da ANPED, CAPES, SCIELO, ANPAP e FAEB, a fim de
investigar esse cotidiano de modo a subsidiar a pratica do professor de arte em torno da
deficiéncia visual na escola. Haja vista ser essa disciplina um produto estético® da atividade
humana que reflete o contexto e a cultura em que esta inserida. Mendonga (2010, p.78)

postula:

A riqueza da arte, no que concerne a sua pratica, estaria em condensar em si
milénios de aperfeicoamento evolutivo que seriam também produto do
trabalho humano. Objetos de arte parecem ter poderes magicos, porque sao
capazes de proporcionar uma fruicdo nas pessoas que apreciam e mostram o
grau de perfeicdo atingida pelo homem apds geracdes de trabalho.

A delimitagdo do tema pode parecer a principio um tanto especifica, por focar a
deficiéncia visual, no entanto, sobre esse recorte do objeto de estudo proposto, Padilha (2008,

p.185) postula:

A delimitagdo de um objeto de estudo ndo diminui sua relevancia social se
entendermos que se trata de aspectos particulares de uma totalidade,
entendida como as contradi¢fes que interagem. Por isso o esforgo para que
nossos estudos e investigacbes ndo fiquem reduzidos a meros fatos
episodicos, mas que cada episddio ou fato possa ser entendido e analisado
em sua relacdo com a historia, a cultura, a sociedade e o poder.

Segundo Barra (2006), o desafio dos trabalhos de pesquisa nas universidades seria o
de confrontar o real no seu particular para se chegar a totalidade, pois os objetos recortados na
sua particularidade e investigados em suas peculiaridades vao ao encontro do mais complexo
e & totalidade da realidade.

Logo, o presente estudo entrega-se a necessidade de investigar a pratica do ensino de
uma das disciplinas que nos faz pensar sobre 0s novos conteldos impressos no cotidiano,

justamente aqueles que constroem a cultura visual® de maneira conceitual®: os alunos cegos®.

2 Estética origina-se do grego aisthésis, que significa percepgdo. Ramo da filosofia cuja finalidade é o estudo da
percepcao da natureza do belo ou de sua supressao bem como dos principios que fundamentam a obra de arte em
suas variadas formas, técnicas e concepgoes.

® Cultura Visual passou a ser empregado em nosso pafs a partir de 1990 para fazer alusdo aos meios de
comunicagdo como a televisao e a internet, conforme Barbosa (2009). Segundo Simd (2010) este termo ja era
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A busca por trabalhos e posteres produzidos nas reunides anuais da ANPED de 2000 a

2012 encontrou 08 producdes relacionando arte e deficiéncia, como se verifica no quadro

abaixo.

Quadro 1: Anais da ANPED de 2000 a 2012

Deficiéncia | Ormacao
Pesquisador | Ano Titulo ) do
Pesquisada .
pesquisador
KOHATSU, A expressdo fotografica de uma . .
Lineu Norio 2000 jovem com sindrome de Down Intelectual Psicologia
Ato fotografico e processos de
LOP.ES’ Ana 2005 | inclusdo: anélise dos resultados de Intelectual Arte
Elisabete . N
uma pesquisa-intervengdo
ROSA, Yaskara 2005 Interaggo e incluséo c_ie pqrtadore_s gle Intelectual Arte
Beiler Dalla necessidades educacionais especiais
, . Nas margens dos manuscritos e da Fisica,
REIHL;érI]‘aUC'a 2009 | vida: representacOes de deficientes intelectual, Arte
em iluminuras medievais auditiva e visual
SILVEIRA, Ela fica ali na sala de aula, os aluno§
Tatiana dos 2009 fazem,NeIa ganha folha pra desenhar: Visual Arte
inclusdo escolar de educandos cegos
Santos da
em artes
ALVES, Por um olhar para além da visao:
Jefferson 2011 foto ra1Pia e cequeira ' Visual Pedagogia
Fernandes g g
Formagdo, cinema e audio-
descrigdo: pode a sétima arte
VILARONGA, 2011 | influenciar no processo construtivo Visual Pedagogia
Iracema .
de pessoas visualmente
limitadas?
GOMES, A coeréncia textua! de alungs_ com
. . sindrome de Down: uma anélise da .
Adriana Leite 2012 < . , Intelectual Pedagogia
. producdo escrita através do uso de
Limaverde .
imagens

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

conhecido como estética do cotidiano, e adotado pelos professores de arte apds a publicagdo do livro de
Hernandez (2000).

* Segundo Vygotsky (1989, p.63) “a palavra vence a cegueira”. Ou seja, Vygotsky enfoca a importancia da
linguagem e da construcdo dos conceitos favorecidos pelo sistema braile, analisando que mais importante do que
0 signo € o significado, socialmente construido por meio da mediacéo caracterizada na figura do professor.

> Conforme Bruno (1999) o conceito de deficiéncia visual relaciona-se a dois grupos diversos: cegueira e baixa
visdo (congénita ou adquirida), ou visdo subnormal, sendo que a primeira se refere & perda total da visdo em
ambos os olhos ou percepcdo luminosa e que segundo o Cddigo Internacional das Doencas (CID) considera a
acuidade visual inferior a 0.05 ou campo visual inferior a 10 graus, apds o melhor tratamento ou corregdo dptica
especifica. Ainda segundo a autora, o enfoque educacional estaria na utilizagdo do sistema braile, de recursos
didaticos, tecnolégicos e equipamentos especiais para o processo de comunicacdo e leitura-escrita para esses
sujeitos.
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Dessas producdes, 07 trabalhos fazem parte do GT 15 (Educacédo Especial) e 01 do GT
24 (Educacdo e Arte). As producdes levantadas indicam que 04 foram propostas por
professores de arte no GT 15, 03 por pedagogos (sendo dois deles no GT 15 e um no GT 24) e
01 por um psicologo, também no GT 15. Quanto a deficiéncia pesquisada, especificamente,
04 abordam a deficiéncia intelectual e 03 a deficiéncia visual (sendo cego um dos
pesquisadores) e 01 engloba a deficiéncia fisica, a mental, a surdez e a cegueira. Da pesquisa
com a deficiéncia visual, 02 foram pesquisados por professores de arte, sendo um em contexto
escolar.

Quanto a metodologia de pesquisa, a abordagem qualitativa foi a mais abundante nos
trabalhos encontrados, evidenciando o uso de observacdes, notas de campo, documentos,
entrevistas, oficinas e narrativas orais. Abaixo seguem as pesquisas que abordam arte e a
deficiéncia visual.

A professora de arte Reily (2009), por meio de fontes imagéticas primarias e
documentos produzidos durante a Idade Média e salvaguardados em bibliotecas britanicas,
investigou as iluminuras medievais que representam as imagens de deficientes (fisicos,
intelectuais, surdos e cegos) aprofundando a compreensdo das concepgdes constituidas sobre
o deficiente pela sociedade medieval na Europa.

As centenas de imagens levantadas foram debatidas por publicacdes de especialistas
em arte medieval e revelaram o didlogo entre imagens e tradi¢cdo oral com a literatura popular,
e muitas delas evidenciam ora a funcdo moralizante como os deficientes deveriam ser
acolhidos ora como instrumentos do poder de Deus sobre os homens, bem como o lugar da
marginalidade do deficiente ao representa-lo na mendicancia.

Neres e Corréa (2008) observam que, na Idade Média, uma nova forma de organizacao
da producdo se estabeleceu entre os homens: o feudalismo, caracterizado pela propriedade
feudal da terra, em torno da qual se deram as relacOes de producéo, baseadas na agricultura e,
posteriormente, no comércio. Tais relacdes caracterizavam-se pela servidao do trabalhador ao
senhor feudal. Os principios religiosos eram forgas dominantes nesse periodo e a préatica do
abandono das pessoas com deficiéncia passou a ser condenada. Ainda segundo Neres e Corréa
(2008), a propagacédo de valores caritativos e os principios religiosos dominantes naquele
contexto contribuiram para mudancas nas atitudes dos homens, passando a considerar 0s
deficientes como filhos de Deus. “As pessoas com deficiéncia passaram a ser acolhidas em

igrejas, onde foram organizados orfanatos, abrigos para atendé-las com as criancas
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desamparadas. Ainda nessa concepcao, a deficiéncia também poderia ser vista como resposta
aos comportamentos imorais dos homens” (NERES, CORREA, 2008, p.152).

Reily (2009) observa em sua pesquisa que muitos deficientes aparecem nos textos
como mendigos, recebendo esmolas ou trazendo consigo tigelas na tentativa de receber algum
beneficio. Infere-se a relevancia do estudo de Reily, que demonstra pela imagem a dimenséo
da condicdo econdmica da deficiéncia na ldade Media, ressaltando que a miséria estd
nitidamente marcada na figura do deficiente, numa complexa relacdo econdmica.

No trabalho da professora de arte Silveira (2009), o Unico encontrado relacionando o
trabalho com arte para o aluno cego em contexto escolar, a pesquisadora analisou a concepgéo
de escola inclusiva e a pratica pedagdgica em artes visuais de duas professoras de arte com
dois alunos cegos em escolas municipais de Santa Catarina. A pesquisa de abordagem
qualitativa utilizou como instrumentos para coleta de dados: entrevistas semiestruturadas,
observacodes das aulas de arte e notas de campo descritivas.

O trabalho revelou, durante as observacOes realizadas pela pesquisadora, que a
inclusdo é um desafio a ser superado nas aulas de arte, e apresentou que a falta de formacéo
estd presente no discurso dos professores de arte ao que se refere a justificativa para as
dificuldades no trabalho com a inclus&o.

As observacdes revelaram pouca participacéo dos alunos cegos nas aulas de arte e que,
quando participavam, contavam com o auxilio dos colegas. Existia pouca preocupagdo
docente com o planejamento, auséncia de materiais adaptados, presenca de atividades
aleatdrias e sem relacdo com o restante do grupo, pouca articulacdo entre as professoras de
arte com o servico de atendimento educacional especializado, pouca discussdo sobre a
cegueira no espaco escolar e que ao aluno cego ficaram mais creditadas as suas dificuldades
que suas possibilidades.

O trabalho do pedagogo Alves (2011) realizado a partir dos estudos e da producao de
Evgen Bavcar, consagrado fotdgrafo cego natural da Eslovénia, problematizou a relacdo
existente entre a fotografia e a cegueira ao elaborar uma oficina de fotografia basica realizada
no Instituto de Educacdo e Reabilitacdo de Cegos em Natal no Rio Grande do Norte, com 09
participantes cegos, utilizando procedimentos criativos inspirados em Bavcar de carater
haptico®-verbal.

Alves (2011) demonstrou que a concepcdo do olhar, por meio de procedimentos

multissensoriais, transgrediu os limites da mera percepcdo visual e que esses mesmos

® Relativo ao tato, sensivel ao tato.
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procedimentos utilizados pelos cegos no ato fotogréfico apresentaram a grande capacidade de
significacdo dessas pessoas.

O trabalho da pedagoga Vilaronga (2011) teve como objetivo demonstrar as
contribuices da arte cinematografica tendo a audiodescricio’ como ferramenta de
acessibilidade. Quanto ao procedimento metodolégico, foi adotada a histéria oral de trés
colaboradores cegos da cidade de Salvador/Bahia e a vivéncia da propria pesquisadora que
também é cega.

Vilaronga (2011) conclui que a importancia da familia e dos professores, desde a
infancia, ao descrever o0 mundo e suas representacdes, € fundamental para a construgdo de
imagens mentais como processo facilitador para quem ndo enxerga. Portanto, a palavra

(audiodescricéo) é a ferramenta de acesso ao mundo das significacdes.

1.2 Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES

O levantamento no banco de teses e dissertacbes da CAPES de 2009 a 2012, tendo
como palavras- chave “arte, arte-educacéo, educacdo inclusiva, educacdo especial, inclusdo”,
revelou um total de 09 producdes que relacionam arte e deficiéncia.

O levantamento realizado demonstrou que, entre as 09 produgbes encontradas, 04
foram propostas por professores de arte, 03 por pedagogos, 01 por um comunicélogo social e
01 por profissional com formacédo em letras.

Quanto a deficiéncia pesquisada, especificamente, 04 abordam a deficiéncia visual, 04
a deficiéncia intelectual e 01 contempla todas as deficiéncias. O levantamento ainda
demonstrou que 04 producbes foram realizadas em escola especial, apenas 01 em escola
comum, 03 em museus e 01 considerou os trés contextos supracitados. Ao todo sdo 8
dissertacdes de mestrado e 01 tese de doutorado.

Quanto a metodologia de pesquisa, a abordagem qualitativa e a pesquisa-acao foram

as mais abundantes nos trabalhos encontrados, evidenciando o uso de observacoes,

" Recurso de acessibilidade para a inclusdo cultural das pessoas com deficiéncia visual em espetaculos, cinema,
teatro e museus que consiste na descricdo clara e objetiva de todas as informages visuais. Exemplo: Expressfes
faciais e corporais que comuniquem algo, informagdes sobre o ambiente, figurinos, efeitos especiais, mudancas
de tempo e espaco, além da leitura de créditos, titulos e qualquer informagé&o escrita na tela.

No corpo desta dissertagdo aparece a palavra audiodescricdo em conformidade as novas regras gramaticais da
lingua portuguesa. A grafia dudio-descricdo permanece em respeito ao titulo de pesquisas desenvolvidas.
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entrevistas, narrativas orais, registros fotograficos e estudos de caso. O quadro, a seguir,

apresenta as pesquisas encontradas.

Quadro 2: Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES de 2000 a 2012

elaboracéo de
audio-guias

Deficiéncia Formacéo Instituicdo(s) em que
Pesquisador | Ano Titulo X do foram desenvolvidas as
Pesquisada ) .
pesquisador pesquisas
O estado da arte
nas teses
SIMO. Cristiane académicas que UDESC - Universidade do
N 2010 | abordam arte e Todas Arte Estado de Santa Catarina
Higueras . .. S
inclusdo: Um (Florianépolis)
recorte de 1998 a
2008 no Brasil
Ensino e
aprendizagem em
ANASTASIOU, artes visuais: Ona Amiao Down/Sao José
Helene 2012 Adultos com Intelectual Arte 9 9 (SC):
Paraskevi sindrome de UDES’C
Down em
interagéo
A masica na
educacéo de
defri)g?gr?giz(i/oigal' Unidade Educacional
BERNARDO, Uma ex eriéncial Especializada José Alvares
Sergio 2012 P Visual Pedagogia | de Azevedo/Belém (PA);
S na Unidade i arci
Figueiredo Educacional UFPA — Universidade
o Federal do Para
Especializada
José Alvares de
Azevedo
Escola Municipal Especial
de Ensino Fundamental Prof.
Aluno faz foto? O -
FERREIRA, | .| Elyseu Paglioli/Porto Alegre
Anelise Barra® 2012 esioc};g(rga;g&) It Pedagogia (RS); UFRS- Universidade
P Federal do Rio Grande do
Sul
GARCIA A percepc¢do de Pinacoteca/SP; Mackenzie —
. ! 2012 | esculturas por trés Visual Letras Universidade
Roseli Behaker o
pessoas cegas Presbiteriana/SP
MAM — Museu de Arte
Moderna de S&o Paulo;
— MoMa — The Museum of
Acessibilidade em )
q . Modern Art de Nova lorque;
MARCHEZI, Museus de arte: . The Metropolitan Museum
Fabiana 20121 Questoes para Vil Pedagogia of Art de Nova lorque;

Pinacoteca do Estado de Séo
Paulo; Mackenzie —
Universidade
Presbiteriana/SP

# Unica tese de doutorado encontrada cujo contetido esta disponivel na integra.
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Ora, direis, ouvir
imagens? Um
olhar sobre 0
potencial
informativo da
audio-descrigdo Galeria de Arte
MATT.OSO’ aplicada a obras Comunica | Universo/Niteroi (RJ); UFRJ
eronica de 2012 de artes visuai Visual ao Social | — Universidade Federal do
Andrade e artes visuais ¢ao Socia ! _
bidimensionais Rio de Janeiro
como
representacéo
sonora da
informagéo em
arte para pessoas
com deficiéncia
A importancia da
arig;;?zl ls]i)ao EscoJa Municipal de
OLIVEIRA, desenvolvimento Educacdo Fundamental do
Uillian 2012 de Dessoas com Intelectual Arte Municipio de Cariacica/ES;
Trindade’ nelzocessi dades UFES - Universidade
. Federal do Espirito Santo
educativas
especiais
A arte Down: A CIEES - Centro Integrado
« - de Educacdo
X’IESAS’ Car/l_os 2012 educagdo especial Intelectual Arte Especial/Belém (PA);
erto Aradjo e a cultura . .
amazénica UNAMA - Unlye_r5|dade
da Amazonia

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A dissertacdo de mestrado de Simé (2010) objetivou realizar um mapeamento das
teses de doutorado que dialogam com o ensino de arte e a educacdo inclusiva (politica a ser
alcancada no Brasil) e/ou a educacdo especial (conforme aparece na maioria das teses). Simd
(2010) traca um estado da arte dos trabalhos académicos revelando o que as teses de
doutorado relatam sobre a temética, tendo como recorte os anos de 1998 a 2008.

A professora de arte utilizou como metodologia para a sua pesquisa 0 estudo
qualitativo no qual a coleta de dados se desenvolveu pela analise documental, ou seja,
identificacdo e observacdo das teses.

A pesquisadora utilizou, como instrumento de busca, os bancos de dados da CAPES e
de bibliotecas virtuais como Dominio Publico, SibiNet (Rede de Servico Sibi/USP), o IBICT
(Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia), o banco de informacgdes da
Biblioteca Virtual da USP e o INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais

Anisio Teixeira) com variagOes de palavras-chave relacionando tema e titulo.

% Unica dissertac&o que tem a escola comum como contexto.
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A pesquisa encontrou cerca de sete teses de doutorado que foram produzidas em
diferentes &reas do conhecimento que articulam o ensino de arte e a educacéo inclusiva e/ou a
educacdo especial com referenciais tedricos diversos.

Simé (2010) constatou, entre as teses mapeadas, focos distintos sobre a abordagem do
ensino de arte. Verificou também que algumas valorizavam a arte como linguagem, outras
como area de conhecimento com contetidos préprios e ainda observou que, em algumas, a arte
se configurava como facilitadora para a educacéo inclusiva.

A pesquisadora entdo organizou sua dissertacdo em categorias que foram divididas em
capitulos independentes conforme o que cada tese revelou, como: educacao e inclusdo (termo
utilizado pela autora), formacao de professores (formacgéo do professor de arte e de Educacao
Especial), a relacdo da arte com a construcdo do conhecimento humano e o ensino de arte para
as pessoas com necessidades educacionais especiais (termo utilizado pela autora).

Simo (2010) constatou a escassez de teses de doutorado que relacionam a tematica
proposta pela dissertacdo, a necessidade de recursos no atendimento as especificidades dos
estudantes com deficiéncia na escola comum, divergéncia quanto ao emprego entre termos
utilizados para designar as pessoas com deficiéncia, necessidade de qualificacdo docente para
a concretude da educacéo inclusiva.

O levantamento feito por Sim6 (2010) aponta, ainda, uma concentracdo maior de teses
relacionando o objeto de estudo a area da psicologia, com destaque para o desenvolvimento
humano, tendo as escolas especializadas como contexto e sendo a deficiéncia intelectual a
mais abordada.

A pesquisa de Simo (2010) apresenta apenas duas teses de doutorado que relacionam
arte e cegueira. A primeira, defendida em 2001, pelo psicdlogo Francisco José de Lima, com
0 titulo “O efeito do treino com desenhos em relevo no reconhecimento haptico de figuras
bidimensionais tangiveis”. A segunda, defendida em 2007, pela professora de arte Amanda
Pinto da Fonseca Tojal, intitulada “Politicas publicas culturais de inclusdo de publicos
especiais em museus”.

Segundo Simd (2010), a tese dessa pesquisadora tem como diretriz principal as
possibilidades de conceber o museu como instrumento para politicas publicas culturais de
inclusdo voltadas as pessoas com deficiéncias sensoriais, fisicas e mentais, bem como
programas de acessibilidade e agdo educativa inclusiva em museus. Tojal (2007) apresenta
adaptacGes pedagogicas na producdo e leitura de objetos culturais e analise quanto a
acessibilidade fisica e sensorial de museus nacionais e internacionais, por meio de bases

metodologicas de carater pluralista interdisciplinar.
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A tese de doutorado de Lima (2001) objetivou investigar o efeito do treino com
desenhos em relevo no reconhecimento haptico de figuras bidimensionais tangiveis por alunos
cegos, alfabetizados pelo sistema Braille, tendo a escola publica como contexto. Lima (2001)
evidencia a importancia da pratica em leitura de imagens por meio de materiais em relevo
como forma de inclusdo do aluno cego em areas do conhecimento que utilizam desenhos,
mapas, por exemplo.

O objetivo da dissertacdo de mestrado do pedagogo Bernardo (2012) foi o de
compreender a dindmica da educacdo musical na Unidade Educacional Especializada José
Alvares de Azevedo, em Belém do Para, com o atendimento Educacional Especializado para
professores e aluno cegos na perspectiva da educacao inclusiva.

Para a consecucdo do objetivo, a pesquisa utilizou como metodologia a abordagem
qualitativa em torno de um estudo de caso. Como técnica, foi empregada a documentacéo
indireta por meio da pesquisa bibliogréfica e pesquisa documental, bem como a observacéo e
entrevista semiestruturada.

Bernardo (2012) verificou que a unidade educacional possui vérias frentes de acéo,
tais como: o atendimento de alunos com deficiéncia visual, formacao de educadores da Rede
Estadual de Ensino, e a organizacdo de Jornadas Pedagdgicas envolvendo arte e sociedade.

A pesquisa constatou que existe um terreno fértil de possibilidades para a producéo de
conhecimento dos processos criativos dos alunos com deficiéncia visual por meio da musica e
gue a unidade educacional vem tentando adequar-se ao processo de normalizacdo do
atendimento educacional especializado.

A pesquisadora, com formacdo em letras, Garcia (2012) objetivou, em sua dissertacéo,
ampliar o conhecimento sobre a percepc¢édo da obra de arte pela pessoa cega, especialmente a
percepcao de esculturas.

A dissertacdo foi realizada com trés pessoas cegas congénitas, na Pinacoteca do
Estado de Sao Paulo, sendo os dados coletados por meio de entrevistas e depoimentos
escritos, enquanto os sujeitos envolvidos realizavam a exploracdo tatil de duas esculturas
figurativas.

Garcia evidenciou convergéncia e concordancia entre os trés sujeitos, tanto na
exploracdo da escultura, como no depoimento escrito, quanto aos elementos percebidos das
esculturas, evidenciando identificagdo denotativa referente aos objetos artisticos.

A pedagoga Marchezi (2012) em sua dissertacdo de mestrado analisou 0s audio-guias
utilizados em museus de arte como ferramenta de acessibilidade para publicos cegos ou com

baixa visao.
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A pesquisadora analisou os discursos verbais veiculados pelos audio-guias (descricao)
e 0s elementos sonoros presentes (trilhas sonoras). Os materiais foram coletados do Museu
de Arte Moderna de Sdo Paulo (MAM), do The Museum of Modern Art - New York
(MoMA), do The Metropolitan Museum of Art (The Met) e da Pinacoteca do Estado de Séo
Paulo.

A comunicologa Mattoso (2012), em sua dissertacdo, pesquisou o potencial da
audiodescricdo aplicada a obras de artes visuais bidimensionais como representacao sonora da
Informacdo em Arte para pessoas com deficiéncia visual.

A pesquisa-acdo e o modelo estrutural para pesquisas em artes plésticas, tendo como
aporte as diretrizes da audiodescricdo em museus, foram as metodologias utilizadas pela
pesquisadora.

Mattoso (2012) investiga 0s aspectos intrinsecos e extrinsecos da audiodescricao,
considerando a acessibilidade fisica, metodoldgica, instrumental, comunicacional,
programaética e atitudinal das obras de arte.

Utiliza como referencial tedrico o fluxo informacional da audiodescricdo, a partir da
Ciéncia da Informacdo e a estrutura da primeira exposicdo de obras de artes visuais
bidimensionais com audiodescri¢cdo no Estado do Rio de Janeiro.

Mattoso (2012) ndo apenas confirma o potencial informativo que existe no acesso das
pessoas cegas a obras de arte bidimensionais, como ainda estrutura um documentario formado
por elementos que compuseram a exposicdo mencionada como forma futura de criacdo da
primeira base'® de dados brasileira de acesso livre a audiodescricdes de obras de artes visuais

bidimensionais.

1.3 Periodicos da SCIELO de 2000 a 2012

O levantamento na biblioteca eletronica da SCIELO de 2000 a 2012, tendo como
palavras-chave ‘“arte, arte-educacdo, educacdo inclusiva, educacdo especial, inclusao”,
encontrou um total de 03 producGes que relacionam arte e deficiéncia.

O levantamento realizado demonstrou que entre as 03 producgdes encontradas, 02

foram propostas por uma mesma professora de arte e 01 por duas fonoaudidlogas.

19 Ainda ndo disponivel na internet.
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Quanto a deficiéncia pesquisada, especificamente, 01 aborda a deficiéncia auditiva, 01
a deficiéncia visual e outra o contexto da inclusdo nas escolas. O levantamento apontou que
01 producéo foi realizada em clinicas e hospitais e apenas 01 considerou o ensino de arte na
escola comum.

Quanto a metodologia de pesquisa, a abordagem qualitativa, evidenciando o uso de
observagdes, notas, diarios de campo e estudos de caso e andlise documental foram as

metodologias desenvolvidas nas producdes conforme quadro a seguir.

Quadro 3: SCIELO de 2000 a 2012

. . Deficiéncia | Formacao do Revista
Pesquisador | Ano Titulo ) . g
Pesquisada | pesquisador Publicada
BOSCOLO, A dramatlgagao ng_sta
Cibele como es_trategla de Bra3|le|ra~ de
Cristina; 2008 e_lprendlzagem (.ja Auditiva Fonoaudiologia EQucagao
linguagem escrita Especial, vol. 14,
PINOTTI, Kele s o o
Jaqueline parao d_efluente n° 1 — Marilia
auditivo Jan/Abr.2008
Musicos cegos ou
cegos mUsicos: Caderno CEDES,
, ~ o7E
REILY, Lucia 2008 representa(_;oeNs de Visual Arte vol. 28, n 75
Helena compensagao Campinas
sensorial na Historia Mai/Ago.2008
da Arte
O ensino de artes Caderno CEDES,
REILY, Lucia S ~ vol. 30, n° 80 —
2010 | visuais na escola no Inclusdo Arte .
Helena contexto da inclusao Campinas
Jan/Abr.2010

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A professora de arte Reily (2008) objetivou descrever as concepgdes das
representacdes do masico cego por meio de obras da Historia da Arte. Salienta que esse tipo
de representacdo envolvendo musicos e cegueira era recorrente na Antiguidade, na Idade
Média e no Barroco, permitindo demonstrar o papel do musico cego na sociedade. Reily
(2008, p.252 e 253) reforca que:

No decorrer da histéria da arte, vemos a cegueira representada
figurativamente por meio dos seguintes elementos: Olhos fechados/abertos
apos a cura; olhos esbranquicados, orbita vazia, olhos feridos ou disformes,
olhos de vidro, direcdo do olhar assimétrico, olhar ausente, vazio; uso de
vendas, de Oculos escuros, de lentes grossas, de recursos opticos; indicacdo
pelo apontar, mostrando ou tocando os olhos; pistas posturais, como a
cabeca erguida, bracos estendidos diante do corpo, mao aberta varrendo o ar,
passo inseguro, com um pé a frente, mapeando o terreno a procura de
obstaculos ou buracos; corpo prostrado, figura deitada na cama, figura
sentada desocupada ao lado de outra pessoa trabalhando a seu lado; presenca
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de Dbengala, vara ou instrumento musical; tamanho das méos
proporcionalmente aumentadas; maos tocando, sentindo algo; presenca de
auxiliar, guia, crianca ou cachorro levando o cego; presenca de tigela ou
chapéu para o publico colocar moedas.

Reily (2008), ao analisar o conjunto de obras presente no artigo em questdo, evidencia
pouquissimos exemplos de deficientes como sendo capazes de fazer parte do mundo do
trabalho. Neres (1999) demonstra que atualmente os postos de trabalho ocupados pela pessoa
cega sdo aqueles em que a visdo ¢ algo dispensavel, como o de técnico de Camara Escura em
hospitais e a propria institui¢do especializada.

Reily (2008) destaca que na ldade Média predominava a figura do cego mausico
atrelado a marginalidade, a miséria, a mendicéncia, ao assistencialismo, ao mito da superacéo

e da compensacdo pela audicdo, conforme Reily (2008, p.259):

Os temas miséria e mendicancia sdo constantes nos retratos dos cegos
musicos [...]. Rembrandt van Rijn, Pablo Picasso, Georges de La Tour e
varios outros utilizam a coloragdo sombria, a composi¢cdo de figura em
primeiro plano, com a postura de ombros caidos, a expressao triste do rosto,
para falar da condicdo precaria desta figura urbana, cujo trabalho é ao
mesmo tempo ganha-pdo e manifestacdo de suplica.

A pesquisadora conclui “[...] que as concepc¢des de dependéncia, incapacidade e
supercompensacdo pela perda da visdo ainda permeiam as representacdes sociais da
deficiéncia visual [...]” (REILY, 2008, p.264).

A professora de arte finaliza, destacando entre as representacdes estudadas do cego
musico, que as condicBes de vida precarias impossibilitam as criangas cegas ao acesso tanto a
educacdo de maneira geral como a educacdo musical, tendo a mendicancia e o

assistencialismo lado a lado. Neres (2008, p.163) destaca ainda que:

[...] a pessoa com deficiéncia visual enfrenta de forma mais acentuada as
dificuldades para sua inser¢do no mercado de trabalho, haja vista que nédo
tem as mesmas oportunidades que os outros individuos tém em relacdo a sua
formag&o intelectual e profissional, ndo preenchem os padrdes de “beleza”
comumente aceitos e valorizados, reforgando a descrenca em relagéo a sua
capacidade.

Em outro artigo, a professora de arte Reily (2010) visou problematizar o ensino de arte
para alunos com deficiéncia, com base na producéo cientifica de conhecimento do pais a

partir de contextos educacionais e culturais. Reily (2010) apresenta a diversidade que se



29

acentuou nas escolas brasileiras atualmente a partir do contexto inclusivo, que assegura aos
estudantes com deficiéncia espaco na escola comum.

Reily (2010) destaca a morosidade da maioria dos cursos de licenciatura em arte em
adequar as grades curriculares para o contexto da educacdo especial de forma a preparar o
professor para atuar nas escolas frente a esse contexto.

A pesquisadora afirma que muitos trabalhos que envolvem arte desenvolvidos no

contexto institucional assumem um caréater terapéutico, segundo postula Reily (2010, p.90):

O desenho e a pintura sdo utilizados como técnicas expressivas, como
instrumentos diagndsticos, como meios de desenvolvimento de coordenacao
manual, voltados para trabalhar a autoestima e a socializagdo. Muitas vezes,
a arte trabalha como um braco da terapia ocupacional ou da pedagogia,
dando suporte ao treinamento em artesanato ou no desenvolvimento gréafico,
tendo em vista a escrita na sua dimensdo motora, como vemos em Castro
(2001). Néo pretendemos, com isso, criticar tais pesquisas, que, certamente,
poderdo subsidiar questfes técnicas, inclusive para o trabalho do professor
de arte. Entretanto, é preciso incentivar a producdo de conhecimento que
traga suporte para o professor de arte que atua com um alunado altamente
heterogéneo, de modo a servir de apoio para a escola no seu processo de
aprendizagem, sem o Viés clinico.

A professora de arte salienta a auséncia de socializacao e publica¢do no campo da arte,
0 que prejudica essa area de conhecimento, bem como evidencia o trabalho com arte em

contextos clinicos, conforme postula Reily (2010, p.98):

Os conhecimentos sobre ensino de arte na escola inclusiva estdo em construcao, ja
que grande parte dos conhecimentos especificos sobre recursos e
metodologias de trabalho em arte com alunos com deficiéncia foi constituida nos
contextos da educagdo especial com populagdes homogéneas, geralmente em
instituigBes beneficentes e escolas especiais. Nao e possivel, simplesmente, transpor os
saberes constituidos num espago institucional para outro espaco de inclusao.

Reily (2010) conclui a importancia da produgdo de conhecimento dada & seriedade
com que muitos trabalhos séo realizados de maneira que possa vir a subsidiar o ensino de arte

na escola.

1.4 Anais da ANPAP de 2007 a 2013

A busca por producgdes nos anais da ANPAP (Associacdo Nacional de Pesquisadores
em Artes Plasticas), pelo Comité de Ensino-Aprendizagem da Arte e posteriormente Comité
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de Educacdo em Artes Visuais, disponiveis pela associa¢do, contemplam os anos de 2007 a

2013. Tendo como palavras-chave ‘“arte, arte-educacdo, educagdo inclusiva, educagdo

especial, inclusdo, cegueira, escola comum” foi encontrado um total de 23 producbes que

relacionam arte e deficiéncia.

Quadro 4: Anais da ANPAP de 2007 a 2013

. . Deficiénci Formaca
Pesquisador Ano Titulo eficiencia ormagao do
Pesquisada | pesquisador
SILVA, Maria Cristina Obj_etos pedagogicos para o .
2007 ensino de arte em contextos Baixa visao Arte
da Rosa Fonseca da X .
inclusivos
BOOS, Fabiana Maciel Normal
Jacobus; MAIOLA, L .
Carolina dos Santos; | 2008 Aluno§ Cegos e artes visuais: Visual .S.UPE“OF
SILVEIRA, Tatiana inclusdo no contexto escolar Fisioterapia e
Arte
dos Santos da
Imagem em relevo: Primeiros
CARDEAL, Mércia | 2008 appr_1tamer_ltos sobre |Iu_stragao Visual Comunicagao
tatil em livros para criangas Visual
cegas
SILVA, Maria Cristina 2008 A inclusdo na formacdo do Incluso Arte
da Rosa Fonseca da professor de arte
O autismo, a arte e 0 ensino
SOARES, Rosana 2008 regular: Uma convivéncia Intelectual Arte
possivel?
Imagens que comunicam aos
VALENTE, Dannyelle | 2008 dedos: A fabricacéo de Visual Arte
desenhos tateis para cegos
DUARTE, Maria Lucia A palavra e o desenho infantil:
Batezat; OLEQUES, | 2009 Um estudo do desenho na Auditiva Arte
Liane Carvalho surdez profunda
DUARTE, Maria Lucia Desenho infantil e Arte e
Batezat; PIEKAS, 2009 invisualidade: Fatores Visual Comunicagao
Maria Ines educacionais e comunicativos Visual
A importancia da afetividade
FREITAS, Neli Klix; na interacdo pedagdgica da arte
TEIXEIRA, Rosanny | 2009 em educacdo especial e Intelectual Arte
Moraes de Morais educacdo inclusiva - area de
condutas tipicas
. K.lR_ST' Adriane i Arte contemporanea e publico
Cristina; SILVA, Maria . . ~ .
e 2009 cego: Quais as relagdes Visual Arte
Cristina da Rosa R
possiveis?
Fonseca da
Toque ativo: Uma experiéncia
MELLO, Suzana de transversalidade do sistema .
Maranhéo de Azevedo 2009 haptico na poética visual do Visual Arte
cego
o Os processos artisticos das
SILVA, Maria Cristina 2009 | pessoas com deficiéncia: O que Incluséo Arte
da Rosa Fonseca da X
nos diz a escola
SILVA, Maria Cristina | 2009 O estado da arte das teses Intelectual, Arte
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ROIPHE, Alberto

visualidade a arte

da Rosa Fonseca; académicas que abordam arte e sensorial e
SIMO, Cristiane inclusdo social: Um recorte de fisica
Higueras 1998 a 2008 no Brasil
o Sobre linguagem, cédigos e
DUARTBE , Maria Lucia 2010 ensino de desenho para Visual Arte
atezat . o
criangas invisuais
KIRST, Adriar)e
Cristine; SIMO,
Cristiane Higueras; Ensino de arte e incluséo: Os .
SILVA, Maria Cristina 2010 desafios do conhecimento Visual Arte
da Rosa Fonseca
. Desenho e palavra: Analisando
OLEQUES, Liane 2010 | o desenho de uma crianga com Auditiva Arte
Carvalho
surdez profunda
OLIVEIRA, _Pelopldas Desestruturando o olhar: A
Cypriano de; SILVA, . ; . .
e s L 2010 | experiéncia em um passeio pelo Visual Publicidade
Jalio César Ricco S
- invisivel
Placido da
SILVA, Maria Cristina Ob_Jetos pedago_g|cos para Auditiva e
da Rosa Fonseca da 2010 ensinar arte_ a criancas com Visual Arte
deficiéncia
Desenho infantil e visualidade
DUARTE, Maria Lucia 2011 | ~ U,nja concepgao de esquema Visual Arte
Batezat gréafico e de esquema gréafico
tatil-visual
. Apreenséo de sentido e
OLEQUES, Liane 2011 | significado na produgdo grafica Auditiva Arte
Carvalho :
de uma crianca surda
O desenho infantil e os objetos
PIEKAS, Mari Ines | 2011 | 0 mundo: Construindo um Visual Comunicagao
método de ensino no ambito da Visual
invisualidade
SILVA, Priscyla 2011 Detalhe_s envqlwdos na Incluso Arte
Raquel da inclusédo
ABREU, Etiene; 2012 Linguas de sinais: Da Auditiva Letras

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O levantamento realizado demonstrou que, entre as 23 producbes encontradas, 17

foram propostas por professores de arte, 02 por comunic6logos visuais, 01 por um professor

de letras, 01 por um publicitéario, 01 por um fisioterapeuta juntamente com um pedagogo e um

professor de arte, e 01 por um comunic6logo e um professor de arte.

Quanto a deficiéncia pesquisada, 13 producdes abordam a deficiéncia visual, 04 a

deficiéncia auditiva, 02 a deficiéncia intelectual, 01 aborda a deficiéncia auditiva e a visual,

03 producBes abordam a inclusdo e a arte, e 01 aborda a deficiéncia fisica, sensorial e

intelectual. O levantamento apontou que 09 produgdes tiveram como contexto a escola
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comum, sendo as demais desenvolvidas em museus, instituicbes especializadas e
universidades.

Quanto a metodologia de pesquisa, a abordagem qualitativa foi a mais abundante nos
trabalhos encontrados, evidenciando o uso de observacdes, questionarios e narrativas.

A professora de arte Silva (2007), por meio de um estudo de caso, objetivou identificar
concepgdes sobre inclusdo no campo da arte e 0 uso de objetos pedagdgicos em sala de aula
de uma escola publica em Florianopolis. A pesquisadora observou a pratica de uma professora
de arte quanto a adaptacdo de situacbes de aprendizagem com a presenca de uma aluna com
baixa-viséo.

Silva (2007) constatou o esforgco da professora em construir a participacdo de todos 0s
alunos, adaptando modelos tradicionais das artes visuais para novas situacfes, ampliando-se
possibilidades de interacdo coletiva.

Silva (2007), ao observar a pratica dessa professora no uso de materiais pedagdgicos
adaptados por ela, aponta a colaboragdo que esses materiais mediados pela docente exercem
de modo a favorecer uma pratica coletiva e de respeito a alteridade.

A fisioterapeuta Boos, a pedagoga Maiola e a professora de arte Silveira (2008)
objetivaram refletir como se ddo as agdes de incluséo de alunos cegos e professores nas aulas
de artes visuais em escolas publicas municipais de Blumenau. A pesquisa qualitativa teve
como instrumento a entrevista semiestruturada, na qual as educadoras constataram que as
relacBes inclusivas entre os alunos se deram a partir da convivéncia com as diferencas, e que
para trabalhar as artes visuais com educandos cegos é fundamental que ocorram mudancas,
principalmente na apropriacao estética-cultural mediada pelo professor.

Por intermédio da pesquisa bibliografica aliada a entrevistas e observagdes, a
comunicbloga Cardeal (2008) objetivou investigar a ilustracdo tatil de imagens presentes em
livios em relevo e sua apreensdo por criancas cegas em Santa Catarin, bem como
problematizar a producdo e a maneira como tal aparato vem sendo utilizado, analisando
possibilidades e limitagcdes. A pesquisadora observa que é na construcdo da imagem interna e
das suas complexas diferencas que se pode compreender o carater funcional da ilustracao tatil.
Segundo Cardeal (2008) o objeto dindmico desse tipo de ilustracdo pode se conectar ao texto
ou se tornar um simples acessorio.

Por meio de uma pesquisa de opinido com dez adultos cegos, a professora de arte

Valente (2008) objetivou analisar questbes perceptivas, comunicacionais e cognitivas

1 Segundo Cardeal (2008, p.1249), “[...] estas obras vém sendo chamadas de “livros inclusivos”, por trazerem
simultaneamente o texto e a ilustragdo em tinta, o texto em Braille e as ilustragdes em relevo [...]”.
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associadas a fabricacdo de desenhos tateis para pessoas cegas. A analise levou a pesquisadora
a ressaltar a necessidade em adaptar esses contetidos ao contexto perceptivo dos cegos e ao
sistema de leitura tatil.

A professora de arte e a comunicéloga visual, respectivamente, Duarte e Piekas
(2009), objetivaram investigar as possibilidades comunicacionais e educacionais da
aprendizagem do desenho por criangas cegas. A pesquisa foi dividida em duas frentes: a
primeira apresentou as respostas obtidas ap0s a experimentacdo de desenhos tateis, em
entrevista estruturada com trés criangcas cegas e um adolescente cego. A segunda, as
descobertas de uma jovem de 13 anos, cega, apos uma sessdo de desenho. Duarte e Piekas
(2009) verificaram que o repertério gréfico dos participantes é limitado, e que a causa
provavel seja a auséncia de atividades com desenho, exigindo tanto dos docentes quanto da
familia uma nova postura no processo de ensino da crianca cega.

As professoras de arte Kirst e Silva (2009) objetivaram analisar a formacéo estética da
pessoa com deficiéncia em museus e nas escolas, tendo como mediacdo dessa relagdo a arte
contemporanea. Concluem que a educacédo da pessoa cega ainda € um desafio a ser enfrentado
e que a tematica nao adentrou a escola, espacgos culturais e que é preciso solidificar inclusive o
ambito da pesquisa. Quanto a isso, Kirst e Silva (2009) consideram que a formacdo de
professores € um dos aspectos a ser reforcado nesse processo e que as licenciaturas devam
ampliar a formacéo do professor para a diversidade que se acentuou na escola.

Observam as pesquisadoras que 0s espagos culturais apresentam papel importante na
democratizacdo ao acesso de publicos especiais e que a arte contemporanea é uma estratégia
de percepcdo do contexto atual.

Segundo as pesquisadoras, 0 setor educativo presente nos museus, por meio da
mediacdo, amplia o universo perceptual, estético e simboélico das pessoas com deficiéncia. No
entanto, salientam que, para isso, é necessario que ocorra uma acao curricular alinhada entre
esses espacos e a escola.

Kirst e Silva (2009) observam que para o conhecimento estético da pessoa cega seja
ampliado é necessaria a construcdo de ferramentas que promovam a sua participacdo, como
maquetes tateis, jogos, materiais diversificados e objetos do cotidiano que estimulem a zona
de desenvolvimento proximal.

Finalizam a pesquisa reforcando que o ensino da arte contemporénea deve ser
trabalhado em todos os &mbitos da escolarizacdo e na formacdo docente como forma de

ampliar o acesso desses alunos a producao atual.
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A professora de arte Mello (2009) pesquisou sobre as propriedades do sistema haptico
e 0s caminhos percorridos pelas pessoas cegas do Instituto Antonio Pessoa de Queiroz, por
intermédio de atividades com texturas e acdes para o aprimoramento da linguagem visual do
cego em projetos de instalacdo artistica.

A professora de arte Duarte (2010) apresenta trés historinhas geométricas que
constituem uma proposta de ensino de desenho por meio da percepcao tatil. Por intermédio de
pesquisa tedrica e documental, Duarte (2010) discute como ensinar desenho as criangas cegas.

As professoras de arte, Kirst, Simd e Silva (2010) apresentam o resultado de estudos
desenvolvidos ao longo de 2008 e 2009 do Grupo de Pesquisa Educacgéo, Arte e Incluséo da
UDESC (Universidade Estadual de Santa Catarina), tendo por base a criacdo e o
desenvolvimento de materiais didaticos, os chamados objetos pedagdgicos, propostos no
ensino de arte para criancas com deficiéncia auditiva e visual, em oficinas realizadas em sala
de aula comum.

As pesquisadoras constataram que 0s objetos “relnem caracteristicas que aproximam
os estudantes dos contedos de arte, além de possibilitar uma participacdo da crianga com
deficiéncia no contetdo curricular em condicdes de igualdade com o restante da turma, 0s
objetos ampliam a capacidade do professor de estruturar a sua prética pedagogica” (KIRST,;
SIMO e SILVA, 2010, p.1869).

As pesquisadoras reforcam ainda que a aprendizagem da arte na perspectiva da
educacdo inclusiva deva considerar a heterogeneidade, respeitando as diferencas, e ndo um
grupo homogéneo, em que se aprende a0 mesmo tempo e a mesma maneira. Finalizam os
resultados salientando que os materiais adaptados sdo importantes na ampliacdo de
oportunidades de aprendizagem para todos os alunos.

Os publicitarios Oliveira e Silva (2010) apresentam reflexdes sobre a importancia da
arte para a pessoa com deficiéncia visual e sua relacdo com a fotografia, colocando-se no
lugar daqueles que ndo enxergam ao participarem de uma performance artistica.

A professora de arte Silva (2010) objetivou demonstrar uma pesquisa realizada entre
2008 e 2009 pelo Grupo de Pesquisas da UDESC Educacdo, Arte e Inclusdo: a construcao de
objetos pedagogicos a fim de ampliar a aprendizagem da arte contemporanea para criangas
com deficiéncia visual.

Silva (2010) utilizou como metodologia a pesquisa qualitativa e analisou as
experiéncias registradas no diario da professora de arte da sala, as observacdes e filmagens
feitas. A pesquisadora constata que a mediacdo do professor de arte amplia as interagdes na

construcdo do grupo e na desconstru¢cdo do conceito de deficiéncia como algo que
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desqualifica o outro. A adaptacdo e construcdo de objeto pedagogico possibilitou a todos os
alunos participarem das atividades propostas.

A professora de arte Duarte (2011) discute o ensino do desenho para criangas com
deficiéncia visual em uma creche do municipio de Floriandpolis. Por meio de estudo de caso
com uma crianca com deficiéncia visual, a professora de arte apresenta trés historias com
narrativas que enfocam os elementos bésicos da linguagem do desenho como linhas e formas
geométricas, a fim de constituir assim, uma proposta de ensino de desenho por meio da
percepcao tatil.

A pesquisadora constatou que o ensino de desenho tatil baseado nas histdrias
demonstrou ser benéfico e produtivo quanto ao desenvolvimento cognitivo, perceptual e
comunicacional. Entretanto, evidencia que existe ainda um longo percurso a fim de tornar as
imagens acessiveis as criangas cegas e que as respostas ndo sdo dadas na urgéncia como a
legislagdo se apresenta.

A comunicéloga Piekas (2011) relata parte da investigacdo da professora de arte Maria
Lacia Batezat Duarte a respeito do desenho infantil para criancas cegas. Apresenta os dados
levantados, de 1995 até 2009, e, em especial, a pesquisa longitudinal com Manuella, uma
garota cega. Piekas (2011) verificou que a escassez de estudos nessa area, pode fazer com que
a pesquisa da professora de arte supracitada contribua para a discussdo em torno de uma
metodologia para o ensino do desenho no &mbito da cegueira.

1.5 CONFAEB

O levantamento das producdes nos anais do CONFAEB (Congresso Nacional de Arte
Educadores do Brasil, disponiveis pela FAEB (Federacdo de Arte Educadores do Brasil),
contemplam os anos de 2006 a 2012. Tendo como palavras-chave “arte, arte-educacéo,
educacdo inclusiva, educacdo especial, inclusdo, cegueira, escola comum” foi encontrado um

total de 22 producdes que relacionam arte e deficiéncia.

Quadro 5: CONFAEB 2006, 2007, 2008, 2010, 2011 e 2012

Deficiéncia Formacéo do

Pesquisador Ano Titulo PesaLisada, Lisador
AMARAL, Maria das Vitorias x .

e Educacio e artes aliadas para ” .

Negreiras do; FREITAS, Alessandra | 2007 inclusio de educandos surd Auditiva Pedagogia

Menezes Machado de
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Experiéncia com deficientes
) visuais, em projeto de pesouisae
ARAUJO, Haroldo de 2007 | extensdo: Despertoua paixéo pela Visual Arte
busca de umensino de artes
acessivel atodos
COSTA, Robson Xavier da 2008 | Ensinodearte e educacdoinclusiva Inclusdo Arte
FERNANDES, VeraLiciaPerzo | 2008 | CraiMdadeeeducaioinchsiva | - Educagdo Ate
NO ensino de ares visuais Inclusiva
QUEIROZ, Anna Karenina Gomes 2008 Artecorrpferranmta_de inclusdo Intelectual Arte
de social e educacional
BATISTA, Marina Fenicio Soares; . ] .
RIZZI, MariaChisinace Souza. | 2010 | MUudaimagemedosom: |\ gy | AvEeTerpia
Lima iniciatives de inclusdo Ocupacional
CIRILLO, Aparecido José; COSTA, . ]
RoadaPertuFereiacy | 2010 | (ekesolios akse Inclusio Ate
RODRIGUES, MariaRegjna CAGA0 EpeC
Dancando a corporeidade da
LIMA, Marlini Domeles de; pessoa com deficiéncia visual: I
ROCHA, DeiziDomingesda. | 20 | Umrela deexperiénciaapartrca | Vo Educagio Fisica
pesquisaacio
LIMA, Marlini Domeles de;
TERRA, Alessandra Matos; 2010 Trabf"a'ﬁ'docom a dadalimmltrgfoola Inclusio Educagio Fisica
TONIETTI, Diego Ferreira perspeciva
Arte, educagéo e inclusdo, porum «
PUCCETTI, Roberta 2010 olhar difererte Incluséo Arte
Ensino de arte e educacdo inclusiva:
RABELLO,RobertoSanches | 2010 atendirmento a0 aluno Visual Attes Cénices
com deficiéncia visual em escolas
plblicas de Salvador
] Audio-descricio: Tecnologia
SILVA, AndrezadaNdbrega Arruda | 2010 assistiva.e educacional No o Visual Arte
VALE, Cassiado; REY, Ketheley Projeto i Diversidede, inclusioe |+ 2y Arte, Letrase
L eite Ereife 2010 arte um caminho possivel em Inclusiva i
educagdo inclusiva 20800g
ContribuicBes da perspectiva
educacional de Helena Antipoff
ALMEIDA, Marilene Oliveira 2011 para 0 ensino de arte em Minas Escola Nova Normal Superior
Gerais: Fazenda do Rosério (1940
—1970)
KIRST, Adriane Cristine; SILVA, Educagfo Inclusivae Arte: A x
Maria CrisinadaRosaForseada | 21 | consrugio de umairajetdria Inclusso Al
MENEZES, Flavia Andresa Oliveira 011 Arte na Educagio Especial: Educacio Arte
de; SILVVA, Josiane de Jesus da Experiéncias e Possibilidades Inclusiva
Tocar para ver: Relato de
FREITAS, Ara Cliudiade Oliveira | 2012 |  SXPeriencia—Artes Visuais, com Vistel Arte
foco na pessoa com deficiéncia
visual
GOMES, Elida Strazzi Moreirg; . . Psicologia,
ISHII, Bianca latakesi; MORAES, O coral Oe”gd&fzz'zde'\""g' Fisioterapia
Jodo Lucio de; OLIVEIRA, Patricia | 2012 o ' Inclusio Comunicaggo
da Costa Borges; TOMASULO, Ofazera'?iﬁ;o@'socmgf“e' oce Sociale
Adriana Iniesta Foncaudiologia
O ensino da danca para o deficiente o e
MOTA Marina Alves 2012 visal Visual Educaco Fisica
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) Mediacgo inclusiva: A dudio-
NOBREGA, Andreza 2012 | descricdo abre as cortinas do teatro Visual Arte
para pessoa com deficiéncia visual.

Ensino da Arte: Ensinando
OLEQUES, Liane Carvalho 2012 | desenhoacriancas com deficiéncia Intelectual Arte
Intelectual

Perfil e formacao do professor de
PUCCETTI, Roberta 2012 arte de Londrina: O desafio da Inclusio Arte
educagdo inclusiva

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O levantamento realizado demonstrou que, entre as 22 producbes encontradas, 14
foram propostas por professores de arte; 03 por professores de educacdo fisica; 02 por
pedagogos; 01 por um professor de arte em parceria com um terapeuta ocupacional; 01 por
um professor de arte em parceria com um pedagogo e um professor de letras, e 01 por um
psicologo em parceria com um fisioterapeuta, um comunicélogo e um fonoaudidlogo.

Quanto a deficiéncia pesquisada, 07 abordam a deficiéncia visual, 02 a deficiéncia
intelectual, 01 a deficiéncia auditiva, 07 abordam a incluséo, 03 a educacéo inclusiva, 01 a
acessibilidade e outra a Escola Nova. O levantamento apontou que 10 produgfes tiveram
como contexto a escola, sendo as demais desenvolvidas em museus, instituicdes
especializadas e universidades.

Quanto a metodologia de pesquisa, a abordagem qualitativa foi a mais abundante nos
trabalhos encontrados, evidenciando o uso de observacdes e estudos de caso. A seguir séo
relatadas as pesquisas encontradas que abordam o ensino de arte e 0 aluno cego.

O professor de arte Aradjo (2007) investigou a producdo dos esquemas graficos por
deficientes visuais no ensino de arte por meio da observacdo da prética de alguns professores.
Verificou a necessidade e a importancia da producédo de textos e material visual como forma
de estimular a troca de saberes entre a universidade e as escolas; bem como a importancia do
desenho como ferramenta para o estimulo cognitivo do aluno cego, auxiliando na sua
percepcdo, motricidade e autonomia.

A pesquisa de cunho qualitativo das professoras de educacdo fisica Lima e Rocha
(2010) objetivou analisar os caminhos para uma proposta metodologica em danca para
pessoas cegas. Com a coleta de dados, diario de campo, observacdo participante, grupo focal,
historia de vida e vivéncias préaticas, os pesquisadores encontraram elementos significativos
como: consciéncia corporal, expressividade, vocabulario de movimento e improvisacgéo,
composi¢do coreografica, bem como possibilidades facilitadoras visando ao objetivo

proposto.
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A pesquisa acdo do professor de arte Rabello (2010) apresentou um balango do
atendimento ao aluno cego em escolas publicas de Salvador, quanto ao ensino de arte. Por
meio de entrevistas realizadas com os professores de arte, o pesquisador identificou a
necessidade de formacéo continuada dos docentes, a caréncia de experiéncias de inclusdo bem
sucedidas em escolas publicas e privadas, a precariedade na orientacdo dada pelo professor de
arte a educacao do aluno cego.

A professora de arte Silva (2010) objetivou realizar uma reflexdo sobre a fruicdo da
pessoa cega e as informacdes imagéticas advindas do teatro pelos usuarios cegos. Para tal, a
pesquisadora discute sobre o conceito de audiodescricdo, tecnologias assistivas para
eliminacdo de barreiras e a efetivacdo de préaticas inclusivas respaldadas pela legislacao. Silva
(2010) conclui que a audiodescricdo € a tecnologia assistiva e educacional que ajuda a
diminuir as distancias e democratizar o acesso a informacéo no teatro.

A pesquisa da professora de arte Freitas (2012) objetivou relatar a propria experiéncia
como docente do Curso de Pedagogia da Universidade do Estado da Bahia (UNEB) ap6s o
ingresso de uma aluna cega no curso. A pesquisadora visou a producdo de materiais que
permitissem a aluna a vivéncia plastica e fruicdo de imagens de obras da Historia da Arte. Por
meio da idealizacdo do projeto “Tocar para ver”, a pesquisadora verificou o potencial da arte
como instrumento de educagéo, cultura e incluséo.

Por meio da pesquisa participante, a professora de educagdo fisica Mota (2012)
analisou a metodologia do ensino de danca empregado pelo grupo “Passos para luz”, com
nove anos de atuacdo na cidade de Belém/PA, cujos integrantes sdo pessoas cegas. Mota
(2012) conclui que a danca e a metodologia do grupo, trabalhada por unidades elementares de
desenvolvimento de movimentos e deslocamentos do corpo no espago (como andar,
movimentos circulares, giros, resisténcia, torcdo, saltos e expressdo facial), contribuem de
forma significativa para a ressignificacdo das possibilidades artisticas e a importancia de se
pensar novos meios de ensino da danga para a pessoa cega.

A professora de arte Nobrega (2012) analisa as possibilidades de mediacdo da
audiodescricdo como recurso facilitador ao acesso as imagens por parte da pessoa cega em
espetaculos teatrais. A pesquisadora conclui que a audiodescricdo, além de funcionar como
tecnologia assistiva, contribui para a formacéo do espectador e para a aquisi¢cdo da linguagem

teatral pelo cego.
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1.6 Algumas Consideracdes sobre a Producéo Levantada

A revisdo bibliografica procurou levantar producdes que relacionassem o ensino de
arte para o aluno cego na escola comum, verificando os principais objetivos, metodologias e
resultados.

Nos anais da ANPED, apenas um trabalho foi encontrado em contexto escolar nos
ultimos doze anos, produzido por um professor de arte e publicado no GT 15 (Educacéo
Especial) da ANPED.

O levantamento do banco da CAPES demonstrou que as producdes, em sua maioria,
foram realizadas em escola especial, em museus e apenas uma em escola comum. Ao todo séo
oito dissertacdes de mestrado e uma tese de doutorado, sendo quatro dissertacfes realizadas
por professores de arte.

O levantamento da SCIELO demonstrou que, entre as trés producdes encontradas,
duas foram propostas por uma mesma professora de arte. O levantamento demonstrou ainda
que as producdes foram realizadas em clinicas e hospitais e apenas uma considerou o ensino
de arte na escola comum.

O levantamento nos anais da ANPAP demonstrou que, das vinte e trés producdes
encontradas, dezessete foram propostas por professores de arte, entretanto, apenas nove
relacionam o ensino de arte para o aluno cego em contexto escolar.

Nos anais do CONFAEB, das vinte duas producdes encontradas, quatorze foram
elaboradas por professores de arte e apenas dez apresentam a escola como contexto de
investigacao.

Quanto a deficiéncia pesquisada, o levantamento, de forma geral, indica maior
guantidade de producbes em torno da deficiéncia intelectual e discussdes em torno da
inclusdo.

Mesmo que o aluno com deficiéncia na escola comum e o cotidiano docente para com
esses alunos sejam a tonica das politicas publicas (CF, art. 208 inc.1ll; LDB, n®9394/96,
art.58), de documentos internacionais (Declaracdo de Salamanca 1994) e discussfes
educativas dos ultimos tempos, ainda, a producdo de pesquisas e estudos envolvendo o ensino
de arte e a educacéo especial na escola é escassa. Parece que o professor de arte ndo divulga a

sua préatica e a de seus pares. Reily (2010, p.82) evidencia:

Neste momento é preciso reconhecer que existe uma lacuna muito grande
entre a pratica em arte com puablicos especiais e a producdo de literatura
sobre o assunto. N&do chega a uma dezena o nimero de livros publicados no
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Brasil que abordam os fazeres em artes plasticas com pessoas com
deficiéncia, entre os quais constam Bavcar (2003), Reily (1986, 2001),
Francisquetti (2005) e Lopes (2008).

O levantamento aponta ainda para a incidéncia do termo “incluséo escolar” presente
nos trabalhos, ndo ficando muito clara sua distingdo com a educacdo inclusiva e com a
educacdo especial, pois ndo seriam sindnimos. Segundo Bueno, Mendes e Santos (2008,
p.49), “inclusdo escolar refere-se a uma proposicao politica em acdo, de incorporacdo de
alunos que tradicionalmente tém sido excluidos da escola, enquanto que educacédo inclusiva
refere-se a um objetivo politico a ser alcangado”.

Ficou evidente a auséncia de materiais adaptados nas aulas de arte, pouca articulagdo
entre os professores de arte com o servico ao atendimento educacional especializado, pouca
discussdo sobre a cegueira no espago escolar e a presenca de atividades aleatorias e sem
relacdo com o restante do grupo. O aluno cego, por ndo ter acesso aos recursos e a mediacao
verbal adequadas, ndo se apropria dos conhecimentos em igualdade.

Apesar de se discutir tanto sobre uma escola para todos, parece ainda ndo existir na
organizacao da escola e dos que nela atuam, articulacdo coletiva tanto prética quanto teorica
para se pensar a educacdo comum com a educacdo do aluno especial. O levantamento
realizado demonstra que o ensino de arte para a educacdo especial se encontra atrelado em
contextos clinicos e especializados e ndo na escola comum. Reily (2009) mapeou dissertacoes
e teses brasileiras do banco de teses da CAPES e de bibliotecas de universidades dos 35 anos
anteriores que dialogam os temas referentes a arte e deficiéncia e constatou que esta area
ainda ¢ um ramo em formacao.

A pesquisadora encontrou 32 pesquisas que abordam a arte e a deficiéncia e evidencia
que, entre 0s 26 pesquisadores interessados em discutir a tematica, metade sdo professores de
arte, sendo que cinco deles apresentam deficiéncia. Entre os assuntos mais discutidos se
encontram a formacdo de professores cujas licenciaturas ainda demoram em se adequar a
nova configuracdo da sala de aula perante a diversidade que se acentuou. Reily (2009)
observa ainda que os pesquisadores do campo da arte e deficiéncia se mostram timidos
guando o tema é a inclusdo no contexto escolar.

Verificou-se, pelos levantamentos, a necessidade de diretrizes distintas daquelas que
orientam as praticas no campo da medicina que se consolidaram historicamente, enquanto que
as bases sobre arte e deficiéncia ainda estdo em etapa de definigéo.

As producdes académicas em arte precisam ser divulgadas e socializadas para entéo

fornecerem suporte para pesquisas futuras que se articulam com a proposta da educacgéo
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inclusiva. A divulgacdo e a socializacdo sobre o tema podem proporcionar mudancas
significativas na &rea, visibilidade, bem como a maneira com que a sociedade percebe 0s
direitos das pessoas com deficiéncia.

O levantamento demonstra uma caréncia muito grande no que se refere a pesquisas
sobre 0 ensino de arte no contexto da educacdo especial 0 que prejudica a propria area de
conhecimento. Por outro lado, evidencia a preocupagdo dos pesquisadores em arte por
caminhos metodoldgicos que viabilizem a pratica do ensino dessa disciplina para o aluno cego
como 0s objetos pedagogicos adaptados, tatil e em relevo, tecnologias assistivas e recursos de
acessibilidade.

A abordagem e os instrumentos qualitativos (observagdes, notas de campo,
documentos, entrevistas, oficinas e narrativas orais) foram abundantes, de forma geral, em
praticamente todos os trabalhos que relacionaram arte e deficiéncia. As pesquisas revelaram
fatos importantes sobre o interior da escola, evidenciando um problema social delimitado pela
politica atual. Sobre isso Garcia (2008, p.20 e 21) postula:

A ideia de inclusdo escolar que estd sendo base para as politicas
educacionais tem uma matriz liberal, a qual tenta obscurecer as diferencas de
classe social. No exercicio discursivo e politico de inclusdo, observa-se a
incorporacdo ou rearranjo de novos/velhos conceitos que apoiam a
manutencdo de concepgdes j& conhecidas e consagradas como incapazes de
apoiar processos satisfatorios de escolarizagdo de alunos com deficiéncias
com sentidos relacionados a acesso, permanéncia e possibilidade de sucesso
escolar no que se refere ao desenvolvimento de interagcbes que promovam o
desenvolvimento humano e que necessariamente envolvem a apropriacdo
dos conhecimentos historicamente organizados e considerados como
conhecimento escolar.

E necessario que as informagdes coletadas sejam confrontadas e relacionadas com a
vivéncia escolar e 0 meio social sem desconsiderar as condicdes econdmicas, sociais e
culturais para que ndo acabem se tornando apenas fatos ou fendmenos isolados. Nesse
aspecto, uma abordagem que privilegie uma analise de carater mais amplo incidiria numa
melhor compreensédo do objeto pesquisado e dos dados empiricos coletados.

Nessa linha, Gdes (2008) aponta algumas discussdes em torno das possibilidades do
educando e das responsabilidades do meio social na esfera da educacdo para pessoas com
deficiéncia, fazendo com que a abordagem histérica materialista tenha destaque nas
contribuicOes a esse respeito por possibilitar uma soélida compreensdo propositiva pela visdo

gue assume sobre o desenvolvimento do individuo e 0 meio em que ele se desenvolve.
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Muitas contribuicfes se encontram nos estudos de Vygotsky (1995) e o levantamento
aqui realizado as apresentam principalmente nos trabalhos dos professores de arte.

Vygotsky (1995) evidencia que a cegueira € superada mais pela palavra e pelo
universo conceitual do que pela compensacdo multissensorial em si, que a leitura e a escrita
possibilitada pelo alfabeto braile ttm maior relevancia que o tato e, portanto, a acdo educativa
deve ser orientada para a conquista de atividades relevantes de forma a contribuirem com a
capacidade de significar e pensar o mundo.

Destaca-se que, nesta pesquisa, optou-se por realizar um exercicio de investigacdo que
pudesse direcionar a anélise, considerando a relacdo entre a educagdo especial e o ensino da
arte com os determinantes mais amplos envolvendo educacéo e sociedade. Empreendeu-se um
esforco no sentido de compreender o ensino de arte para os alunos cegos no contexto da
sociedade atual, apontando os direcionamentos politicos, pedagdgicos e a realidade escolar.

Nesse contexto, o proximo capitulo aponta a trajetéria do ensino da arte e a educacao

especial.
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CAPITULO 2: O ENSINO DE ARTE NO BRASIL E A EDUCACAO ESPECIAL

A arte sempre esteve interligada ao processo civilizatério como ferramenta substancial
no desenvolvimento sociocultural das mais diferentes formas de organizacdo humana e se
encontra atrelada ao processo de formacdo do homem, nas suas relagdes de consumo,
producdo, além da transformacdo do modo de existéncia no qual esté inserida determinada
cultura e contexto.

Para se apropriar da natureza, do meio social ou mesmo para se comunicar e
representar a realidade circundante, o homem se utilizou das linguagens inerentes as artes.
“Nos alvores da humanidade a arte era um instrumento magico, uma arma da coletividade
humana em sua luta pela sobrevivéncia” (FISCHER, 1981, p.44).

Além de documentar a existéncia e as relagdes humanas, ela assinala papel importante
no percurso da humanidade desde tempos remotos. Ademais, 0s registros artisticos pela
historia da arte demonstram a sua presenca desde a Antiguidade no cotidiano da pessoa com
deficiéncia. Segundo Reily (2008), os sacerdotes de Karnak, no Egito Antigo, ensinavam 0s
cegos por meio da musica, sendo uma das primeiras civilizacdes a documentar interesse pela
educacao e pelas condicGes sociais que obstruiam a vida do individuo com deficiéncia que se
pode exemplificar™.

O seu ensino, ao longo de sua trajetoria histérica no Brasil, recebeu varias
interpretacdes, moldadas segundo as necessidades da sociedade. Revisitando o percurso
histérico do ensino de arte no Brasil, da sua institucionalizacdo na década de 1990 - periodo
em que o movimento de inclusdo escolar se desencadeou a nivel internacional e nacional,
tendo como marco a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (UNESCO, 1990) e a
Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) - o presente capitulo pretende relatar
prontamente a sua trajetéria, de forma a criar uma intersecdo de seu ensino com a educagédo
especial perante a conclamada “escola para todos”.

Para evidenciar esse processo recorre-se a historia do ensino de arte no Brasil como
forma n&o apenas de problematizar o seu ensino como o de discuti-lo em torno do aluno com

deficiéncia.

12 Segundo Reily (2008) a representacdo em baixo-relevo de harpistas cegos foi um dos temas recorrentes nos
timulos egipcios. Uma das pinturas mais antigas que se tem conhecimento se encontra na tumba de Antep, mural
da 802 dinastia do Egito, séc. XIV a. C.
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Tenta-se aqui realizar essa intersecdo, pois ndo ha como compreender o ensino de arte
para o aluno com deficiéncia e suas contribui¢des, bem como o trabalho pedagdgico,
desvinculado de sua trajetoria historica. Trajetdria essa que a fez ser entendida como mero
complemento pedagogico a area de conhecimento, com contedos, metodologias, avaliacdes
proprios. Por meio do seu percurso histdrico seré possivel perceber, como sera discutido neste
capitulo, sua relagdo tardia com a educacao especial.

Para tal, também se preocupa em realizar analise sobre o parametro curricular nacional
voltado para o ensino de arte, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva, a fim de problematizar a escolarizagcdo dos alunos com deficiéncia e o
ensino de arte, bem como a formac&o do professor dessa area de conhecimento.

2.1 O Ensino de Arte no Brasil

Os pressupostos metodoldgicos do ensino de arte estdo intrinsecamente entrelacados
as tendéncias pedagdgicas historicamente constituidas na educacéo escolar em nosso pais.

O ensino de arte no Brasil inicia-se com o modelo trazido pelos jesuitas com a
finalidade de catequizar e aculturar os indigenas. O uso didatico da arte estava condicionado
aos exercicios realizados em oficinas, por meio de técnicas manuais e corporais. Desta forma,
reforcam Aradjo e Silva (2007, p.4) que neste momento “[...] introduziu-se o ensino de arte
como técnica, através de processos informais, estabelecendo-se uma separacdo entre o
trabalho manual e o intelectual, com valorizacdo da literatura, canto e dramatizacéo, frente as
atividades plasticas que poderiam seduzi-los pelos sentidos”. Infere-se que as estratégias
artisticas empregadas pelos jesuitas advém de uma didatica calcada na dissuasdo de uma
cultura existente por outra dominante, entranhada nas concepcdes do modelo mercantilista®,
vigente naquele contexto.

A influéncia dos jesuitas e a miscigenacgdo cultural favoreceram o nascimento de um
estilo artistico genuinamente brasileiro. O Barroco Brasileiro objetivava-se no uso de
detalhados ornamentos, ricamente elaborados, entalhados em madeira cuja opuléncia se

refletia nos afrescos e esculturas no interior das igrejas. Esse estilo, voltado para a pratica

3 Segundo Hunt (1989) sdo as praticas econdmicas preconizadas na Europaentre o século XV e o final
do século XVIII em que a Europa atravessa por escassez de ouro. As principais caracteristicas sdo a forte
intervencdo do Estado na economia, incentivo as manufaturas, protecionismo alfandegéario, col6nias de
exploragdo, comércio colonial controlado pela metrdpole e superavit da balanga comercial.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Hist%C3%B3ria_do_pensamento_econ%C3%B3mico
http://pt.wikipedia.org/wiki/Europa
http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A9culo_XV
http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A9culo_XVIII
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religiosa por natureza, tem, na figura do escultor Antdnio Francisco Lisboa, o Aleijadinho,**
Seu maior representante.

Entretanto, o ideario neoclassico, imposto pelos artistas da Missdo Artistica Francesa,
liderada por Lebreton, mudaria rapidamente a visdo oficial sobre a arte brasileira. A arte
neoclassica, de carater ornamental, uma releitura renascentista, foi marcada pelo retorno as
proporcdes greco-romanas, largamente difundidas nas academias por toda a Europa,
oficializando, assim, a substituicdo da arte barroca pelo modelo estrangeiro. O apice da
Missdo Artistica Francesa culmina com a criacdo da Academia Imperial de Belas Artes, em
1816, considerada a primeira instituicdo formal do ensino de arte no Brasil. Guerra, Picosque
e Martins (2010, p.10) reforgam ainda que:

[...] o ponto forte dessa escola era o desenho, com valorizacdo da cdpia fiel e
a utilizacao de modelos europeus. O Brasil, especialmente em Minas Gerais,
vivia naquele tempo a explosdo do Barroco, mas o neoclassicismo trazido
pelos franceses é que foi assumido pelas elites e classes dirigentes como o
que havia de mais ‘moderno’. A arte adquiriu a conota¢ao de “luxo”,
somente ao alcance de uma elite privilegiada que desvalorizava as
manifestacOes artisticas que nao seguiam esses padroes.

Gradualmente, a substituicdo acarretou uma divisdo mais proeminente entre artesdo e
artista, destinando seu ensino aos que frequentavam a Academia. O estilo neoclassico francés
implantado no Brasil enunciava os pressupostos das academias pela Europa com énfase no
rigor técnico com supremacia do equilibrio e harmonia das formas, ornamentacdo ostensiva
refletida em opulentos adornos, bem como a apropriacdo no uso de materiais. Ferraz e Fusari
(1999, p.29 e 30) evidenciam que:

[...] nesse momento, as academias de arte procuravam atender a demanda de
preparacdo e habilidades técnicas, graficas, consideradas fundamentais a
expanséo industrial. Aqui como na Europa, o desenho era considerado a base
de todas as artes, tornando-se matéria obrigat6ria nos anos iniciais de estudo
da Academia Imperial. No ensino primario o desenho tinha por objetivo
desenvolver também essas habilidades técnicas e o dominio da
racionalidade. Nas familias abastadas, as meninas, eram preparadas com
aulas de musica e bordado [...]

Barbosa (2002) ainda observa que no texto da criagdo da Academia, a arte é reportada

como acessorio e ferramenta para modernizagdo do setor industrial afastando o ensino de arte

140 artista sofria de uma misteriosa doenca degenerativa, que Ihe valeu o apelido de "Aleijadinho”. O seu corpo
foi progressivamente se deformando, o que lhe causava dores continuas; teria perdido varios dedos das méos e
dos pés, obrigando-o a andar de joelhos e a amarrar o cinzel nos pulsos para poder esculpir.
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da realidade social, ao difundir, em seu interior, a concepgdo de arte como adorno, a ser
reproduzida ostensivamente, e o de assumir, perante as diferencas de género, o dcio elegante.
O conceito de arte como técnica, atividade e expressdo permearia do final do século
XIX ao XX até meados de 1960. Nesse periodo, as industrias comecavam a fervilhar, no pais,
e 0 ensino do desenho se tornou a principal ferramenta para o ensino de arte nas escolas e para
atender as demanda de preparagdo para o mercado de trabalho, pautado em habilidades
técnicas e médo-de-obra especializada, importantes para a expanséo industrial e a urbanizacao.
Com exaltacdo voltada para a técnica, heranca da Missdo Artistica Francesa, a ideia de
arte como oficio foi levada para as escolas técnicas para atender a expansdo industrial,
instaurando-se, assim, o desenho geométrico. Sobre isso Fusari e Ferraz (1999, p.30) reforcam

que:

Do ponto de vista metodologico, os professores, seguindo essa “pedagogia
tradicional” (que permanece até hoje), encaminhavam os contedos atraves
de atividades que seriam fixadas pela repeticdo e tinham por finalidade
exercitar a vista, a mao, a inteligéncia, a memorizagdo, o gosto e 0 senso
moral. O ensino tradicional esta interessado principalmente no produto do
trabalho escolar e a relagdo professor aluno mostra-se bem mais autoritaria.
Além disso, os contetidos sdo considerados verdades absolutas.

A partir da Lei educacional 5692, que institui a obrigatoriedade do ensino de Educacgéo
Artistica nas escolas brasileiras, foi que o ensino de arte como atividade comecgou a ser
desenvolvido. A criacdo dos cursos de licenciatura em educacdo artistica com duracao de dois
anos surgiu por volta de 1973, convergindo para um ensino técnico, aparamentado na
tendéncia pedagdgica tecnicista. Fonseca (2009) destaca ainda que a disciplina era ministrada
por professores de outras areas, devido a criacdo tardia das licenciaturas em educacdo
artistica, ficando muitas vezes a disciplina sob a responsabilidade de bacharéis em Belas Artes
ou ainda de profissionais formados pela Escolinha de Artes do Brasil. Guerra, Picosque e
Martins (2010, p.11) salientam ainda que “[...] a lei, determinando que nessa disciplina
(educacao artistica) fossem abordados contetdos de musica, teatro e artes plasticas nos cursos
de 1° e 2° graus, acabou criando a figura do professor Gnico que deveria dominar todas essas
linguagens de forma competente”.

O fazer pedagogico assumia um cardter mecéanico cuja funcdo era novamente a
reproducédo de conteddos a serem assimilados pelos alunos, transformando os saberes em arte
em meras atividades e equalizando o curriculo. Fusari e Ferraz (1999, p.32) evidenciam ainda

que nas aulas de arte “[...] os professores enfatizam um ‘saber construir’ reduzido aos seus
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aspectos tecnicos e ao uso de materiais diversificados (sucatas, por exemplo), e um ‘saber
exprimir-se’ espontaneistico, caracterizando pouco compromisso com as linguagens
artisticas”.

Devido a auséncia de bases tedricas fundamentadas, depreende-se, nesse momento, a
efervescéncia do fazer e do saber artistico na recorréncia do uso de manuais para as aulas,
acabando por valorizar as propostas dos livros didaticos (empregados até hoje), com
qualidade discutivel como recurso ao aperfeicoamento dos conceitos artisticos.

O crescimento econdmico do pais e o incremento industrial, ap6s o golpe 1964,
fizeram com que as tendéncias pedagoOgicas do ensino de arte como atividade e como
expressdo convivessem lado a lado. O pais atravessava a ditadura e, com ela, o projeto
educacional esteva fundamentado em manuais técnicos, permeados pelo ideério da educacao
moral e civica, relacionando o ensino de arte as datas comemorativas, descaracterizando-o. A
educacdo no periodo ditatorial fez com que o ensino de arte assentasse na utilidade, no
acessorio traduzido na confeccdo de adornos destinados ao espago escolar, bem como na
celebracdo de datas civicas com producdo de objetos alusivos as mesmas, sem um fim
historico-social. Os exercicios repetitivos sem finalidade, deixando os alunos livres para
criarem, contribuiram para o assentamento dessas bases, vulgarizando o ensino de arte na
escola.

O marco para ruptura do ensino de arte centrado na tecnica voltando atengdo para a
criatividade e a expressdo aconteceria com a Semana de Arte Moderna de 1922 e as
metodologias em torno do Movimento das Escolinhas de Arte que, segundo Varela (1986),
também seriam responsaveis pela formacdo de professores de arte. A Semana também
simbolizou a ruptura com uma estética importada, voltando o olhar para a cultura brasileira.

Na década de 1930, com influéncias ampliadas e disseminadas nos anos de 1950 e
1960, surge o movimento denominado Escola Nova, Pedagogia Nova ou Renovada, centrada
no aluno, direcionando o ensino de arte para a livre expressdo com valorizagdo do processo de
trabalho. A tarefa do professor era oportunizar que o aluno se expressasse de maneira pessoal
e espontanea, valorizando a criatividade como maxima no ensino de arte. Fusari e Ferraz

(1999, p.31) reforcam ainda que:

Sua énfase é a expressdo, como um dado subjetivo e individual em todas as
atividades, que passam dos aspectos intelectuais para os afetivos. A
preocupacdo com 0 método, com o aluno, seus interesses, sua
espontaneidade e o processo do trabalho caracterizam uma pedagogia
essencialmente experimental, fundamentada na Psicologia e na Biologia.
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No rol dessas mudancas, a educagdo recebeu influéncias de pesquisas do ramo da
psicologia por educadores e psicologos norte-americanos, transferindo o foco da transmisséo
do conhecimento ao interesse dos sujeitos em aprender, deixando profundas marcas no ensino
de arte.

Nesse momento, o enfoque se centra no processo de aprendizado ao invés de se
preocupar com o rigor técnico. John Dewey e Herbert Read sdo os estudiosos que
influenciaram acentuadamente esse movimento no pais. Muitas de suas obras foram
disseminadas por Anisio Teixeira, um dos principais tradutores do pensamento de Dewey no
Brasil. Seus estudos enfatizavam a experiéncia como ponto principal na aquisicdo do
conhecimento, e o professor deveria, entdo, oportunizar a crianga condi¢des para resolver por
si propria os seus problemas. J& Viktor Lowenfeld enfatiza os estagios de desenvolvimento da
capacidade criadora na crianca, analisando o ensino de desenho e a arte infantil.

A arte como expressdo € defendida na época por artistas como Anita Malfatti e Méario
de Andrade, que desenvolviam um trabalho de ensino de arte para criangas em oficinas cujo
preceito se aliava ao estudo de técnicas em artes plésticas para potencializar a expressividade
infantil.

Augusto Rodrigues, em 1934, inaugura 0 Movimento Escolinhas de Artes (MEA),
com a criagdo da Escolinha de Arte do Rio de Janeiro, cujo d&mago alicercava-se na
valorizacdo da arte produzida por criancas, fundamentando suas acdes no ideério de Dewey.
O professor tinha como impeto o aprimoramento perceptivo-expressivo infantil com énfase no
desenho e na pintura. Outras escolinhas de arte foram fundadas no pais como a Escolinha do
Recife, coordenada por Noémia Varela, influenciando muitas geracGes de professores.

Segundo Azevedo (2000), outro valor em destaque nesse contexto foi a
democratizacdo da arte por meio da dessacralizacdo da obra de arte, valorizando a ideia de
que todas as criancas, em potencial, eram capazes de produzir e de se expressarem por meio
dela, inclusive as criangas com deficiéncia.

Campos (2003) e Reily (2008) destacam a valorizacdo da arte na educacao do aluno
deficiente no trabalho pioneiro da psicologa russa Helena Antipoff, ao instituir a Sociedade
Pestalozzi (Belo Horizonte, 1932) e a Fazenda do Rosario (Ibirité — Minas Gerais, 1940),
cujas oficinas de ceramica e artesania faziam parte das propostas dos Institutos, como forma

de incentivar a capacidade criativa. Reily (2008, p.221) ainda evidencia:
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Noémia Varela também trabalhou com arte durante muitos anos com alunos
com deficiéncia mental de 1949 a 1957, na Escola Especial Ulisses
Pernambucano, em Recife, bem como na formacdo de educadores (Varela,
1986). Merece ser investigada a proposta de ensino de arte para criangas
desenvolvida por Anita Malfatti, com o apoio de Mario de Andrade, na
Biblioteca Municipal de Sdo Paulo. A artista apresentava uma deficiéncia
congénita de significativa atrofia do brago direito, que fora um fator-chave
na sua carreira, tanto no sentido de mobiliza-la a buscar modos adaptados de
producdo plastica, quanto da discriminacdo que sofreu por parte de
expoentes da época (como Monteiro Lobato). Dada a sua experiéncia pessoal
como pintora deficiente, perguntamo-nos se Anita ndo teria recebido uma
grande diversidade de alunos no trabalho realizado na biblioteca, incluindo
alunos com deficiéncia.

Ainda sobre o trabalho de Helena Antipoff, a dissertacdo de mestrado da professora de
arte Almeida (2013) investigou o ensino de arte no Complexo Educacional da Fazenda do
Rosério, Ibirité, Minas Gerais, por meio da analise documental de escritos e manuscritos de
Antipoff, correspondéncias trocadas com colaboradores e autoridades, jornais e periodicos
institucionais, folders de divulgacdo de exposicdo de arte, fotos tiradas durante visitas de
artistas e livro de registro de alunos e professores.

Almeida (2013) investigou o0 ensino de arte na instituicdo, entre 1940 e 1950, com
foco na identificacdo de uma rede de colaboradores que contribuiram para que a educadora
russa desenvolvesse a integracdo entre arte e educacdo com o ideério da Pedagogia Nova.
Almeida (2013) destaca que a relacdo estabelecida entre Antipoff e o professor de arte
Augusto Rodrigues foi parceria fundamental para o desenvolvimento dos processos de ensino
de arte na Fazenda do Rosario.

Essa parceria, segundo Almeida (2013), remete a fundacdo da Sociedade Pestalozzi do
Brasil (1945), implantada por Antipoff e colaboradores, e da Escolinha de Arte do Brasil
(1948), fundada por Augusto Rodrigues com apoio da professora, quando essa atuou no
Ministério da Salde no Rio de Janeiro, entre 1944 a 1949. Por meio de colaboradores,
Almeida (2013) destaca que Antipoff estabeleceu parcerias que oportunizaram ainda
desenvolver um ensino de arte para atender tanto as criangas, adolescentes e adultos da
comunidade local, quanto a formacéo de professores no meio rural.

Os documentos consultados por Almeida (2013) sinalizam uma intensa jornada a favor
dos trabalhos de arte desenvolvidos na Fazenda, por meio dos cursos realizados na propria
instituicdo, por convénios para atender a formacgdo de professores que se deslocavam tanto
para a Escolinha de Arte, quanto para a Pestalozzi do Brasil em que o professor Augusto

Rodrigues atuou.



50

Almeida (2013) conclui que, no complexo da Fazenda, houve grande gama de
atividades artisticas, como trabalhos manuais (com a utilizacdo de matéria-prima local, por
meio de oficinas de ceramica, bambu, fibras naturais, carpintaria e entalhe em madeira),
producdo téxtil em teares manuais, assim como o desenvolvimento do teatro de bonecos,
indicado como atividade recreativa, de uso pedagdgico nas escolas.

Pela dissertacdo de Almeida (2013), observa-se ndo somente a seriedade com que
Helena Antipoff encarava os processos educacionais pela arte na Fazenda do Roséario, bem
como o grande esforco da professora russa em patrocinar a vinda de artistas e professores
tanto do pais, quanto do exterior, que acabaram se tornando grandes colaboradores para que 0
ensino de arte atingisse a comunidade daquele contexto, trazendo melhorias sociais.
Depreende-se ainda a preocupacdo de Helena com a educacéo de criancas e adultos, tendo por
base as oficinas artisticas, bem como o carater de um ensino de arte multiplicador, refletido na
formagéo de professores para atuarem no meio rural.

Diante do exposto até aqui, € possivel considerar que a presenga das criangas com
deficiéncia na aula de arte é bastante recente, no que tange ao movimento modernista a
entrada dessa disciplina, sob o rotulo de “Educa¢do Artistica”, a partir de 197, nas escolas. Ou
seja, a histdria do ensino de arte na educacao especial é incipiente. Observa-se também uma
série de desvios quanto ao propdsito do ensino de arte na escola. Guerra, Martins e Picosque
(2010, p.11) reforgam que:

De fato, uma série de desvios vem comprometendo o ensino de arte. Ainda é
comum essas aulas serem confundidas com lazer, terapia, descanso das aulas
‘sérias’, 0 momento para fazer a decoracdo da escola, as festas, comemorar
determinada data civica, preencher desenhos mimeografados ou retirados do
computador, fazer o presente do Dia dos Pais, pintar o coelho da Pascoa e a
arvore de Natal. Memorizam-se algumas ‘musiquinhas’ para fixar contetdos
de Ciéncias, fazem-se “teatrinhos” para entender 0s contetdos de Histdria e
‘desenhinhos’ para aprender a contar.

Conforme os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino de Arte (1996) “[...]
identificar a &rea por arte e de inclui-la na estrutura curricular como area com contetidos
proprios ligados a cultura artistica, e ndo apenas como atividade”.

A arte é fundamental na escola, principalmente porque é fundamental fora dela, é
conhecimento historicamente construido pelo homem ao longo de toda a sua trajetéria. Trata-
la como conhecimento é preceito fundante, que vem sendo desenvolvido por muito tempo

pelos professores de arte. Um dos requisitos para qualquer nacdo que tenha pretensdes de
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obter valores culturais seria a criagdo de um sistema educacional com capacidade de oferecer
a todos uma ampla educacdo estética.

Na atualidade, o ensino de arte tem como ponto de referéncia a década de 1980, com
as pesquisas da professora de arte Ana Mae Barbosa em torno da Proposta Triangular'® e as
lutas da classe diante do Conselho Federal de Educagdo, em 1986, que, segundo Barbosa
(2009), eliminou a arte do curriculo escolar. Foi na década de 1990 que o ensino de arte nas
escolas se tornou obrigatdrio, com a aprovacao da Lei 9.394/96 e dos Parametros Curriculares
Nacionais — PCNs, mesmo momento em que eclodiu também o movimento de inclusdo de
alunos com deficiéncia no ensino comum. N&o que em momentos anteriores na escola ndo
existissem criangas com deficiéncia, mas essa ocorréncia se caracterizava como excegao, pois
a vertente médico-psicologica as incorporava no ensino especializado, segundo Bueno (2008)
e Reily (2010).

Lancar olhar pela trajetoria do ensino de arte € necessario tanto para identificarmos as
varias tendéncias pedagogicas e os desvios possiveis de se identificar nas praticas atuais,
como também para inferir a sua relacdo tardia com a educacgdo especial que, segundo Reily

(2010), ainda engatinha quando o assunto se refere a producdo de conhecimento.

2.2 O Ensino de Arte e a Educacéo Especial

Em grande parte da trajetdria da humanidade, as pessoas que apresentavam algum tipo
de deficiéncia eram eliminadas ou segregadas, sempre condicionadas a cada contexto
historico. Segundo Neres e Corréa (2008), na Antiguidade, com a valoriza¢do dos atributos
fisicos necessarios tanto a gindstica, quanto a arte de guerrear, aqueles que apresentavam
algum tipo de deficiéncia eram eliminados. Ja na Idade Média, ainda segundo as autoras, com
a organizacdo da producdo em torno do feudalismo, caracterizado pelo trabalho servil e pelos
principios religiosos, a préatica do abandono das pessoas com deficiéncia passou a ser
condenada, fazendo com que elas fossem acolhidas em orfanatos e asilos.

No Brasil colonial, segundo Januzzi (2006) as pessoas com deficiéncia, em um
contexto social com escassa instrucdo e economia agricola, passavam invisiveis perante a

sociedade.

> A Proposta Triangular consiste na relagio entre o fazer artistico, a contextualizacdo histérica e a analise da
obra de arte.
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Pequena parcela possuia escolarizacdo e a educacdo da pessoa com deficiéncia era
quase nula, embora existissem pequenas iniciativas de cunho popular. Januzzi (1992) aponta
que familias dos extratos superiores mandavam os filhos para o exterior em busca de
instrucéo.

O marco historico da educagdo especial no Brasil se deu em 1854, com a criagdo do
Instituto dos Meninos Cegos e, em 1857, o Instituto dos Surdos-Mudos, segundo Januzzi,
(2006) e Mazzota (1996).

Mazzota (1996) evidencia que os dois institutos possuiam condicGes precarias de
atendimento, embora tenham aberto a discusséo sobre a deficiéncia na sociedade. Observa
que o atendimento, & época de 1872, contava com uma populacéo de 15.848 cegos e mais de
11.595 surdos (aproximadamente 35 cegos e 17 surdos eram atendidos no pais).

O trabalho manual era a base para a educacdo da pessoa com deficiéncia, uma forma
que o Estado encontrou para aliviar 0 peso da dependéncia dos mesmos, garantindo sua
utilidade, conforme Januzzi (2006).

A concepcdo de deficiéncia se firmaria em torno do modelo médico, com a existéncia
de asilos, classes paralelas aos hospitais até meados de 1930. Neste periodo, surgem varias
instituicOes para cuidar da deficiéncia mental, em ndmero superior ao das institui¢des voltadas
para outras deficiéncias. Acreditava-se que a deficiéncia mental pudesse implicar em
problemas de ordem sanitaria, conforme Januzzi (2006) e Cunha (1988). Januzzi (2006, p.34)

pondera:

A partir de 1930, a sociedade civil comeca a organizar-se em associacfes de
pessoas preocupadas com o problema da deficiéncia: a esfera governamental
prossegue a desencadear algumas agdes visando & peculiaridade desse
alunado, criando escolas junto a hospitais e ao ensino regular, outras
entidades filantropicas especializadas continuam sendo fundadas, h&
surgimento de formas diferenciadas de atendimento em clinicas, institutos
psicopedagdgicos e outros de reabilitacdo geralmente particular.

Neste periodo o modelo médico vai sendo gradativamente substituido pelos estudos da
area da psicologia e da pedagogia, momento em que a escola primaria publica se populariza
frente a um indice de 80% de analfabetos, segundo Aranha (1989).

A vertente psicopedagdgica da educacdo da pessoa com deficiéncia seria influenciada
pelas reformas educacionais sob o ideario da Escola Nova que, segundo Cunha (1988),

defendia tanto a necessidade de preparar o pais para o desenvolvimento, quanto o direito de
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todos a educacdo. Legitimavam a construcdo de um sistema estatal de ensino publico laico e
gratuito como unica forma de combate as desigualdades, conforme Cunha (1988).

No ideario escolanovista, houve a penetracdo da psicologia na educacao. Professores
psicologos europeus (entre eles, Helena Antipoff) desembarcaram, nesse periodo, no pais,
conforme Mendes (1995). Antipoff inicialmente propds a organizacdo da educacdo primaria
na rede comum de ensino baseado em classes homogéneas. Com a ajuda de colaboradores,
Helena, em 1932, idealiza a Sociedade Pestalozzi, em Belo Horizonte; sete anos depois, a
Fazenda do Rosario em Ibirit¢ (MG); e, em 1954, a Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (Campos, 2003).

Cunha (1988) observa que o escolanovismo, que defendia a diminuicdo das
desigualdades sociais, a énfase nas diferencas individuais e o ensino especializado, favoreceu
a exclusao da pessoa com deficiéncia na escola comum na época. A educacdo especial ndo se
desenvolveu no sentido de fazer o ensino coletivo da mesma maneira que o0 ensino comum.

Em linhas gerais, a década de 1950, no Brasil, foi marcada por um incremento das
classes e escolas especiais comunitarias privadas e sem fins lucrativos. Mendes (1995)
observa a ampliacdo da Sociedade Pestalozzi com mais de 15 instituicGes pelo pais. Esse
crescimento, ainda segundo a pesquisadora, de instituicdes privadas de carater filantropico
sem fins lucrativos, fez com que o governo se eximisse da responsabilidade de ensino publico
a pessoa com deficiéncia.

Mazzota (1996) postula que, a partir da década de 1960, com a Lei 4.024 de Diretrizes
e Bases, de 20 de dezembro 1961, foi que o poder publico oficializou a¢6es no campo da
educacéo especial.

A Lei supracitada previa que “a educagdo dos excepcionais” deveria, no que fosse
possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacéo, a fim de integra-los na comunidade. Fica
claro que o objetivo era da integracdo, na medida do possivel, de alunos com deficiéncia ou
ndo, na escola comum. Entretanto, a mesma lei pontuava que a iniciativa privada, considerada
eficiente pelos conselhos de educacdo, receberia do poder publico bolsas, empréstimos e
subsidio. Tornaram-se contraditdrias as afirmacdes dessa lei em oferecer educacdo publica
para o desenvolvimento de todos os alunos.

Januzzi (2006) postula que, ndo atingindo os resultados esperados, o aluno que nédo se
enquadrasse a norma vigente era excluido. Mesmo com a integracdo do aluno com deficiéncia
no ensino comum, havia forte presenca privada, filantropica, nos servigos educacionais para

atender esse alunado.
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Logo, conforme Mendes (1995), com o fortalecimento, nesse momento, da iniciativa
privada, sobretudo com instituicdes filantrépicas sem fins lucrativos, denota-se a omisséo do
setor publico educacional e o financiamento das instituicbes parceiras, com recursos do
campo da assisténcia social.

Januzzi (2006) aponta que, na década de 1960, houve grande evolugdo no nimero de
servigos de assisténcia e, no ano de 1969, a pesquisadora encontrou registros de mais de 800
estabelecimentos para pessoas com deficiéncia intelectual. Os servicos consistiam em classes
especiais nas escolas regulares, a maioria delas em escolas estaduais. As instituicdes
especializadas compunham cerca de um quarto dos servigos e eram predominantemente de
natureza privada.

Muitos pesquisadores apontam a década de 1970 como a institucionalizacdo da
educacdo especial por conta do nimero de associagdes e legislacBes presentes. Januzzi (2006)
expbe que, a partir da década de 1970, houve grande evolucdo na educacdo especial, como a
criagdo do Centro Nacional de Educacdo Especial, SECADI (Secretaria de Educacgéo
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo). Devido ao desenvolvimento produtivo do
pais, campanhas em prol da pessoa com deficiéncia foram se consolidando e a sua
escolarizacdo valorizada. O trabalho volta-se para atender a demanda industrial e, nesse
movimento de producdo em pequenos servicos, “encaixa-se a deficiéncia”, como explica
Januzzi (2006).

A Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971, alterou a LDBEN de 1961 e definiu “tratamento
especial” para alunos com deficiéncias fisicas e mentais que se encontravam em atraso
consideravel quanto a idade regular de matricula e os superdotados. Nao se percebe a
sistematizacdo do ensino a fim de atender as necessidades desse alunado, reforcando o
encaminhamento para as classes e escolas especiais, tampouco a efetivacdo de politicas
publicas para a universalizacdo a educacgdo, permanecendo a concepc¢do de politicas especiais
para tratar esse alunado.

O contexto historico da década de 1980 foi marcado pelas lutas sociais realizadas pela
populacdo marginalizada no Brasil. Com o fim da ditadura e abertura politica, novas
iniciativas surgiram, sobretudo no aspecto legal. A Constituicdo Federal Brasileira de 1988
assegurou, em seu artigo 208, a integracdo escolar enquanto preceito constitucional,
recomendando o atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede comum
de ensino.

Neres (2010) pontua que, com a integracdo, surgiram criticas ao trabalho desenvolvido

nas instituicbes especializadas, alegando segregacdo da pessoa com deficiéncia. Segundo a
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autora, havia ainda o entendimento de que, em alguns casos, se exigia prepara¢do anterior a
insercdo desses alunos nas escolas comuns, trabalho esse que poderia ser feito nas
instituicOes. Além disso, Neres (2010) declara que o movimento da inclusdo, a partir da
década de 1990, intensificou as criticas ao trabalho das instituicdes especializadas, fazendo
com que uns defendessem a inclusdo dos alunos nas escolas comuns, sempre que fosse
possivel, vislumbrando os beneficios que esse processo poderia trazer a esses alunos,
enguanto outros defendiam a total incluséo.

Nos anos de 1990, com os documentos internacionais sobre a Proposta de Educacéo
para Todos resultante da Conferéncia Mundial, sediada em Jomtien, na Tailandia, e a
Declaracdo de Salamanca, em 1994, dando énfase a universalizagdo do ensino, surge a
proposta da inclusdo escolar em superagdo ao paradigma da integracdo, reafirmando o direito
e os beneficios da escolarizacdo de alunos com e sem deficiéncias nas turmas do ensino
comum.

A partir das declaracfes das quais o Brasil é signatario, iniciou-se uma onda de
reforma no sistema educacional brasileiro. Nesse momento, surgem o Plano Nacional de
Educacao Para Todos em 1990, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394/96,
que apresenta pela primeira vez um capitulo para tratar especificamente da educacéo especial,
e os Parametros Curriculares Nacionais. Entretanto, Fonseca (2001), Goes e Laplane (2007) e
Padilha (2007) observam que, se as ac¢Oes se intensificaram nesse periodo, de forma a ajustar
as politicas ao processo de reforma do Estado brasileiro, foram para atender as exigéncias
impostas pela reestruturacdo global da economia.

Neres (2010) evidencia que o termo inclusdo escolar adotado no bojo dessas reformas,
nesse periodo, se refletiram como uma proposicao politica de incorporacao de alunos que tém
sido excluidos historicamente da escola, reafirmando o ideario de que essa seja instrumento
de “equalizac@o social”. A inclusdo, ainda segundo a autora, é defendida, nesse momento,
como via de superacdo das condicdes de segregacdo e de exclusdo social as quais foi
submetida a pessoa com deficiéncia. Todavia, assim como a integracdo, o0 principio da
inclusdo, segundo Bueno (2008), Lancillotti (2006) e Neres e Corréa (2008), vem gerando
controvérsias, por ndo conseguir atender, em um mesmo espaco e tempo, ritmos de
aprendizagem diferentes.

Tais documentos que surgiram na década de 1990 subvencionaram a elaboracdo do
documento atual intitulado “Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da

Educacéo Inclusiva”, de junho de 2007.
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Esse documento especifica que, além de visar a constituicdo de politicas publicas
promotoras de uma educagdo de qualidade para todos os alunos, essa tem como principal
objetivo “[...] acesso, a participagao e aprendizagem [...]” desse alunado “[...] nas escolas
regulares, orientando os sistemas de ensino para promover respostas as suas necessidades
educacionais [...]” que o atendimento educacional especializado tem por funcdo “[...]
identificar, elaborar e organizar recursos e de acessibilidade [...]” e que esse atendimento “[...]
complementa e/ou suplementa a formagao dos alunos com vistas a autonomia [...]” e que para
atuar com esse alunado nas escolas comuns o professor “[...] deve ter como base da sua
formagdo, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e
conhecimentos especificos da area [...]” (BRASIL, 2008, s/p.).

Entretanto, Andrade, Prieto e Raimundo (2013) evidenciam que 0s objetivos e as
diretrizes supracitadas passam por desafios que atingem diferentes matizes da educacéo,
desde a garantia de metas, objetivos e recursos, a fim de se alcancar a efetiva perspectiva
desse documento nos planos plurianuais das trés esferas de poder e, sobretudo, em seus planos
de educacdo, na proposicdo das praticas pedagogicas com vistas a favorecer a aprendizagem
desses alunos.

Garcia (2013), ao analisar as politicas de educacdo especial pos Plano Nacional de
Educacao, entre eles o plano supracitado, evidencia que, mesmo tendo o Brasil adotado a
modalidade da educacdo especial em uma perspectiva inclusiva, € um discurso politico
redimensionado a fim de parecer novo.

Segundo os estudos da pesquisadora, a sala de recursos continuaria sendo o lugar de
exceléncia para atender esse alunado, assumindo ainda caracteristicas de complementariedade
e transversalidade; e que o professor especializado € o profissional para atuar nesse
atendimento, o que, segundo ainda a pesquisadora, retiraria da formacdo o carater de
aprofundamento, deslocando a tarefa para o atendimento educacional especializado que
assumiria entdo facetas da multifuncionalidade/ecletismo. As salas de recursos, segundo
Garcia (2013), no que diz respeito ao trabalho realizado, se manteriam como paralelo ao
trabalho da classe comum, que pouco contribuiria para a escolarizacdo dos alunos publico
alvo da educacdo especial.

Sobre a formacdo de professores nessa perspectiva, Garcia (2013) evidencia a
perpetuacdo do conhecimento hegemdnico na educagdo especial, aliada a escassez de
discussao pedagdgica acerca do trabalho do professor. Questiona quem seria o publico que se

beneficiaria de uma formacdo esvaziada de base teodrica e de conteudo que assume carater
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gerencial e a distancia e observa uma vez mais que a educacao especial ainda ¢ mantida como
modalidade que existe a parte do sistema educacional.

Kassar (2011), ao discutir os desafios da implementacdo da politica de educacgéo
especial em uma perspectiva inclusiva, observa que, na histéria de nosso pais, a
responsabilizacdo do atendimento educacional especializado se manifestou como carater
complementar nas relagdes existentes entre legislacdo, poder publico, rede de ensino e
instituices privadas, fazendo com que estas assumissem papel principal até meados dos anos
2000, quando o governo, pressionado, opta pela matricula desse alunado em salas comuns,
com ou sem atendimento especializado.

Garcia (2013) e Kassar (2011) observam que o discurso sobre a eficiéncia da atual
politica recai sobre um incremento de matriculas relacionadas a educacdo especial em escolas
comuns, conforme dados do censo escolar da educacdo basica 2008, como expressdo de
sucesso do plano aqui discutido. Entretanto, Kassar (2011) salienta que o0 acesso e
permanéncia no sistema comum de ensino ndo se apresenta como garantia de sucesso da atual
politica e que necessario se faz adentrar as escolas.

Andrade, Prieto e Raimundo (2013) analisam a proposta de organizacdo da educacéo
especial do municipio de S8o Paulo e constatam que esse ja estabeleceu certo nivel de
organizacdo da politica para o atendimento educacional do aluno com deficiéncia. Entretanto,
0s pesquisadores evidenciam que os implementadores da politica enfrentam desafios de
natureza administrativa e também financeira na garantia da equiparacdo de oportunidades,
bem como provisoriedade dos espacos para funcionamento dos centros especializados,
precariedade material e acimulo de tarefas administrativas a ser cumprida pela prefeitura.

Kassar (2011) evidencia, no diario de campo realizado em sua pesquisa, 0 caso de um
aluno cego matriculado em uma escola publica de um municipio-polo do “Programa
Educagdo Inclusiva: Direito a Diversidade” considerado um caso de “sucesso”, CUjOS
professores possuem formacdo em educacdo inclusiva. O diério revela a ociosidade desse
aluno em sala, quando as atividades tém como foco o uso de imagens, e exaustivas, quando se
centram em textos a serem reproduzidos na reglete, revelando a auséncia de procedimentos
prévios dos docentes para atender a esse aluno.

Para Garcia (2013), a politica atual na perspectiva inclusiva estd ainda vinculada as
reformas sociais desde 1990, com manutencéo dos valores da sociedade capitalista, ndo sendo
ainda possivel vislumbrar uma ruptura com a reproduc¢do do modelo de sociedade.

Diante do exposto até aqui e direcionando a discussdo para o ensino de arte e o publico

alvo da educacdo especial, Reily (2008, p.236) pontua que essa nova configuracdo da sala de
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aula, com a chegada dos alunos com deficiéncia, faz emergir a necessidade de adequacao da
grade curricular, a fim de atender essa diversidade que o professor de arte havera de encontrar
em sala de aula. A professora de arte ainda reforca que a escassez de publicacfes brasileiras
no campo da arte, em intersecdo com a educacdo especial, agrava ainda mais a situacéo, pois
poderia subsidiar o trabalho cotidiano do professor.

Desde dezembro de 1994, a Portaria Ministerial n°1793 recomenda a insercdo de
disciplinas voltadas para a educacao especial nos cursos de licenciatura, e o Parecer CNE/CP
9/2001 e a Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, sdo diretrizes que reforcam a
presenca de tais contetdos nos curriculos das licenciaturas, em especial nos cursos de
formacéo de professores. Entretanto, Fonseca (2009) pontua o distanciamento da universidade
da realidade educacional, e que, muitas vezes, a experiéncia dos professores formadores foi o
seu proprio estagio de graduacdo. Além disso, a ampliacdo das cargas horarias de estagio,
criadas para aumentar o contato do estudante com a realidade social, muitas vezes tem se
constituido em apenas mais um quesito de cumprimento de requisitos para a sua formacéao.

Pitombo (2007) revela em sua pesquisa com professores de arte que as graduacfes néo
ofereceram suporte para o trabalho com o alunado que apresenta alguma deficiéncia,
evidenciando que a formacdo ocorreu ja na atuacdo deles em sala. Bueno (2002) relata uma
amostragem da pouca existéncia de disciplinas de educagdo especial presentes nos cursos
voltados para a formacéo de professores no Brasil, e conclui que, de 58 licenciaturas para o
ensino basico, 51,7% ofereciam disciplina de educacdo especial. Esse pesquisador observa
que o Parecer supracitado deixa a critério das universidades incluir ou ndo disciplinas de
educacao especial em seu curriculo. Sobre as universidades analisadas pelo autor, em Mato
Grosso do Sul (UCDB, UEMS, UFMS e UNIDERP), o pesquisador ainda denota que todas
trazem ementas sobre a educacdo especial direcionada aos cursos de formacéo de professores.

Observando as ementas, o pesquisador mostra ainda que a educacdo especial, nas
universidades mencionadas, se apresenta aos estudantes como conceito e depois como
aparecem nas politicas publicas. Ha o estudo do processo historico e as reestruturacdes pelas
quais passam as concepcdes de deficiéncia.

No ingresso desta pesquisadora em uma das principais universidades responsaveis pela
formacéo de licenciados em arte no Estado de Mato Grosso do Sul, a UFMS, que se deu por
vestibular em dezembro de 2000 no curso de Artes Visuais, com duracdo de quatro anos,
observou-se que a matriz curricular retratada no histérico escolar ndo contemplou disciplinas

voltadas a educacgéo especial. Atualmente, a matriz do referido curso oferece as disciplinas de
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Educagdo Especial (implantada em 2004) no 5° semestre, com carga horéria de 51h, e o
Estudo de Libras, no 7° semestre, também com essa carga horaria.

Conforme dados no sitio digital da universidade, a disciplina Estudo de Libras tornou-
se obrigatdria a partir de 2010, e, para os ingressantes até 2009, a disciplina foi ofertada como
optativa, tendo por base o Decreto n° 5626/2005 do CNE, que regulamenta a Lei n°® 10.436,
de 24 de abril de 2002, que dispbe sobre a Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS, e o art. 18
da Lei n° 10.098, de 19 de dezembro de 2000, que estabelece normas gerais e critérios basicos
para a promocdo da acessibilidade das pessoas com deficiéncia ou com mobilidade reduzida,
providenciando a formacdo de profissionais intérpretes de escrita em braile, linguagem de
sinais e de guias-intérpretes, para facilitar qualquer tipo de comunicagdo direta a pessoa com
deficiéncia.

Durante os anos cursados por esta pesquisadora, de 2001 a 2004, no curso de Artes
Visuais/Licenciatura da UFMS, conforme a matriz curricular do histérico escolar, a disciplina
com maior carga horéria se concentrou em torno da Pratica de Ensino, totalizando em 324
horas, seguida da disciplina de Desenho, com carga horaria total de 216 horas.

Ja as disciplinas da matriz curricular de 2014 do Curso de Licenciatura em Artes
Visuais, percebe-se maior carga horaria que o estudante ingressante cursard ao longo dos
quatro anos de curso. Essa carga horaria maior se mostra em torno do Estadgio no Ensino
Infantil e Fundamental (com 204 horas), Estdgio no Ensino Fundamental (com 136 horas),
Estagio no Ensino Médio (com 153 horas), Fundamentos do Desenho, Desenho e Expressao,
Desenho e Plastica, Desenho e Representacdo Plana e Tridimensional (com 68 horas cada).

N&o se pretende, com mencdo as duas grades curriculares, estabelecer nenhum grau de
animosidade pela organizacdo das disciplinas, resultado do empenho coletivo de docentes
comprometidos em sistematizar conteldos de carater pratico/especifico, que sdo deveras
importantes para a formacdo do professor de arte. Entretanto, nao se pode ignorar que “[...] a
simples insercdo de disciplinas e/ou conteudos especificos ndo atribui a formacdo docente
uma perspectiva organica acerca da educacdo dos sujeitos da educacdo especial, nas
licenciaturas”, conforme Garcia (2013, p.103).

Ainda sobre o contexto da formacdo inicial docente, destaca-se que o cenario atual
aponta para possiveis fragilidades. Neres e Gomes (2013) analisaram a contribuicdo das
universidades em relacdo a formacdo inicial de professores para a educacgéo inclusiva, tendo
como objeto as a¢des da UEMS (Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul) de 2008 a
2010, e os dados revelaram que a universidade tem avancado de forma significativa quanto a

oferta de disciplinas e contetdos relativos a educacdo dos alunos com deficiéncia, em cursos
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de formagdo de professores. Porém, apontam as pesquisadoras que os cursos de licenciatura
ainda carecem de revisdo em seus projetos pedagdgicos para atender a formacéo pretendida, e
que os de bacharelado ainda ndo contemplam disciplinas relacionadas a educacéo especial.

Kassar (2014) observa que a educacdo em nosso pais, conforme a Resolucdo n.
CNE/CEB 02/2001, que define as Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educacéo
Bésica, prevé dois tipos de professores para atender os alunos com deficiéncias na escola: 0s
capacitados, que seriam os docentes “[...] para atuar em classes comuns [...]” visando ao
atendimento dos alunos com deficiéncias ¢ que comprovem que “[...] em sua formacéo, de
nivel médio ou superior, foram incluidos conteidos sobre educacdo especial, adequados ao
desenvolvimento de competéncias e valores [...]” (BRASIL, 2001, s/p). Além desses
profissionais, também se prevé os especializados em educacdo especial, “[...] que
desenvolveram competéncias para identificar, definir, implementar, liderar e apoiar a
implementacdo de estratégias de flexibilizacdo, adaptagdo curricular, procedimentos didaticos
pedagbgicos [...]”, devendo assim “[...] assistir o professor de classe comum nas préaticas que
s80 necessarias para promover a inclusdo [...]”, que possuam meios de comprovar formacéo
“[...] em cursos de licenciatura em educac¢do especial [...]” complemento de estudos
abrangendo “[...] pés-graduacdo em éareas especificas da educacdo especial [...]” (BRASIL,
2001, s/p.).

Os dados da pesquisadora revelaram a existéncia de grande nimero de professores
graduados, atuando no atendimento educacional especializado e na educacgdo especial. Kassar
(2014) aponta ainda os impactos da privatizacdo do ensino superior e uma “massificagdo” do
ensino, por meio de cursos ndo presenciais oferecidos pelas universidades publicas e privadas,
ao mesmo tempo em que houve o aumento da matricula de alunos com deficiéncias nas
escolas comuns de educacdo basica. Os dados da pesquisa revelaram uma vez mais que a
formacdo de professores ndo tem em vista a escolarizacdo de alunos com deficiéncias,
apontando, ainda, que as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduagdo em
Pedagogia mal toca nessa questdo. Infere-se que a precariedade ainda ronda a formacéo
docente no Brasil, consequentemente comprometendo a escolarizacdo dos alunos com
deficiéncias.

Quanto ao ensino de arte, observa-se que, na transmissdo de “[...] suas linguagens,
codigos e tecnologias [...]”, segundo os parametros curriculares nacionais (BRASIL, 1997),
ndo ha, pela proposta metodoldgica desse documento ainda hegemdnico, um aprofundamento
e problematizacdo dos conteudos das linguagens artisticas, fazendo com que o ensino de arte

seja passivel de quebras, exercendo uma vez mais um papel depositario centrado em “valores,



61

normas e atitudes” (BRASIL, 1997, p.91). Evidéncias dos aspectos reguladores que, conforme
observa Lunardi (2009), considerando os ritmos de aprendizagem do aluno, refletem a
desarticulacdo entre legislacdo e curriculo, guiando-se por principios homogeneizadores.
Reconhece a diversidade, mas, segundo ainda a autora, sob a Otica normalizadora,
homogeneiza o desigual.

Reily (2008) postula que todas as criangas, deficientes ou néo, estdo longe de usufruir
uma rica vivéncia nas varias linguagens artisticas, por compreender que a obrigatoriedade do
ensino ainda oferece uma interpretacdo equivocada, obstruindo a continuidade consistente da
disciplina nas suas varias linguagens.

Reily (2009) mapeou pesquisas brasileiras sobre arte e deficiéncia a partir de um
levantamento de dissertacbes e teses brasileiras produzidas nos ultimos 35 anos em
universidades do pais, e constata que, entre 0s 26 pesquisadores que relacionam arte e
deficiéncia, cinco apresentam deficiéncia, e as teméticas giram em torno da formacdo de
professores, processos de producdo em arte e inclusdo. Reily (2009) destaca a produgéo de
Moraes (2007), que evidencia o trabalho realizado por uma escola da rede de ensino em
Goiés, que se propde a atender o aluno com deficiéncia por meio da arte. Verifica que os
profissionais da escola secundarizam o ensino dessa area de conhecimento e menosprezam a
capacidade desse alunado, dando-lhe atividades repetitivas que pouco contribuem para uma
educacdo estética e cultural. Reily (2009) evidencia também a pesquisa de Godoy (1998), na
qgual a mesma relata a formacdo de professores para a educacdo especial na visdo desses
profissionais, e constata que os mesmos ndo tinham o preparo para trabalhar com o aluno com
deficiéncia e que os professores especialistas desconheciam metodologias para o ensino de
arte, sendo a disciplina considerada por eles como complemento da atividade pedagdgica.

Reily (2008, p.231) assevera que:

Historicamente, a literatura mostra que ocorre um certo menosprezo pela
capacidade de aprendizagem e criagdo dos alunos com deficiéncia. A énfase
dos programas recai sobre o treinamento e a ocupagdo, com ensinamento de
habilidades. Quando contempladas no programa educacional de alunos com
deficiéncia, as linguagens artisticas (musica e artes plasticas) foram
trabalhadas durante muito tempo no viés da higiene mental, como atividades
de compensagdo sensorial ou de ocupacdo manual, seguindo modelos
utilizados em instituicdes de alienados.

Caiado (2006) ao discutir a escolarizacdo do aluno cego na escola comum e as
condigdes sociais que Ihes sdo impostas pelo capitalismo, aponta desde as dificuldades na

trajetéria pessoal desse alunado, o envolvimento da familia do nascimento a garantia de
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direitos, bem como parcos recursos escolares e procedimentos docentes que poderiam
contribuir substancialmente para que esse aluno acesse 0s conhecimentos historicamente
acumulados.

Fica evidente, pelos depoimentos orais coletados por essa pesquisadora, de pessoas
cegas que perderam a visdo antes do seu processo de escolarizacdo, que as familias com
acesso aos bens e servigos adequados a uma vida digna garantem a escolaridade no ensino
comum para o filho. Quanto aos filhos das familias empobrecidas, comecam a estudar mais
tarde, passando boa parte da infancia longe da escola.

A autora ainda reforca a importancia do convivio social, que encontra, sobretudo em
Vygotsky (1987), seu aporte tedrico, ao destacar a necessidade de ampliacdo das
diversificadas experiéncias, bem como a importancia que a palavra exerce em sua funcao
mediadora para o desenvolvimento do aluno cego. Caiado (2006) salienta que a cegueira ndo
é vencida pela compensacdo sensorial em si, mas, sim, pela palavra e pelo mundo dos
conceitos que se dao pela mediacdo.

Para Vygotsky (1991), existindo intervencdo sobre o conhecimento real, todas as
pessoas teriam potencial para aprender. Dessa forma, o pensador russo desenvolveu os
conceitos de zonas de desenvolvimento real e proximal. A primeira se referindo aquilo que o
individuo ja conhece e faz com autonomia, e a segunda aquilo que o individuo ainda nédo
domina, mas se apropria e aprimora pela intervencao, que se traduz pela mediacdo docente e

pela interacdo entre 0s sujeitos. Quanto a isso, Gées (2008, p.40) postula:

A superacdo do déficit concretiza-se em experiéncias de formagdo que visem
as funcbes psiquicas superiores, que sdo maximamente educdveis em
comparagdo com as elementares, essas Ultimas mais afetadas pelo nicleo
primério da deficiéncia. Por isso, o trabalho educativo precisa ser orientado
para o dominio de atividades culturalmente relevantes, para a elevacdo dos
niveis de generalidade do pensamento e para a capacidade de significar o
mundo.

As pesquisas do estado da arte desta dissertacdo e a produgdo da ANPAP (Associacao
Nacional de Pesquisadores em Artes Plasticas) da ultima década apontam a exclusdo do aluno
cego na escola comum por razbes que perpassam uma formacdo inicial e continuada
superficiais, atividades aleatorias sem relagdo com o restante do grupo, pouca articulacdo
entre os professores de arte com o atendimento educacional especializado e pouca discusséo

sobre a cegueira no espaco escolar.
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Por outro lado, as pesquisas comegam a se preocupar com procedimentos e adaptacao
de recursos materiais para se trabalhar o ensino de arte com esse alunado, com destaque para
as investigacdes do Grupo de Pesquisa Educacédo, Arte e Inclusdo da UDESC (Universidade
Estadual de Santa Catarina) na proposicdo de objetos pedagogicos, que seria todo instrumento
didatico construido ou utilizado pelo estudante ou professor para mediar e ampliar a
aprendizagem.

Apesar da concepcdo do ensino de arte como area de conhecimento, com
metodologias, objetivos e avaliacdo proprios ter avancado desde 1990, é diante do exposto até
aqui que podemos inferir que ela precisa ser valorizada no ambito escolar, ter a sua
importancia reconhecida para a formacdo dos educandos. Quanto as praticas artisticas
docentes a fim de atender os alunos com deficiéncia na escola comum, as pesquisas indicam
um campo ainda timido.

O desenvolvimento da educacgéo especial na perspectiva da educagéo inclusiva, como
requer a legislacdo atual, se materializara, de fato, quando se observar a universalizacdo de
praticas pedagogicas que permitam atender a heterogeneidade com eficiéncia, considerando as
diferencas individuais, suas implicac6es pedagdgicas, recursos materiais e propostas concretas

de avaliagéo.
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CAPITULO 3: O ENSINO DE ARTES VISUAIS PARA O ALUNO CEGO NA
ESCOLA COMUM

3.1 O Campo da Pesquisa

Para identificar, registrar e analisar o transcurso do ensino de arte para os alunos cegos
na escola comum, objetivos principais desta dissertacdo, foi necessario pensar em caminhos
que pudessem mostrar como foi o percurso da disciplina para esses alunos, analisando a
dindmica de sua inclusdo, resultado do movimento educacional maior, expressdo da
materialidade e da responsabilidade do meio social.

Quanto a isso, Padilha (2008) afirma que, se existe entre os pesquisadores da area da
educacdo consenso de que as préaticas tanto fora quanto dentro da escola devam lidar com a
diversidade, existe a importancia de se observarem as praticas docentes no cotidiano de forma
“[...] a perceber o movimento real e concreto dos processos sécio-historicos” (PADILHA,
2008, p.185). Bueno (2006) reforca ainda que as pesquisas precisam apresentar esses
percursos e a situacdo desses alunos dentro da escola, de maneira a interligar o meio social e a
vivéncia escolar, considerando as situagdes sociais e econdmicas que tém papel decisivo para
a escolarizacdo.

Kassar (2011) observa que, embora o incremento de matriculas de alunos da educagéo
especial no ensino comum nos ultimos anos se traduza para a politica publica atual na area,
sucesso de sua implementacdo, “[...] faz-se necessario olhar dentro da escola e identificar
diferentes desafios” (KASSAR, 2011, p.73). Quanto a isso, é necessario olhar para as praticas
do ensino de arte dentro da escola, verificando o conhecimento propagado por ela no percurso
do aluno com deficiéncia visual. A analise de “[...] praticas escolares cotidianas é fundamental
para percebermos como os alunos com deficiéncia estdo tendo acesso ao conhecimento por
ela veiculado na escola” (GARCIA, 2008, p.19).

Logo, para a consecugdo dos objetivos principais do presente capitulo, foi preciso
pensar em um caminho que pudesse evidenciar como foi o ensino de arte para o aluno cego
durante o seu percurso na escola comum, olhar para dentro da escola, olhar para dentro da
sala de aula e observar que os desafios ali presentes sdo reflexos da sociedade, como ja
explanado pelos autores supracitados. Optou-se, como procedimento, pelo depoimento oral

gravado, pois “[...] sdo fontes primarias utilizadas em pesquisas que buscam o resgate da
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memoria coletiva.” (CAIADO, 2006, p.42). Justifica-se ainda o procedimento em dois
sentidos: para dar voz aqueles que, nos diversos contextos histéricos, foram excluidos do
acesso aos bens, servicos, riquezas produzidas socialmente, ocupando posicdo marginal; e
para estudar as tramas que envolvem um individuo real, constituido socialmente, que é
produto e, a0 mesmo tempo, criador da historia que pertence a um grupo social, que
estabelece relagfes com o seu meio. A memoria individual traz o reflexo da memdria social
que, analisados enquanto parte de uma totalidade, possibilita compreender suas multiplas e
complexas determinacdes.

Com esse procedimento, esta pesquisadora percebeu a magnitude que o ouvir, 0
dialogar e o registrar podem trazer para subsidiar o trabalho pedagégico no cotidiano do
professor de arte, tdo acostumado com um trabalho didatico visual em sala de aula, em tempos
de inclusdo, bem como para evidenciar o ensino de arte que os alunos com deficiéncia visual
receberam pela escola comum quando estudaram.

Os depoimentos gravados transformaram-se num exercicio interessante na busca por
conhecimento das praticas em arte, para aprender com o que eles tém a dizer sobre o carater

do ensino de arte que receberam. Quanto a isso, Caiado (2006, p. 44) reforca que:

Dar voz aos excluidos da escola porque as pessoas deficientes estdo,
historicamente, fora da escola e na condigdo de excluidos — eles pouco, ou
nunca, falam. Alguém, geralmente, fala e decide por eles. Em nome deles,
muitas vezes, definem-se politicas, abrem-se servicos, organizam-se cursos e
COoNgressos.

Assim, a gravacdo de didlogos com auxilio de um aparelho mp3 foram procedimentos
importantes, nesta pesquisa, para dar voz a alunos cegos que tiveram acesso ao conhecimento
artistico propagado nas escolas. Tal procedimento permitiu submergir na complexidade das
tramas do tempo e do lugar social e compreender as determinacdes que envolvem um
individuo real, concreto, que se relaciona em determinada sociedade e que sofre as limitacdes
e determinagBes impostas pelo seu tempo e posicao social, um individuo que produz e é ao
mesmo tempo produto dessas determinagdes que transforma dialeticamente, pois “[...] todo
individuo é ndo somente a sintese das relagdes existentes, mas também da historia destas
relagdes, isto €, o resumo de todo o passado” (GRAMSCI, 2006, p.414).

Para colher os depoimentos de alunos cegos, recorreu-se ao CAP-DV/MS (Centro de
Apoio Pedagadgico ao Deficiente Visual), criado por meio da Resolu¢do/SED n° 1386, de 24
de agosto de 1999, em parceria com o0 MEC/ Secretaria de Estado de Educagdo/MS. Trata-se

de uma unidade de servicos que oferece apoio pedagdgico ao sistema de ensino, com
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participagdo de 6rgdos governamentais, ndo governamentais e da comunidade do Estado de
Mato Grosso do Sul. Os profissionais especializados atuam por meio de cursos, capacitagoes,
orientacdes, palestras, atividades culturais e na producdo e impressao de materiais em Braille,
livro falado, tipos ampliados e adaptacdo de materiais.

Foram selecionados seis depoentes adultos, cegos de nascimento ou que perderam a
visdo antes de frequentar a escola e que tiveram a disciplina de arte no curriculo cujos
professores fossem formados em arte para a consecucdo dos objetivos desta dissertacdo. Os
contatos foram mediados pelo CAP-DV/MS para encontrar os sujeitos que se enquadrassem
nos requisitos da pesquisa. Rapidamente foi estabelecida uma lista com pessoas que
demonstraram ter interesse e disponibilidade em participar da mesma. Os encontros foram
agendados conforme disponibilidade de cada participante.

Todos os depoentes tiveram interesse pelo objeto pesquisado e se sentiram satisfeitos
em poder contribuir para a producéo de conhecimento cientifico acerca de uma disciplina que
envolve a cultura visual e que, como ja& evidenciado até aqui, carece de producdo para
subsidiar o professor de arte na escola.

Os depoimentos foram colhidos no estudio de gravacao da escola de apoio pedagdgico
que frequentam na capital, permanecendo durante o processo apenas a pesquisadora e 0
participante. Antes que os depoimentos fossem gravados, foram esclarecidos os objetivos da
pesquisa, bem como a leitura do termo de consentimento livre e esclarecido, no qual se firma
na presenca de testemunhas (no caso, profissionais do CAP-DV/MS), a responsabilidade e
comprometimento da pesquisa. Os depoimentos seguiram um roteiro,*® de forma a manter o
foco nos objetivos. Tal roteiro se encontra no apéndice dessa dissertacdo e teve como
estrutura principal os seguintes apontamentos a serem seguidos durante a coleta: A) Sobre as
recordacdes na infancia (brincadeiras), familia (postura familiar), relacionamentos, trabalho;
B) Sobre as recordacdes do processo de escolarizacdo (Comentarios sobre a sua trajetdria
escolar no Ensino Fundamental, Médio e Superior. Onde estudou. Idade. Como eram e como
sdo as aulas, procedimento dos professores, colegas e recursos disponiveis para atendé-lo.
Espaco fisico da escola. Maiores dificuldades e facilidades); e C) Como eram as aulas de arte,
0 professor, como as imagens eram abordadas, principais recordacoes.

A coleta procurou recuperar as recordacdes explicitadas no roteiro supracitado como

forma de resgatar a escola, a infancia, a familia e principalmente as aulas de arte, como forma

16 \er pagina 124, Apéndice 7 desta dissertacao.
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de unir as facetas que compdem um individuo na sua totalidade, ou seja, sujeitos, lugares,
tempos reais e as relagcOes estabelecidas.

Os encontros tiveram a duracdo aproximada de 50 minutos e todos os depoimentos
foram transcritos por esta pesquisadora na integra e revisados por uma professora mestra em
estudos de linguagem com habilitacdo em educacéo especial.

As entrevistas possibilitaram analises acerca do ensino de arte na escola e procurou-se
modelar o texto, respeitando as regras gramaticais, evitando expressoes informais sem alterar
palavras, e, a0 mesmo tempo, mantendo rigorosa fidelidade seméntica e coesdo perante o
enredo das relagBes sociais dos depoentes. Apenas 0s homes dos participantes, de fato, é que
sofreram reais alteragdes para a integridade da ética na pesquisa.

Estabelecer uma forma de organizar os conteudos suscita um terreno fértil a incursdo
de andlises e reflexdes, provocando a busca por bibliografias, artigos e textos académicos.
Durante esse percurso, 0s objetivos da pesquisa foram essenciais para pontuar a significagéo
relevante e possibilidades de reflex&do do material coletado.

Segue uma breve apresentacdo dos participantes da pesquisa e andlises sobre o que
suscitaram 0s depoimentos acerca do ensino de arte que receberam durante a sua
escolarizacdo na sala de aula comum, tendo a preocupacdo de analisar os dados a luz da
perspectiva do materialismo histérico, uma vez que seus sujeitos e significados inserem-se no

seio de determinacdes sociais mais amplas: educacéo e sociedade.

3.2 Os Participantes da Pesquisa

3.2.1 Manoel

Manoel tem 35 anos, nasceu em Trés Lagoas, Mato Grosso do Sul. Sua mae contraiu
rubéola durante a gestacdo e ele nasceu cego. Manoel cursa ciéncias sociais em uma
universidade publica, é filho Gnico, mora com o pai, que é pedreiro, e a mée, que € do lar,
ambos com ensino fundamental incompleto, em casa propria.

Com 07 anos de idade, ingressou na Escola José Garcia Leal, em Paranaiba, onde
iniciou sua alfabetizacdo, tendo a concluido no Instituto dos Cegos Brasil Central, em
Uberaba.

Concomitantemente, frequentava a escola comum para conclusdo do ensino
fundamental e médio, na qual se deparou com um ambiente acolhedor, com professores

atenciosos e com recursos didaticos para atendé-lo, em oposi¢do ao ambiente académico no
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qual se encontra na capital. Apesar de os professores de arte serem atenciosos, as aulas, de
uma maneira geral, durante sua trajetoria escolar, eram teorizadas, isto €, sem vivéncias

plasticas.

3.2.2 Mario

Mério tem 45 anos, nasceu no dia 28 de margo de 1969, no municipio de lgaci, no
Estado de Alagoas. Filho de um guarda noturno aposentado e uma dona de casa, ambos com
ensino fundamental completo, € o sétimo filho de uma familia constituida por oito irmé&os.

Veio para Campo Grande quando tinha 02 anos, e se alfabetizou em braile no Instituto
Sul Mato-Grossense para Cegos Florivaldo Vargas (ISMAC), aos 12 anos, quando completou
a primeira série. E professor pela Secretaria de Estado de Educacdo, gestor de agbes sociais
pela Secretaria de Estado de Assisténcia Social e revisor de livros em braile.

Teve um filho de uma relagéo que perdurou por oito anos, mora sozinho em residéncia
alugada e possui rendimento de oito salarios minimos. Assiduo devorador de livros, ndo
encontrou dificuldades para aprender o braile e fazer amizades com colegas e professores.

Ingressou na escola comum publica quando tinha 13 anos, na segunda série. Recebia
estimulo frequente de seus professores e colegas, que se revezavam para ditar e gravar as
aulas em fita K7.

Sua disciplina favorita era o portugués e a professora dessa disciplina rotineiramente o
estimulava a compor redacdes. Foi atleta por oito anos, tendo corrido duas maratonas. Atuou
por longo tempo em espetaculos do Grupo Teatral Luzes, que recentemente foi contemplado
com um prémio do Ministério da Cultura.

Nas aulas de arte agia com verdadeiro pertencimento a disciplina, pois ndo era
excluido do trabalho com imagens pelo fato de ndo enxergar, assim como de qualquer outra
atividade, pois a professora adaptava os materiais com dedicacdo, para atender as suas
necessidades.

Percebeu a educagdo como abertura de novos horizontes desde muito cedo, e define a
sua trajetoria escolar e académica como verdadeiro encantamento. A catarata congénita ndo o
impediu de estudar. De 1989 a 1991, cursou 0 magistério na Associacdo Sul-Mato-Grossense

de Ensino. Hoje € mestrando em educacdo em uma universidade publica da capital.

3.2.3 Rogério
Rogério nasceu no dia 02 de setembro de 1981 em Campinas, Sdo Paulo. Perdeu a visdo na

infancia devido a catarata congénita. E oirmao maisvelho deuma familia com mais dois irm&os.
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Tem ensino médio, mora com a esposa que tem baixa visdo, em casa alugada, tem
rendimento familiar de um salério minimo e é massoterapeuta para complementar a renda
familiar.

Sua mée é do lar, tem ensino fundamental incompleto. Rogério foi criado por ela e a
avo. Estudou em vérias escolas da rede publica e alfabetizou-se em braile aos 9 anos em
classe especial em escola comum. Sofria violéncia verbal repetitiva e persistente por parte de
seus pares, de modo a humilha-lo, enquanto esteve em classe especial. Nesse periodo,
dispunha de recursos que o auxiliavam na escrita e compreensdo do braile.

As professoras mais marcantes durante a sua trajetoria escolar foram as professoras de
geografia e arte, devido a paciéncia ao ensinar que cultivavam. Procuravam descrever todos
os procedimentos em sala e, segundo o depoimento, ndo faziam distincdo de Rogério e 0s
demais alunos. Concluiu o ensino médio em 2005, no SESC (Servico Social do Comércio), e

adorava as aulas de arte.

3.2.4 Lucas

Lucas tem 42 anos, € natural de Brasilandia, Mato Grosso do Sul. Nasceu cego, com
poucos resquicios de visdo, que acabou perdendo totalmente aos 14 anos, antes de entrar na
escola. Veio para Campo Grande quando tinha 15 anos de idade, em busca de tratamento e
melhores condicBes de trabalho e de vida. Até entdo passou toda a sua infancia e pré-
adolescéncia na lida da fazenda, no uso de tratores.

Lucas € o segundo filho de quatro irmdos, tem rendimento familiar de trés salarios
minimos e mora em casa propria. Seu pai € mecanico e a mae é do lar, ambos com ensino
fundamental. Estd concluindo o ensino médio e, atualmente, trabalha como telefonista e
recepcionista, e tem o sonho de concluir um curso superior.

Alfabetizou-se em braile no ISMAC quando tinha 20 anos, encaminhado por um
amigo da igreja que frequentava. O ensino fundamental e médio (em andamento) cursou na
modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos, no periodo noturno, em escolas particulares e
publicas da capital. Sua trajetoria escolar, especialmente o ensino de arte na escola atual, tem

deixado marcas de isolamento e incompreenséo.

3.2.5 Otavio
Otavio tem 42 anos, é natural de Corumba, Mato Grosso do Sul. Nasceu com hepatite
e pouco depois perdeu a visdo totalmente. Veio para Campo Grande com 07 anos e foi

matriculado em regime de internato no ISMAC, com a finalidade de aprender o braile.
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Com vinte e trés anos, ingressou na escola comum para cursar o ensino fundamental,
no periodo noturno. Concluiu o ensino médio em 2003, na modalidade de Educacéo de Jovens
e Adultos na capital. Hoje, Otavio é graduado em filosofia.

Seu pai é funcionario publico na prefeitura de Corumba e sua mae € do lar. O seu
rendimento familiar & de quatro salarios minimos, € o cagula de sete irmdos e mora em
residéncia propria.

O meio de transporte mais utilizado € o carro particular de uma irma, com quem mora
atualmente. Suas duas irmds nao tém deficiéncia, entretanto aprenderam o braile como forma
de ajudar Otévio.

As escolas em que frequentou néo ofereciam recursos e adaptacdes, mas, segundo ele,
os professores do ensino médio se empenhavam em ajuda-lo, como, por exemplo, a
professora de arte, que estabelecia associacdes que aparentemente pareciam subjetivas, mas o

ajudavam na construgédo conceitual sobre o estudo das cores.

3.2.6 Lucia

Ldcia tem 60 anos, € natural de Tupd (SP), estudante de pedagogia (modalidade a
distancia) em uma universidade particular de Campo Grande, veio para a capital com os dez
iIrmé&os e os pais, que eram lavradores, quando tinha 06 anos de idade, em busca de melhores
condigdes de vida e trabalho.

Perdeu a visdo aos 07 anos, ap0s uma cirurgia para a retirada de um tumor localizado
na orelha. Alfabetizou-se em braile aos 20 anos no Instituto Sul Mato-Grossense para Cegos
Florivaldo Vargas (ISMAC). Possui rendimento familiar de um salario e meio e mora com o
marido em residéncia propria.

Utiliza, com frequéncia, o transporte coletivo para estudar e frequentar as aulas de
capoeira que, segundo ela, a ajudaram a ser menos introvertida. Ingressou aos 22 anos na
educacdo de jovens e adultos em trés escolas comuns, em horario noturno. Concluiu o
fundamental e o ensino médio em 2004. Os materiais utilizados para estudo eram a reglete e
gravadores. As aulas de arte eram teoricas e se resumiam a textos, pois as imagens ndo eram
trabalhadas.

A anélise dos dados coletados se apresenta por meio de eixos tematicos, sendo o

primeiro os procedimentos de ensino, que tratam da préatica dos professores, metodologias e
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estratégias, bem como as atividades'’ experienciadas em sala pelos participantes da pesquisa.
Nesse eixo, se apresenta a fala dos participantes que evidenciam como se deu o procedimento
do ensino por via das atividades propostas. O segundo eixo trata dos recursos didaticos e visa
evidenciar, com base nos depoimentos, que materiais eram disponibilizados durante as aulas.
Os eixos foram definidos dessa maneira, pois, na fala dos depoentes, tanto os procedimentos
quanto os recursos foram questdes que mais se destacaram e possibilitaram atender ao objeto

da pesquisa, como se mostrara, na sequéncia.

3.3 Andlises e Consideragdes dos Depoimentos

3.3.1 Procedimentos de ensino e experiéncias vividas
Ap0s estudo dos depoimentos, em uma andlise detalhada, foi percebido que o ensino
de arte, pelas falas transcritas a seguir, carecia de vivéncias plasticas, tinham priorizacdo

teorica e se limitavam a producdo de desenho e pintura:

Na época do ensino fundamental e médio, existiam muitas atividades
artisticas na escola, mas muitas coisas eram desenhos e a gente que é cega
passava batido. As aulas ndo tinham muito uma sequéncia... uma relacéo,
entende? [LUcia]

Na época do ensino regular, eu tive aulas de arte na quinta série, a professora
me ajudava, sempre dialogando comigo é... mostrava assim os desenhos...
ndo trabalhava a parte pratica comigo, mas procurava mostrar, procurava
sempre falando me auxiliar. As imagens nas aulas de arte a professora
descrevia, procurava me situar, mas trabalho, tinta, tesoura, pincel... ndo.
[Manoel]

[...] a gente participava ouvindo. Era esse o tipo de participagdo. Explicando
para 0s outros alunos e a gente ficava atento para aprender alguma coisa. As
avaliagBes eram orais. [Lucas]

Havia muitas atividades artisticas, aulas de arte... mas a professora apenas
falava como era a imagem, geralmente fotografias. Ela descrevia, sem muito
trabalho. [Otavio]

Alguns professores adaptavam alguma atividade para que eu pudesse fazer.
Explicavam alguns desenhos, explicavam como eram os desenhos, algo do
tipo. Falavam das cores, mas os estudos eram mais tedricos, mais escritos,
mais textos. As imagens eram pouco trabalhadas comigo porque eles
encontravam dificuldades. Estava comecgando a ver livros dos meus irmaos

7 As atividades mencionadas pelos participantes da pesquisa restringiam-se a producéo de desenhos e pinturas.
Registra-se que ndo foi possivel uma andlise aprofundada dos contetidos de arte anotados nas aulas, razdo pela
qual a analise centrou-se nos eixos elencados.
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guando perdi a visdo aos 07 anos. As imagens eram trabalhadas com os
outros alunos, mas comigo ndo. Eu ficava meio parada nessa época das aulas
de arte. Quando havia texto, eu participava. As aulas de arte eram tedricas.
[Lucia]

Evidenciou-se, pelos depoimentos dos participantes, que as atividades praticas eram
pouco trabalhadas, como j& mencionado anteriormente, sobretudo as que envolviam imagens.
Percebe-se, pelas falas transcritas anteriormente, as dificuldades por parte dos professores de
arte em trabalhar imagens e conceitos com os alunos cegos em sala. Conforme aponta Silveira
(2009), a inclusao escolar do aluno cego € um desafio a ser superado nas aulas de arte, visto
que a falta de formacdo esta presente no discurso dos professores de arte, entrave para 0
trabalho com esse alunado. Segundo ela, a participacdo dos alunos cegos nas aulas de arte é
restrita a condicdo de aluno ouvinte; além disso, a auséncia de materiais adaptados se
configura como justificativa para a ndo participacdo desses alunos. As observagoes
mencionadas permitem depreender algumas consequéncias, como se pode notar no

depoimento seguinte:

Eu nunca tive sorte com as professoras de arte quando na escola. Cheguei a
ter atrito diretamente, porque as professoras de arte achavam... tinha eu e
outro aluno deficiente visual, e a gente ficava pra escanteio e... entdo, nao
trabalhava imagem, ndo trabalhava atividade, ela ndo esclarecia, néo dirigia
diretamente a palavra pra gente. O que era para explicar, 0 que era para
fazer, nada...ou pelo menos desse uma nocdo, um norte, ai a gente ficava...os
dois... sentimento como uma ilha cercada por agua por todos os lados. N&do
tinha recursos adaptados pra nds. Ndo trabalhava imagem, ndo tinha
paciéncia pra explicar. A gente ficava isolado...a gente ficava isolado! A
professora de arte explicava como se ndo tivessem alunos cegos na sala. A
gente ndo trabalhava com tintas, tesouras, pincel, nada! A gente s6
debrucava o braco na mesa e ficava ouvindo ela falar. A avaliagcdo dessa
professora em relagdo a gente, era assim...tinha nota porque partia dela a
responsabilidade de ensinar, apesar que ndo acontecia. Entdo, ela dava uma
nota, um conceito pra gente, sem que a gente participasse de atividades
praticas. [...] as avaliagdes eram orais, até mesmo porque ndo tinha material,
ndo tinha nada. Ndo tinha material nas aulas de arte. [...] quando tinha
desenho nas atividades, a gente ouvia 0 que estava acontecendo. [...] ela ndo
abordava as imagens com a gente. Ela explicava pra todos, explicando para
os alunos, como se todos pudessem enxergar. Como se ndo tivesse aluno
cego. Como se a gente ndo existisse. [Lucas]

A declaragdo acima evidencia o descompromisso pedagdgico em relacdo a
escolarizacdo do aluno cego, visto que s@o apontadas as a¢Oes desenvolvidas no decorrer da
aula que desconsideravam a presenca desses alunos e suas possibilidades de apropriar-se do

conhecimento proposto para o grupo. Infere-se que a auséncia da formacg&o tenha sido fator
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preponderante, pois como afirma Reily (2010, p.99), “[...] o movimento de incluséo tem
desestabilizado as certezas dos professores de arte que ndo tiveram na sua formagéo
conteddos que 0s preparassem para o0 ensino de arte no contexto da diversidade”. Corroboram

com esse entendimento Vieira e Monteiro (2013, p.9), ao declararem que:

[...] a escola segue a logica sociocultural e econdémica do capitalismo, em
gue processos sdo negados, peculiaridades sdo desconsideradas, em que
seres humanos tém que seguir padrGes hegemdnicos. Padrbes esses que
levam a professora a trabalhar um contetdo que esta no livro didatico, livro
este escrito por alguém que ndo conhece esse grupo, nem suas
peculiaridades, que apresenta o conteddo como algo pronto e acabado, como
se houvesse apenas essa maneira de conceber a formacdo de um cubo.

Considera-se necessario pensar as praticas pedagdgicas, por meio das peculiaridades
do alunado no contexto da incluséo escolar como condicédo para a elaboracao do planejamento
e implantacdo de propostas de ensino que favorecam todo o grupo.

Segundo Neres (2010), a educacdo especial requer a construcdo de praticas
pedagogicas que permitam atender a uma diversidade de alunos que acessam as escolas
comuns. Ainda segundo a autora, é preciso pensar nessas praticas considerando as diferencas
individuais e suas implicacfes pedagdgicas. Ela reforca ainda que o professor, quando realiza
0 seu planejamento, precisa considerar quem € o seu aluno, as necessidades que ele apresenta
e, sobretudo, o seu potencial para a aprendizagem. Lancillotti (2006, p.46 e 47) observa ainda
que € necessario que os docentes se atentem “[...] as especificidades de cada deficiéncia, e de
cada sujeito, essas sdo consideradas condicdes para que Se assegure O acesso ao
conhecimento”.

No caso dos alunos cegos nas aulas de arte, disciplina essencialmente visual em que a
compreensdo de sua dindmica estd entrelacada principalmente ao intercurso de sua
deficiéncia, o desenvolvimento da linguagem e a formacdo docente sdo necessidades cruciais
para tal compreenséo e assimilacdo do seu contetdo.

Corrobora com esse entendimento o estudo desenvolvido por Silveira (2009), em sua
pesquisa sobre o trabalho com arte para o aluno cego em contexto escolar. A professora de
arte analisou a préatica pedagogica em artes visuais de duas professoras de arte em escolas
municipais de Santa Catarina. A pesquisadora percebeu que a falta de formacao esta presente
no discurso dos professores dessa area de conhecimento no que se refere a justificativa para as
dificuldades no trabalho com a incluséo. Observou pouca participagédo dos alunos cegos nas

aulas de arte e que, quando participavam, contavam com o auxilio dos colegas. Verificou a
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auséncia de materiais adaptados, presenca de atividades aleatorias e sem relagdo com o
restante do grupo, pouca discussao sobre a cegueira no espago escolar e que ao aluno cego
ficou mais creditado de suas dificuldades.

Mesmo que se tenha percebido, em uma analise preliminar, o ensino de arte com
poucas Vivéncias plésticas, um ensino teorizado com poucos recursos pedagdgicos,
dificuldades para trabalhar imagens em sala e despreparo docente, pontua-se, por alguns
depoimentos, o esforco individual e a préatica de alguns professores em estabelecer mediacoes
para a percepcao conceitual de cores e a importancia que a linguagem exerce na auséncia da

visao:

As professoras de arte que eu tive naquele processo inicial, sempre
estipularam que eu fizesse e eu procurava fazer. Um pouco mais adiante, no
guinto ou sexto ano, o conteldo foi todo adaptado as minhas necessidades.
Quando alguém pintava eu escrevia sobre aquele tema, passei por um
periodo assim, e mais adiante passei também pela questdo da aula tedrica,
mas o procedimento era para todos. Verificar as cores: primarias,
secundarias e terciarias, todos escreviam, ndo havia problema, fazia essa
prova. [Mério]

Quando a professora de arte falava sobre cores comigo, ela procurava
associa-las aos sentimentos e sensagdes, por exemplo...“quando estd muito
quente, calor de 40° graus...essa sensacdo se parece com o vermelho. Vocé ja
chupou uma bala de menta? Néo é refrescante? O verde é mais ou menos
parecido e o azul, o azul...quando chove muito, faz frio intenso e a pele fica
toda arrepiada vocé sente o azul escuro.” Era assim...com essas associacoes.
[Otavio]

O individuo se apropria do conhecimento historicamente acumulado com base na
convivéncia social pela internalizacdo de seus significados, ou seja, pela apropriacdo das

atividades simbolizadas nessas rela¢fes. Caiado (2006, p.39) pontua que:

[...] biologicamente, a cegueira € muito limitadora, porque ela impede a
pessoa de se locomover, explorar novos espagos e receber informacdes
visuais. Porém, socialmente, ela ndo é limitadora, porque a pessoa cega, pela
palavra, pela comunicacdo com o outro, apropria-se do real ao internalizar os
significados culturais. Numa ilustracéo singela, pode-se afirmar que, mesmo
sem a percepc¢do visual das cores dos objetos, a pessoa cega apreende os
significados sociais atribuidos as cores, como por exemplo: o preto é luto, o
vermelho é uma cor quente, o branco representa a paz.

Pode-se notar que as associagdes promovidas pelos professores citados nos
depoimentos configuram-se como atos isolados e iniciativas individuais, pois, como observa

Reily (2010), sdo as atitudes de professores em formacao inicial, que durante os estagios tém



75

contato com o aluno com deficiéncia, que se mobilizam a procurar cursos na area de educacgao
especial que a grade curricular das licenciaturas em arte ndo contempla.

Garcia (2013, p.113) evidencia ainda que “[...] a mudan¢a de um modelo burocratico
para uma gestdo gerencial [...]”, proposicdo politica educacional da Gltima década, “[...]
transfere aos professores ndo s6 a responsabilidade pela sua propria profissionalizacéo,
mediante a busca individual de formagdo, mas também pelo alcance dos objetivos e metas da
propria politica”.

De acordo com o levantamento realizado no capitulo 1 desta dissertacdo, as pesquisas,
ainda escassas, comegcam a Se preocupar com procedimentos e adaptagdo de recursos
materiais como forma de mediacédo entre o ensino de arte com o aluno cego na escola, e, nessa
preocupacao, esta a proposicdo de objetos pedagdgicos, construidos pela iniciativa de alguns
professores de arte como forma de mediar e ampliar a aprendizagem, conforme destacam
Boos e Maiola (2008), Duarte (2010), Fonseca da Silva (2007, 2009, 2010), Reily (2008) e os
estudos do Grupo de Pesquisa da Universidade Estadual de Santa Catarina (UDESC).

3.3.2 Recursos Didaticos
Pelas falas a seguir transcritas, percebe-se que as aulas eram munidas de poucos
recursos pedagdgicos para instrumentalizar o professor em seu cotidiano, como podemos

notar:

Na&o tinha material nas aulas de arte. Entdo, nas aulas praticas porque as artes
tém a sua parte prética e a sua parte tedrica, a participacdo era bem pouca.
Quando tinha desenho nas atividades, a gente ouvia 0 que estava
acontecendo. A participacdo era indiretamente, assim... ouvindo. A gente
ndo trabalhava com tintas, tesouras, pincel, nada! A gente sO debrucava o
braco na mesa e ficava ouvindo ela, professora, falar. As avaliagdes eram
orais, até mesmo porque ndo tinha material, ndo tinha nada. As aulas de artes
tém a sua parte tedrica, mas tem a sua parte préatica, eles deveriam trabalhar
com a imagem, é...ter o direito de pintar, de desenhar, de explorar os
materiais, 0s recursos disponiveis que a arte proporciona. [Lucas]

Nestas aulas ndo havia muitos recursos... eu copiava a matéria e fazia as
provas orais. As imagens nas aulas de artes a professora descrevia, procurava
me situar, mas trabalho, tinta, tesoura, pincel...ndo. [Manoel]

Sempre 0s nossos problemas foram materiais e, em certo sentido, o professor
gue ndo agilizava. Um professor de artes que tenha um aluno cego na sala
deveria ter quem o ajudasse a adaptar material. A gente trazia o caderno, a
tarefa, e a professora na época gravava ou ditava. quando um se prontificava
a ditar pra gente ele ficava nosso escravo porque 0s outros achavam que ndo
deviam, somente aquele tinha que fazer e ndo revezavam. Entdo, aquilo
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ficava cansativo, muitas vezes quando acontecia do colega faltar a gente
ficava sem material, as vezes. [LUcia]

Evidencia-se que as aulas careciam de recursos didaticos e que havia, por parte de
alguns professores, pouca preocupacgao em disponibilizar materiais para esses alunos. Nota-se
ainda que esses alunos contavam com a ajuda dos outros colegas sem deficiéncia para obter os
contetidos das aulas. A auséncia do recurso didatico culmina com o envolvimento tanto de
outros colegas da turma quanto da familia no cotidiano das aulas. Foi percebido que, entre 0s
depoimentos, que muitos contavam com a ajuda dos colegas para narrar e gravar as aulas,
bem como a ajuda da familia para as tarefas escolares, incluindo adaptacGes de materiais e
aprendizagem da linguagem braile pelos familiares. Caiado (2006, p.101) evidencia que “a
educacdo especial é assumida pela familia”, como se pode observar por meio das falas a

sequir:

A minha mée estudava comigo, participava de todas as reunides, me ajudava
nas tarefas, nas licdes, confeccionava materiais, fazia tudo! A minha mée
fazia tudo pra mim na época. Fiz um trabalho onde a professora pediu para
gue eu fizesse um livro, minha mée confeccionou a capa. [Rogério]

Minha irma terminou o estudo comum e depois fez o braile, mas ndo tem
deficiéncia visual. Eu ja estava no ensino regular e ela queria fazer. Eu ndo
sabia como é que eu iria fazer os trabalhos na escola, entdo ...ela aprendeu o
braile para poder me ajudar, nos ajudarmos. Ela procurou o ISMAC e o
Centro de Apoio Pedagdgico para o deficiente visual do Estado e entdo ela
aprendeu ...e aprendeu muito répido. Na verdade, sdo duas irmds que
aprenderam o braile. Tenho uma irmd que mora atualmente no Rio de
Janeiro e ela inclusive trabalhou no Instituto Benjamin Constant. [Otavio]

Esta evidenciado, nos depoimentos, o comprometimento dos familiares no processo de
escolarizacdo desses alunos, participacdo essa que se estendia a elaboracdo de materiais
didaticos. Nesse sentido, Bruno (1999, p.43) pontua que:

[...] a familia exerce papel fundamental no processo de desenvolvimento e
aprendizagem das pessoas com deficiéncia visual como mediadora nas
interacBes, nas formas de comunicacdo, nas relagbes da crianca com o
mundo e no processo de construcdo do conhecimento, constituindo-se o
nacleo primario de integracéo escolar e social desses alunos.

Ainda que a sociedade conceda a familia importancia na participacdo do processo de
escolariza¢do do aluno com deficiéncia, sabe-se relativamente pouco a respeito da dindmica

de suas relacGes, principalmente no que tange ao aluno com deficiéncia visual, pois séo
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poucos 0s estudos que se debrugcam sobre essa temética, como afirmam Chacon, Defendi e
Felippe (2007). Infere-se que o envolvimento da familia é essencial no desenvolvimento da
crianca com ou sem deficiéncia, pois podera transmitir tanto concepcdes negativas quanto
positivas. “As caracteristicas de personalidade das criancas cegas congénitas estdo
relacionadas as reacdes dos pais diante da deficiéncia [...]”, pois podem surgir entre os varios
tipos de comportamento “[...] a superprotecdo ¢ a negagao.” (ANACHE, 1994, p.107).

Por outro lado, os relatos evidenciam ainda o envolvimento e comprometimento por
parte de alguns professores, no tocante a adaptacdo de recursos e acolhimento aos alunos

cegos, como nas falas transcritas logo abaixo:

Reconhego o empenho deles... reconhego. Pois estas adaptagdes partiam de
uma iniciativa individual prépria. [Otavio]

Alguns professores adaptavam alguma atividade para que eu pudesse fazer.
[Lucia]

Eu nunca me senti excluido, o que eu deixava de fazer era, as vezes, a
plenitude de um exercicio. Nao deixava de ter por parte do professor de artes
a adaptacdo necessaria. As imagens eram abordadas e trabalhadas, nos
tinhamos sempre uma produgdo que era braile. [Mario]

Ha que se considerar, porém, que 0s depoimentos relatam iniciativas individuais
tomadas por alguns professores de arte, que contribuiram de forma favoravel no coletivo
desses alunos. Corrobora com esse entendimento a pesquisa de Silva (2007), que, ao observar
o esforco individual de uma professora de arte em uma escola publica em Florianépolis,
guanto a adaptacdo de situacGes de aprendizagem com a presenca de uma aluna com baixa-
visdo, constatou que o esforco da docente favoreceu uma préatica coletiva e de respeito a
alteridade. Outrossim, é notdria a critica desses alunos em relacdo a auséncia dos recursos,

como na fala dos alunos Lucas e Lcia:

Eles, os professores de arte, deveriam trabalhar com a imagem, é...ter o
direito de pintar, de desenhar, de explorar 0s materiais, 0S recursos
disponiveis que a arte proporciona. [Lucas]

Um professor de arte que tenha um aluno cego na sala deveria ter quem o
ajudasse a adaptar material. [Lucia]

As declaracOes evidenciam que os desafios postos pela inclusdo escolar séo reflexos
das dificuldades que emergem das relagcdes sociais. Isso se percebe por estarem ligados a
organizacdo da sociedade, aos valores que nela prevalece e as prioridades definidas pelas
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politicas publicas orientadas pelo corte de gastos e desresponsabilizacdo do poder publico,
uma vez que atribui aos professores 0 compromisso pela elaboragdo de recursos, estratégias e
procedimentos didaticos, a fim de prover uma educacdo que atenda as peculiaridades do
alunado, sem que haja uma reestruturacdo do sistema de ensino. Corrobora com esse

entendimento Lancillotti (2006, p.47), que reforga uma vez mais:

[...] a individualizacdo do ensino, a formacao especializada do professor, o
uso de recursos e instrumentos muito especificos ajustados as necessidades
de cada modalidade de deficiéncia e dentro delas, em muitos casos, as
necessidades individuais, bem como, as adequacdes de espacgo fisico,
exigidas para o atendimento escolar de grande parcela das pessoas com
deficiéncia, sdo aspectos que encarecem sua educacdo e dificultam,
sobremaneira, a expansdo de seu atendimento escolar.

As falas dos participantes sobre o carater das aulas de arte que tiveram é apenas uma
das faces dos processos de escolarizacdo do aluno cego que emerge do bojo das
determinacGes sociais mais amplas e que evidenciam a inércia qualitativa da escola, haja vista
que a mesma ainda ndo assegura atendimento pedagdgico efetivo a diversidade que lhe

acessa.
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CONSIDERACOES FINAIS

A oportunidade de ouvir e dar voz a alunos com deficiéncia visual nesta dissertacéo se
transformou em uma experiéncia valiosa, em que foi possivel perceber que eles tém muito a
nos ensinar, contribuindo para a pratica cotidiana docente, quando sdo oferecidas condi¢fes
de escuta.

Os estudos realizados permitem considerar que o ensino de arte para o aluno cego na
escola comum ainda carece de pesquisas que venham subsidiar o trabalho pedagdégico desse
profissional em sala, conforme postula Reily (2010). Ademais, pode-se perceber a morosidade
das licenciaturas em adequar a sua grade curricular para essa diversidade que tem se
acentuado na escola, segundo Bueno (2002).

O trabalho do professor de arte em sala para o aluno com deficiéncia visual, objeto
deste estudo, requer a reflexdo sobre a sua pratica pedagdgica que permita atender a
diversidade de alunos que acessam as escolas comuns, como ja enfatizado por Neres (2010).
A autora refor¢a ainda que a acdo docente precisa considerar quem € o aluno, as necessidades
que apresenta e, sobretudo, o seu potencial de aprendizagem.

Constatou-se que, mesmo com o0 avango legislativo, embora relevante, que garante o
direito ao acesso e permanéncia do aluno com deficiéncia no ensino comum, ainda nao é
possivel vislumbrar a eficiéncia dessa politica, conforme apontam Caiado (2006), Kassar
(2011) e Garcia (2013). As autoras evidenciaram ainda que, se o Estado procura atender as
exigéncias nacionais e internacionais das pessoas com deficiéncia, seria para atender as
demandas impostas pelo mercado global, com politicas compensatorias orientadas pelo corte
de gastos.

Percebe-se que a inclusdo escolar ainda ndo é realidade diante de uma sociedade que
ndo assume 0 compromisso com a educagdo, tampouco com a educagéo especial e, quanto a
isso, Caiado (2006, p.27) refor¢a que “[...] a pessoa deficiente nunca foi efetivamente
contemplada pelas politicas sociais educacionais e que nossa pratica em educacéao especial foi
construida no paradigma da educacdo ndo-formal, segregada, institucionalizada de carater
privado”.

Padilha (2008), Kassar (2011) e Sordi (2006) observam a necessidade de se reaprender
a olhar a realidade escolar por dentro, de modo a perceber as tessituras que envolvem a

dindmica do movimento de inclusdo. Quanto a isso, Sordi (2006, p.1) observa que “[...]
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qguanto mais se fala em incluséo nas atuais formas educativas mais a exclusdo se configura
como produto de uma sociedade de desiguais”. A autora ainda questiona uma vez mais sobre
como “[...] incluir a pessoa com deficiéncia em uma sociedade que ndo resolveu sequer (se é
que se pretende) a questdao da inclusdo das pessoas “normais”? Uma sociedade que se assenta
na exclusdo sé construira politicas de inclusdo consequentes [...]” (SORDI, 2006, p.2).

O desenvolvimento da educacéo especial na perspectiva da educacédo inclusiva como
requer a legislacdo atual se materializard, de fato, quando se observar a universalizacdo de
praticas pedagogicas que permitam atender a heterogeneidade com eficiéncia, considerando as
diferengas individuais suas implicacdes pedagdgicas, recursos materiais e propostas concretas
de avaliagéo.

Apesar da concepcdo do ensino de arte como area de conhecimento ter progredido nos
ultimos anos, é diante do exposto até aqui que podemos inferir que ela ainda néo é valorizada
na escola. As pesquisas que relacionam o ensino de arte e 0 aluno cego em contexto escolar
ainda sdo muito timidas, o que requer mais estudos.

Foi possivel evidenciar, pela analise dos depoimentos, que o0 ensino de arte carecia de
vivéncias plasticas, com priorizacdo teorica, se restringindo a producao de desenho e pintura.
Os relatos evidenciaram um contetdo pobre com descricdo genérica que permitem inferir que
a disciplina de arte ndo deixou tracos marcantes na formacdo dos alunos com deficiéncia
visual.

Foram percebidas as dificuldades por parte dos professores de arte em trabalhar
imagens e conceitos com os alunos cegos em sala, evidenciando praticas segregadoras, a
medida que, em algumas situacOes, a participacdo do aluno cego nas aulas se restringia a
categoria de aluno ouvinte. E necessario pensar em praticas pedagdgicas que, além de
considerar as peculiaridades do alunado, contribua para um ensino que fortaleca todo um
grupo, evitando-se a sua exclusdao funcional, como ja apontado por Neres (2010) na
introducdo dessa dissertagéo.

Constatou-se o esfor¢co individual na pratica de alguns professores em estabelecer
mediacdes, como, por exemplo, a percepcao conceitual de cores, configurando-se essa pratica,
entretanto, como atitudes isoladas. Por outro lado, evidenciam-se pesquisas preocupadas com
procedimentos e adaptacao de recursos materiais para se trabalhar o ensino de arte com alunos
cegos, destacando as investigacfes do Grupo de Pesquisa Educacdo, Arte e Inclusdo da
UDESC (Universidade Estadual de Santa Catarina) na proposicdo de materiais pedagdgicos
para que o professor possa mediar e ampliar a aprendizagem, apresentando um dos caminhos

possiveis como proposta de intervencgéo escolar.
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Observou-se a presenca de poucos recursos pedagdgicos para instrumentalizar o
professor em sala, depreendendo-se que a sua caréncia colaborava, além do descompromisso
pedagdgico de alguns docentes, para o isolamento desse alunado. Destaca-se nesse momento
0 papel da familia na construcdo de materiais.

Um dos requisitos para qualquer pais que tenha pretensdes de cultivar valores culturais
seria a criagdo de um sistema de educagdo e ensino capaz de promover uma educacao estética
com acesso ao saber historicamente acumulado. Arte é produto estético, capaz de condensar
em si milénios de aperfeicoamento humano, ou seja, € identidade e termémetro social de um
pais. Seja qual a linguagem utilizada é sempre possivel identificar, por meio dela, o contexto
historico-social de uma época, as bases materiais, meios de producdo, concepcles. Arte é
ferramenta valiosa que oferece o instrumental necessario para que os alunos, dentro da escola,
por meio de seu ensino, possam reler a sociedade, a fim de modifica-la.

Entretanto, ainda é preciso pensar em uma nova didatica no ensino de arte que,
somada aos avangos tecnoldgicos, atendam as necessidades que nos deparamos hoje para que
realmente a promessa de uma escola para todos possa existir de fato e que o conhecimento por
ela veiculado esteja a disposicao, em igualdade e em pertencimento social a todos 0s sujeitos.

Corrobora, para esse entendimento, Lancillotti (2006, p.48) que observa:

Para o atendimento efetivo de toda a pluralidade humana a escola precisa se
transformar, incorporar novos conhecimentos, novas tecnologias e
procedimentos didaticos. [...] é preciso verificar em que medida pode-se
fazer o ensino coletivo nas classes regulares que contam com alunos que
apresentam deficiéncia, trata-se de uma possibilidade aberta pelo uso de
procedimentos e tecnologias que permitem a pessoa com deficiéncia
acompanhar as aulas juntamente com os demais. Por outro lado, existem
recursos que também permitem a individualizacdo do ensino, de forma a
atender interesses, limites e possibilidades do aluno normal, que n&o tém
sido contemplados a partir da organizagdo coletiva. Considera-se que essas
questdbes merecem, de parte da Educacdo Especial, uma reflexdo
aprofundada, pois reservam a possibilidade de avangos na proposi¢do de
uma escola Unica. Uma escola que, municiada das condigdes materiais
necessarias, possa incorporar e atender, paulatinamente, com qualidade, uma
grande parcela de alunos que se encontram sem acesso escolar ou em
condicdo marginal dentro da propria escola. Que possa contribuir para a
construcdo de uma sociedade menos desigual, até que seja possivel forjar em
cada individuo que a ela acorre, a humanidade, construida social e
historicamente.

Portanto, a educacdo especial deve envolver o aluno no enredo do mundo comum,
valorizando seu acesso a diferentes esferas de atividades, possibilitando seu envolvimento na

coletividade.
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APENDICE 1

1. Entrevista: Manoel - Entrevista gravada no dia 25 de fevereiro de 2014, no estidio de
gravacao da escola de apoio pedagdgico que frequenta.

Nasci no dia 13 de margo de 1979 na cidade de Trés Lagoas, Mato
Grosso do Sul. Tenho ensino médio completo e estou no primeiro ano
de faculdade. Atualmente ndo trabalho, apenas estudo. Meu pai é
pedreiro e minha mée é do lar. Sou filho Unico, moro com meus pais
na capital. O braile aconteceu em minha vida por volta dos...7 anos de
idade na escola José Garcia Leal em Paranaiba e o conclui em
Uberaba no Instituto dos Cegos. A minha entrada na escola foi muito
positiva, tanto na escola José Garcia como no Instituto em Uberaba,
foi muito acolhedor, foi muito bom, mesmo! Os professores que
passaram por la tiveram é...como eu posso dizer...carinho e atencédo
para que a gente pudesse aprender com mais rapidez. Quanto aos
recursos disponiveis essa parte foi muito tranquila! Eu tinha livros em
braile e a tinta, na escola tinha o material para que a gente pudesse
estar aprendendo e na escola normal também, quando eu fui para o
Instituto, ficou mais fécil ainda...porque l& tinha os recursos mais
abundantes para que a gente pudesse estar aprendendo com eficiéncia
e com mais facilidade.

Fui muito feliz na minha infancia, ndo tenho o que reclamar. As
recordacdes na infancia foram boas, apesar que tudo o que tinha que
fazer era sO brincar!!! Brinquei muito...eu brincava sozinho com
poucos companheiros, saia para brincar na casa de um, na casa de
outro, mas na maioria das vezes era sO, mas foi intenso! Vivia
machucado também! Apanhava quando devia também! A maioria das
brincadeiras era criada por mim mesmo. Eu mexia...como eu gosto
muito de esporte eu criava atalhos, fazia objetos com times de futebol
e até hoje eu mexo com isso, s6 que hoje é uma coisa assim...mais
tranquila, entdo, eu posso estar jogando, tem objetos, regulamentos,
certinho, eu mexo...Pegava objetos os mais variados e a gente formava
times, cada objeto seria um time, sé que ai quando completei 0s meus
dez anos, 0 meu primo falou assim “ndo... pra a gente brincar melhor
vamos utilizar moeda, porque a moeda tem o cara e coroa que vai te
dar uma nocao melhor da brincadeira”.

Quando eu completei doze anos a gente comegou a mexer com outras
pedrinhas que encontrdvamos na beira do rio e cada pedrinha daquela
representava um time, no meu caso € um campeonato brasileiro, sdo
vinte e quatro times, ou seja, vinte e quatro pedras que sdo jogadas
diante de um sorteio, ai eu tenho 14 uma moeda que tem o cara e
coroa, dentro desse cara e coroa vai determinar quanto é o placar do
jogo, seis jogadas para cada time e de 14 sai o placar, ou seja, empate,



uma vitéria e dentro desse padrdo a gente define o campedo, vice,
terceiro lugar, o time...a gente vai criando por meio dessas jogadas. E
uma diversao para as horas de folga. Jogo sempre que tenho um tempo
livre.

Sempre contei com o apoio total da minha familia, apoio total! Na
escola sempre fui bem recebido. Minha mae e meu pai sempre me
apoiaram em tudo, na escola, sempre me acolheram, sempre assim, foi
bom!

O diagnostico da cegueira no comeco foi um pouco complicado. A
minha mé&e teve rubéola durante a gestacdo e quando nasci...meu pai,
num primeiro momento, as vezes ndo concordava, mas devagarzinho
foram vendo que esse ndo era um problema que pudesse gerar
transtorno...assim...perceberam que ndo era um problema dificil. Que
ter um filho cego dentro de casa néo era o problema, que o problema
estava fora.

Tive muitas amizades, gracgas a Deus! Deus colocou muitos amigos no
meu caminho para mim e com questdo de relacionamentos na vida
afetiva foram poucas namoradas, sou uma pessoa timida, eu preciso
me organizar quanto a isso, trabalhar minha timidez.

As recordagdes que tenho sobre a minha escolarizagdo, foram muito
boas, principalmente meus professores que desde o inicio me
receberam muito bem! Os professores passavam a matéria para 0s
meninos e ditavam para mim, todos! As vezes 0s meninos me
ajudavam, os préprios alunos as vezes me ajudavam. A gente tinha na
escola livros em braile e alguns poucos em tinta, usava a reglete e a
maquina de datilografar em braile. Aprendi o braile com facilidade e
na escola comum, a maioria dos livros era em braile, é claro que tinha
alguns livros em tinta, esses, no caso, um pessoal lia comigo, quando
era matéria eu lia em braile, estudava sem muito problema.

Andar pela escola era tranquilo, mas a mobilidade aprendi no Instituto
dos Cegos. O espaco fisico da escola era bom, um espaco que eu
podia ir e vir com tranquilidade. Em Uberaba era muito bom, era bem
legal... andar era tarefa facil.

Hoje sou académico de ciéncias sociais em uma universidade publica
e l& é que estd sendo um calvario! A minha experiéncia na
universidade € um pouco complicada. Ndo ha aceitacdo dos
professores pela minha condi¢do. Os professores até hoje ndo tem um
didlogo que pudesse me ajudar. O tratamento é diferente! Alguns
professores, assim...abracam a causa, outros ainda tem um pouco de
rancor ou preconceito. Recurso didatico é zero! Ndo tem. Eu levo meu
computador pra estudar com os meus programas e tudo. A prépria
faculdade, adquiriu certa época, o computador e alguns materiais
acessiveis para mim, mas em questdo de livros em braile ndo tem. Eu
tenho meu computador para estudar hoje, onde eu scaneio e eu estudo
por ele com auxilio de programas com sintetizadores de voz tipo o
Jaws.

Na época do ensino regular, eu tive aulas de artes na quinta série, a
professora me ajudava, sempre dialogando comigo é... mostrava assim
os desenhos...ndo trabalhava a parte pratica comigo, mas procurava
mostrar, procurava sempre falando me auxiliar. Era bom!



Nestas aulas ndo havia muitos recursos... eu copiava a matéria e fazia
as provas orais, nessa época era na Escola José Garcia Leal em
Paranaiba. A professora era muito atenciosa! Bom, em Uberaba eu
também tive um pouquinho de artes 14, mas era assim, foi...igual ao de
artes dessa escola que eu disse. As aulas eram mais desenho e as vezes
a professora comentava comigo. L4 em Uberaba, eu frequentava o
Instituto dos Cegos Brasil Central como apoio e estudava em uma
outra escola estadual, a Marechal Humberto de Alencar Castelo
Branco. Foi nesta escola que eu completei 0 meu ensino médio... eu
assistia as aulas de manhd e a tarde dentro do Instituto e & noite eu ia
para esta escola.

As imagens nas aulas de artes a professora descrevia, procurava me
situar mas trabalho, tinta, tesoura, pincel...ndo. Mas a professora ndo
me tratava com indiferenca. Ela fazia o que podia. Muito diferente do
que estou enfrentando na faculdade.

Raramente visito museus e espacos culturais por falta de tempo,
companhia e nesses locais a gente ndo pode tocar em nadal

O professor de artes que tem um aluno cego na sala, tem que mostrar a
realidade para ele, estar sempre falando, sempre dialogando para que a
gente possa ter uma nocao do que esta acontecendo ali no momento,
muita calma e paciéncia. Este tempo em que estou na faculdade é o
inverso do que eu recebia na escola. Tem me marcado muito porque
eu percebo que algumas pessoas ndo tem paciéncia, ndo acredita no
nosso potencial e isso € muito complicado para a gente, € muito
dificil! Por isso o professor de artes tem que estar atento, ter paciéncia,
procurar alguém que também possa auxiliar o seu trabalho porque
sozinho, ele também ndo consegue fazer nada!



APENDICE 2

ENTREVISTA: Mario - Entrevista gravada no dia 25 de fevereiro de 2014, no estidio de
gravacao da escola de apoio pedagdgico que frequenta.

Nasci em 28 de marco de 1969 em Igaci, Alagoas. Sou o penultimo
filho de uma familia com oito irmdos. Minha mae era do lar e 0 meu
pai era guarda noturno, agora aposentado, possuindo apenas o
fundamental. Vim para Campo Grande com 2 anos de idade e a
alfabetizag&o em braile aconteceu aos 12 anos no Instituto Sul Mato-
grossense para cegos Florivaldo Vargas, ISMAC.

Hoje sou professor pela Secretaria de Estado de Educacdo e Gestor de
Acbes Sociais pela Secretaria de Estado de Assisténcia Social.
Quando entrei no Instituto uma lembranca forte era a questdo da
superprotecdo familiar e eu tomei conhecimento do trabalho do
Instituto por intermédio das missas, ouvia sempre o coral do Instituto
aos domingos. Eu ja tinha uma conviccdo de que o estudo seria
realmente a abertura de horizontes, eu entdo comecei a insistir muito
com a minha familia porque naquele periodo vocé precisava ficar no
internato, entdo, a familia ndo queria se afastar e para a gente também
era uma ruptura dificil naquela altura, mas eu consegui convencer a
minha familia de que eu realmente necessitava estudar. Entrei aos 12
anos no Instituto, onde eu pude aprender o braile. Naquele primeiro
ano, ja fui inserido na escola regular Lucia Martins Coelho.

Na infancia interagia com os meus irmaos e os colegas jogando bola.
Era um ambiente em que a gente procurava ter uma interagéo. 1sso eu
tive muito na infancia até o periodo que eu fui para o internato
ocasionando essa ruptura, mas antes, eu jogava muita bola, brincava,
corria. Nunca me senti excluido nesse periodo da infancia néo,
participei bastante de brincadeiras, sempre com meus irmaos e colegas
que a gente tinha em comum. Minhas brincadeiras favoritas eram
queimada e futebol.

A familia sempre valorizava, mas valorizava como uma pessoa dotada
de inteligéncia, mas ao mesmo tempo n&o tinha aquela credibilidade,
eu ndo tinha aquela credibilidade para poder promover um
afastamento, porque o processo de escolarizacdo era muito restrito,
para dizer a verdade ele se limitava ao Instituto. Senti essa dificuldade
para poder ter o acesso, embora a familia reconhecesse que sim, eu
poderia aprender muito estudando, mas eu nao conseguia romper com
esse laco e lutei um bom tempo para conseguir fazé-lo.

Em relacdo as relacOes afetivas, desde o periodo da escola, eu sempre
tive estas questdes daquele interesse momentaneo, aquela coisa
passageira propria da adolescéncia e sempre levei isso com muita
tranquilidade na escola. As desilusdes proprias do periodo as tive
também. Surgiram alguns namoros e depois uma relagcdo que durou 8



anos, onde tenho um filho e para mim sempre foi uma questdo
tranquila este aspecto do relacionamento. Conheci minha esposa no
Instituto. Ela foi um periodo morar fora, foi para o Parana, depois foi
para S&o Paulo em seguida quando ela retornou, eu estava com 25
anos e comegamos a namorar.

O primeiro trabalho foi no préprio Instituto na fungdo de auxiliar
bibliotecario. O processo de alfabetizacdo para mim foi um descoberta
incrivel! Eu sonhava que eu escrevia braile, entdo, era o encanto
daquele momento. Quando eu estava ainda no ensino fundamental eu
fui convidado para trabalhar na biblioteca do Instituto e nés tinhamos
cerca de uns duzentos e cinquenta titulos publicados e eu gostava
muito de ler porque como eu gostava muito de braile, eu estava
fascinado com aquele momento, eu vinha progredindo na formacao
académica. Eu procurava ler. O braile pela pouca rentabilidade que
tem na sua producdo, um livro ocupa muito espaco, as vezes, VOCcé tem
um livro com seis partes para constituir um dnico livro em tinta. A
gente tinha muito material abreviado, entdo eu fui e estudei a
estenografia, a abreviagdo, e eu também lia esse material, tudo quanto
é livro que tinha, as vezes, um livro de sociologia, aquilo me
despertava e procurava ler mesmo nédo tendo o desenvolvimento para
uma compreensdo maior daquele conteddo, mas era o que se
apresentava em braile. Livro didatico mesmo no processo de formacéo
educacional a gente ndo tinha um livro adequado, como hoje ainda é
uma luta. Hoje o aluno tem o livro que é compativel com a série,
naquele periodo ndo, a gente estudava por meio de gravacao, por
outros livros que vocé podia ter acesso, entdo eu penso que isso, essa
dificuldade de vocé ndo poder contar com uma vasta literatura, me
estimulou muito a ler aquilo que eu podia encontrar como disponivel,
0 que ndo eram muitos titulos.

Fiz 0 magistério e depois que terminei, que eu ja estava na biblioteca,
fui convidado para trabalhar com as pessoas com deficiéncias
intelectuais e fui trabalhar na escola Colibri. L4 desenvolvi um
trabalho de acompanhamento na &rea de materiais concretos e para
mim foi uma experiéncia bastante rica. Depois desse periodo eu fui
eleito diretor administrativo do Instituto, de onde comecei a estudar,
com uma sequéncia de dois mandatos. Sai um periodo e fui trabalhar
na Secretaria de Educacdo como técnico da area de educacédo especial
e aquilo foi muito enriquecedor porque me deu a condi¢do de
conhecer a realidade dos municipios, as possibilidades educacionais e
apos esse tempo na Secretaria de Educacdo eu fui eleito para mais um
mandato pelo Instituto j& com uma concepcdo muito mais diversa
daquilo que foi muito bom pelo principio de vocé oxigenar suas
experiéncias administrativas. Depois desse periodo no Instituto, eu,
entdo, até concomitante a ele, prestei concurso, passei para professor
e, quando sai desse ultimo mandato, eu sempre tive muita vontade de
ter um contato direto com a sala de aula. Fui lecionar na escola do
Estado, fui lecionar lingua inglesa. N&o é a minha formag&o, mas eu
tinha estudado um periodo de inglés e faltava professor. Comecei com
doze turmas de quinta serie e depois uma turma do magistério
também.



A relacdo dos alunos com um professor de idiomas cego foi muito
rico, mas muito mesmo! Eu sempre tive esse desejo! Sentia a
necessidade de exercer a minha formacdo de uma forma mais diversa
e N0 comego eu era muito testado, principalmente, pelas quintas
séries, entdo, aqueles meninos que estavam chegando a adolescéncia,
eles queriam sair da sala e eu procurava de uma forma muito
estratégica manté-los. Poderia precisar onde estavam aqueles alunos e
eu ficava numa posi¢do que, quando eles saiam eu percebia e falava:
“vocé esta saindo, vocé nao estd me enganando e tal?!”. Em pouco
tempo essa curiosidade, este teste que é natural, ele acabou. Conservei
algumas amizades daquele periodo que lecionei, ndo foi um periodo
efémero porque logo também, pude retornar para a Secretaria de
Educacdo. Neste decorrer, eu pude conservar até hoje algumas
amizades. Pessoas quando me encontram dizem: “Vocé me deu aula”,
entdo, eu acho que foi muito rico e também acho que foi uma questéo
de perseverar porque eu poderia ter me sentido reduzido mas néo, eu
tinha conviccdo de que isso era um periodo e que seria superado.
Procurava adotar o posicionamento em sala de aula que eu tinha o
dominio e nos primeiros dias carregava um pouco mais ha voz porque
era a forma que eu tinha de estabelecer a comunicagéo para que eu nao
perdesse o controle da sala de aula. Quando eu sai da sala de aula, eu
sai com muito pesar. A dificuldade que eu encontrei foi de ordem
burocrética, quer dizer, de vocé fazer o preenchimento dos diérios,
iSso eu dependia de outras pessoas, mas 0 desenvolvimento da sala
ndo, eu separava, eu ditava as aulas, os exercicios em inglés eu fazia
os planejamentos e tirava copias. Com o passar do tempo, ndo era essa
mais a Unica forma de proceder, entdo, tinha aqueles alunos que eu ja
conhecia e sabia que eles podiam passar no quadro, e eles gostavam
de fazer. Ficavam até brigando para passar o material no quadro,
entdo, foi a experiéncia riquissima!!! Fiquei muito contente naquele
periodo e fiquei sentido por causa desse aspecto burocratico que,
realmente ndo me fazia sentir um profissional na plenitude, mas nédo
era no aspecto pedagdgico, era no aspecto de preenchimento do diério,
a dificuldade que eu senti foi essa.

Eu diria que o maior contentamento é exatamente 0 meu processo de
escolarizacdo porque é uma caminhada que eu pude realizar. Eu sou
muito convicto com relagdo a inclusdo, eu acho que 0 processo
inclusivo é riquissimo porque ele permite toda essa vivéncia durante o
social. Quando eu comecei tinha aquele impacto surpresa, quer dizer,
eu vinha atuando primeiro com o braile e me apressei em aprender, até
sonhava que estava escrevendo, sonhava que estava lendo e no ano
seguinte quando ingressei na escola vocé tem aquela novidade e
aquilo para mim era tudo muito extraordinario! Eu sempre tive muita
facilidade, eu consegui! Estava com 13 anos quando entrei na segunda
série porque fiz a primeira como alfabetizacdo no Instituto. Os
colegas, a gente interagia muito, a gente brincava, a gente partilhava
do contexto matematico, a gente procurava socializar as informagoes
do estudo. Eu rio até hoje quando, as vezes, eu encontro um que foi
pela sua caminhada e se tornou taxista; outro se tornou policial
militar; € a riqueza da diversidade! Nesse contexto, eu tinha a



sensacdo do pertencimento ao ambiente educacional, sempre tive essa
sensacao na escola.

Estudei no Lucia Martins Coelho e eu ja tive colegas que me
antecederam, entdo, os professores sempre que tinham um contetdo
verificavam se alguém poderia ditar. Depois com essa pessoa a gente
acabava interagindo de tal maneira que eu sempre tive a percepgéo de
que fosse do dia a dia mesmo. No comego a gente ndo tinha essa
interacdo para poder solicitar a um colega que ditasse. Os professores
procuravam estimular e depois eu tive até um periodo que um queria
ditar e outro também queria ditar, os colegas revezavam. Eu me senti
muito bem acolhido, eu me senti muito enriquecido nesse processo de
formacdo e, nessa questdo da interacdo, eu trocava experiéncias em
finais de semana. Lembro-me muito bem disso, de conversar, ter
oportunidades de encontrarmos com alguns colegas fora do ambiente
da escola. Entdo, era o viés da integracdo naquele periodo.

Adorava portugués, sempre gostei muito de portugués. Tinhamos
muitos concursos de redacdo e existia um estimulo a escrita naquele
momento. Eu sempre participava de todos eles e as professoras
sempre pediam para que o material fosse transcrito do braile, isso era
feito no Instituto. Eu sempre pude participar e escrevia catorze, quinze
folhas em braile porque a gente ndo tinha um livro, entdo, fui
estimulado por essa necessidade de ordem pratica a sermos escritores
de braile. Os professores muitas vezes falavam para ndo ficar
dependendo sé do colega que viesse a ditar o conteddo. Procurdvamos
copiar na velocidade que o professor falava, entdo, isso trouxe um
desenvolvimento muito tranquilo da velocidade da escrita braile, coisa
que hoje naturalmente estou muito distante porque ndo exerco, nao
necessito mais no dia a dia. A formula que tinhamos era essa e,
procuravamos acompanhar aquilo que o professor falava. N6s nédo
tinhamos livros, entdo, a maneira que vocé estudava determinado
contetido era aquela anotagdo que vocé fazia ou alguma gravacao que
fosse feita em video cassete. Acompanhei alguns estudos sobre a
questdo da exclusdo tanto na educacdo fisica quanto nas artes e, na
educacdo fisica, eu tive um periodo que fui atleta por 8 anos, corri
maratonas, corri duas maratonas, corri uma Sao Silvestre e aqui ndo
era algo voltado para as pessoas com deficiéncia, sempre foi 0 viés da
inclusdo. Fui medalha de prata nos Jogos Abertos do Estado de Mato
Grosso do Sul nos 1.500m e todas as corridas da comunidade a gente
procurava participar. Como eu ja tinha esse historico do esporte, na
educacdo fisica em geral, eu era liberado daquela atividade da escola.
Hoje eu compreendo que ali se apresentava um processo excludente,
eu deveria participar com meus pares naguele momento, mas néo
havia essa exigibilidade.

Quando se tratava de artes, nas séries iniciais, quando havia alguma
atividade artistica para se fazer como pintura, normalmente a
professora pedia que eu fizesse aquele desenho da maneira que eu
entendesse ou que eu estabelecesse uma pintura. As professoras de
artes que eu tive naquele processo inicial, sempre estipularam que eu
fizesse e eu procurava fazer. Um pouco mais adiante, no quinto ou
sexto ano, o contetdo foi todo adaptado as minhas necessidades.



Quando alguém pintava eu escrevia sobre aquele tema, passei por um
periodo assim, e mais adiante passei também pela questdo da aula
teérica mas o procedimento era para todos. Verificar as cores:
primarias, secundarias e terciarias, todos escreviam, ndo havia
problema, fazia essa prova. No magistério, foi outra historial Eu
participava, os professores tinham essa compreensdo de que as
brincadeiras deveriam ser adaptadas. Eu sempre participava, 0S
colegas também estimulavam para que eu participasse, principalmente
de atividades que envolvessem movimento e locomocdo. Isso era uma
forma de inclusdo, de integracdo que fosse naquele periodo, pois
estdvamos quase na transicao para a inclusao.

As imagens eram abordadas e trabalhadas, n6s tinhamos sempre uma
producdo que era braile feita no Instituto Benjamin Constant. Quando
0 professor de artes ministrava a aula, ele procurava dispor,
demonstrar, estabelecer a questdo espacial daquilo que estava sendo
feito para que a gente também desenvolvesse. Desde o comego, ele
nunca me excluiu das atividades pelo fato de ser cego. Se havia um
desenho para pintar, eu deveria pinta-lo e procurava fazé-lo porque era
0 principio que norteava, o da integracdo. Havia também, a orientacédo
do Instituto, ndo era ainda a estrutura publica que atuava naquele
momento, mas as orientagdes eram para que nos participassemos, ndo
ficar alheio aquilo que estava acontecendo em sala de aula. Eu nunca
me senti excluido, o que eu deixava de fazer era, as vezes, a plenitude
de um exercicio. Nao deixava de ter por parte do professor de artes a
adaptacdo necessaria. 1sso nao s6 em artes, como também em outras
disciplinas, principalmente, na educacdo fisica, com excegdo desse
periodo que eu estava muito envolvido com esportes. Treindvamos,
tinhamos uma equipe que treinava umas duas vezes por dia, logo, ndo
havia essa cobranca, ficava liberado da participacdo em educacéo
fisica. Mas em artes ndo, em artes a gente sempre exercia as
atividades. Depois na funcéo de revisor sempre foi estimulado que os
livros tivessem desenho, esse contato trouxe uma amplitude de
conhecimento das imagens hoje pela forma concreta. O conhecimento
da imagem ndo é de imediato, tenho a consciéncia de que levou um
periodo maior de dedicacgdo, pois ha a necessidade de vocé decomp6-
la, por assim dizer, para que tenhamos o entendimento.

Visitava museus com mais frequéncia que agora. O museu sempre
teve aquela questdo do bloqueio, do toque direto com 0s objetos
representados, entdo, eu ia, mas ficava em funcdo da descricao.
Percorria 0 ambiente mas sempre com a descricdo. Recentemente eu
fui a um museu na condicdo de estabelecer uma forma de acesso. Ja
havia lido um trabalho de uma turisméloga e também sempre atuei
nessas questdes de acessibilidade pelo conselho da pessoa com
deficiéncia na esfera politica. O museu ja tinha esse posicionamento e
estava procurando fazer as adaptacfes necessarias como, por exemplo,
para se chegar ao préprio museu ou liberar o toque sobre os objetos.
Agora, com relacédo a pecas, eu sempre gostei e tive a experiéncia de
desenvolver trabalhos enquanto artista pelo grupo teatral Luzes.
Sempre trabalhamos com comédias e achei muito bacana! Tivemos
um publico crescente para a realidade de Campo Grande, um publico,



as vezes com 500 a 600 pessoas. Acho um trabalho primoroso! Nos
ajudou a identificar muito a questdo dessas lacunas na acessibilidade,
mas também fez com que nds, a0 mesmo tempo, conseguissemos
reconhecer esses espacos que normalmente ndo séo a preocupacao que
a gente tem. Questdes de posicionamento, por exemplo, é algo que é
muito bem marcado pelo diretor de teatro e a gente trabalhava muito
isso. Tinhamos uma inseguranca inicial da altura do palco, isso era
preocupante, sempre foi uma preocupagdo, mas com 0s ensaios, com a
exploracdo daquele ambiente, nds fomos adquirindo seguranca. Ent&o,
acho que esses dois momentos: primeiro, como espectador e essas
dificuldades de acessibilidade que se apresentam, ainda e depois, essa
experiéncia de poder interagir, de realizar comedias, de interagir com
0 publico, que muitas vezes ndo esperava este tipo de espetaculo por
parte da pessoa deficiente. Isso foi quebrando de certa maneira
paradigmas. Ja tem vinte anos da estreia, entdo, acho que essa
experiéncia foi determinante e o grupo foi receber alguns prémios e,
recentemente, recebeu um prémio do Ministério da Cultura, ha dois
anos. Acho que essa aproximagao com a arte, essa aproximagao com o
fazer, com o representar, ela estabeleceu uma confianca. Agora, é
claro, que isso passa por adaptagdes, para mim foi uma experiéncia
primorosa, eu me identifiquei muito com a questdo da interpretacao,
com o desenvolvimento do teatro.

O professor de artes tendo alunos cegos em sua sala, deve oportunizar
0 acesso, o desenvolvimento da atividade, ele € o ponto principal
dentro da valorizacdo, dentro mesmo da autoestima do estudante, do
académico com deficiéncia visual. Eu acho que, portanto, é o primeiro
principio para esse professor de artes é o da incluséo, agora incluséo
em que medida, talvez ndo seja possivel fazer exatamente aquele
trabalho, mas ai é importante que vocé possa opinar, é importante que
o professor estimule esses alunos, que partilhem daguele momento de
construcdo porque isso também é aprendizagem, é aprendizagem
dentro do sistema inclusivo e, historicamente, a gente viu alguns
trabalhos onde realmente estudantes estavam privados desse
acompanhamento. Dentro da questdo da arte deve diversificar, por
exemplo, se for um trabalho concreto. Penso que o pior caminho € o
do ndo fazer, eu acho sempre que ha o que fazer, se vocé ndo vai fazer
em plenitude, nem por isso essa parte que possa ser edificada no
coletivo deixa de ter importancia porque isso da uma seguranca uma
sensacdo de pertencimento, uma sensacdo de incluséo, e realmente
transforma esses estudantes na sua confianga, na sua autoestima e no
enfrentamento de desafios em tantas outras realidades da vida. Entéo,
eu digo que o principio da inclusdo para esse professor de artes € o
que deve presidir, poder interagir também. Ouvir esses estudantes
porque as vezes a gente, enquanto pessoa com deficiéncia, fica
naquela espécie de zona de conforto em que néo é estimulada a falar e
por outro lado vocé vai se habituando, acho que é uma mao dupla,
quer dizer, o professor de artes pode estimular esse momento de
participacdo e também é claro que o estudante ele deve dar essa
contrapartida e responder a isso de forma ativa porque é incluséo, eu
vejo assim. Na sala de aula a professora pedia para que eu pintasse,



como eu disse, ela sempre procurava estimular que eu fizesse as
atividades e ela sempre sugeriu que eu utilizasse lapis de cera porque
eu poderia verificar a textura. Era uma preocupacéo da professora que
realmente ndo fazia nenhuma excecdo e ela procurava no mais das
possibilidades a adequacdo curricular para que eu pudesse ter o
desenvolvimento naquele processo de ensino. Procurava sempre
buscar essa estratégia, incentivando o uso de habilidade de lapis com
textura, entdo, para mim, sempre foi muito fécil a identificagdo das
cores. Isso tudo ajudou muito nesse desenvolvimento e também no
social. Eu penso que a grande necessidade da escola e que as vezes
alguns atendimentos que sdo importantes para pessoas com deficiéncia
visual vocé ndo encontra esse respaldo na estrutura formal escolar.
Como frequentei a Instituicdo, eu tive acesso a atividades da vida
didria com as quais eu pude ter técnicas para poder preparar o
alimento, se fosse um arroz, se fosse limpar um peixe, um bife,
preparar um feijdo. O curso de AVD utilizava também a condicdo da
higiene da sua casa e este individuo se ele quisesse poderia aprender
também a passar roupas. Sdo atividades que sdo importantissimas ao
meu ver na autonomia desse sujeito com deficiéncia visual, mas que o
processo de escolarizacdo, ele, pela estrutura, ndo atende a
necessidade. Muitas vezes € indicado que o professor da sala de
recurso possa orientar nesse sentido, mas vocé ndo tem o espacgo na
cozinha como precisa, para ter a usabilidade préatica disso. Sempre tive
esse aproveitamento no sistema da inclusdo e sou muito grato pela
oportunidade que tive, mas também esse respaldo, vejo que é uma
lacuna na escola, como em relagdo a orientacdo e mobilidade. A
AVD, atividade da vida diaria ou também denominado como préaticas
autdbnomas da vida, praticas educativas autbnomas, denominada desta
maneira tem umas distingdes de nomenclaturas, mas na verdade é
sempre voltada para a condicdo de seguranca no ambiente social dessa
pessoa, da pessoa com deficiéncia visual e assim eu tive acesso a
algumas aulas. Ndo fiz o atendimento, mas naquele periodo inicial eu
tive algumas aulas, algumas orientagdes, isso ajuda por exemplo para
vocé se direcionar. Vocé esta com o interlocutor, poder olhar para a
pessoa, mesmo que eu ndo tivesse essa percepcdo, isso demonstra a
sintonia desse relacionar, entdo, socialmente essas praticas, essas
orientacOes e a concretude delas, as vezes, estd um pouco divorciado
do processo educacional porque ndo se coaduna, mas que S&o,
evidentemente, na minha concep¢do, importantissimos dentro da
cidadania. .

Um outro dado importante para o professor de arte, é a percep¢do das
cores de maneira conceitual pelo estudante deficiente visual. A partir
de conversas com muitos colegas que ndo tem nenhuma percepgéo de
cor, essa identificacdo é feita a partir de um aspecto subjetivo, quer
dizer, eu digo entdo azul escuro, esse azul escuro ela vai ficar a partir
do imaginario desse sujeito porque ele ndo tem a referéncia como a
outra pessoa que tem a baixa visdo ou a pessoa vidente tem.
Naturalmente essa concepgédo ela vai entendendo e vai fazendo a
leitura do mundo e vai interagindo com as cores, para ele € algo
subjetivo que parte da descricdo de outrem, entdo, a partir dai ele



constitui a sua definicdo que pode ser em menor ou em maior escala
préxima ou ndo daquilo que é o formal conceituado, daquilo que é
concreto na defini¢do de uma cor. Acho que sdo essas as questdes.



APENDICE 3

ENTREVISTA: Rogério - Entrevista gravada no dia 26 de fevereiro de 2014, no estudio de
gravacdo da escola de apoio pedagdgico que frequenta. Entrevista retomada para retificacdo
de dados em 20 de dezembro de 2014.

Estudei em varias escolas. Eu primeiro estudei da primeira a quinta
série na Escola Estadual de Primeiro e Segundo Grau Professor Cid de
Oliveira Leite em Ribeirdo Preto, Sdo Paulo; da sexta até a oitava
série eu estudei na Escola Municipal Caic Antdnio Palocci; o primeiro
colegial estudei no Dom Luis do Amaral Mousinho; segundo e
terceiro colegiais estudei no Dom Romeu Albert tudo na mesma
cidade.

A minha alfabetizagdo em braile foi na Escola Estadual Cid de
Oliveira Leite, em Ribeirdo Preto, quando tinha 9 anos, mas era escola
comum, na sala de recursos na primeira série e a partir da segunda
série eu fui para a classe comum na mesma escola. A minha entrada
na escola ndo foi muito boa ndo porque na época em que eu era
pequeno eu ndo queria ir para escola, ndo queria estudar porque eu
achava que a minha vida era assim so brincar, comer e dormir, ficar
ali sabe? Passeando...eu ndo queria saber de estudar. Quando eu entrei
na escola eu chorei, eu chorava muito, a minha ex-professora era uma
pessoa muito agressiva, muito brava, gritava com os alunos e puxava a
orelha tanto minha quanto dos outros. No primeiro dia na classe
especial, foi uma beleza! Bom, na segunda semana, a professora ja
ficava brava comigo, ficava brava com os outros alunos, entdo, me
torturava psicologicamente. Os meus colegas alguns eram bons, outros
eram agressivos, isso eu estou falando da primeira série, embora todo
mundo tivesse a mesma deficiéncia que a minha. Minha professora
que ensinava braile, ndo tinha paciéncia, puxava minha orelha, me
ameacava falando que se eu ndo lesse direito aquela palavra ela iria
arrancar minha orelha e fazer feijoada e eu ficava com medo disso
acontecer.

Em termos de material, no comeco, para mim na época era satisfatério
0 que eu tinha: livros, maquinas, maquinas em braile. Agora quando
eu comecei na terceira série na classe comum, quando fui na classe
comum, é que eu ndo tinha esses materiais disponiveis, eu precisava
da ajuda da familia para fazer as tarefas de casa, sO na primeira serie é
que eu tinha tudo e na segunda. Na segunda série era uma maravilha, a
minha professora j& era uma pessoa boazinha, muito boa mesmo, me
ajudava, ficava brava quando vocé fazia alguma coisa errada. Eu ainda
tinha medo quando ela alterava a voz, ela ficava brava quando
precisava, 0s meus colegas eram acolhedores, todos. Agora nas outras
séries, a partir da terceira até a quinta, os meus colegas ndo me
acolhiam, ndo colaboravam, me isolavam, eu até sofria perseguicao.



Antigamente eu ndo sabia, mas sofria bullying. A partir da terceira
série, na classe comum, é que comecei a sofrer! Era cada um por si e
Deus pra todos!

A minha mée estudava comigo, participava de todas as reunides, me
ajudava nas tarefas, nas licdes, confeccionava materiais, fazia tudo! A
minha mée fazia tudo para mim na época. Fiz um trabalho onde a
professora pediu para que eu fizesse um livro, eu escrevi um livro
chamado “O direito de viver”, que falava sobre a fome e eu escrevia
sobre jogar comida no lixo, sobre os mendigos e a minha mae
confeccionou a capa, colocou um plastico, pintou a capa de Vvérias
cores com canetinha de cor e esse livro ganhou em primeiro lugar
entre mil e quinhentos livros. Ele foi até assinado pelo Ministro da
Educacdo na época, que era o Paulo Renato de Souza e o presidente
Fernando Henrique Cardoso.

A minha mae resolvia os problemas, me ajudava, até reclamava para a
minha professora, a minha méde é quem participava de todas as
reunides, até a minha vo também. Na época morava eu, minha mae e
minha v0 e elas participavam de todas as reunides de 1a porque meu
pai me abandonou.

No ensino médio, no primeiro colegial eu voltei a sofrer mais ou
menos o que eu sofri no Cid de Oliveira Leite, essa escola chamava
Dom Luis Amaral Mousinho, eu sofria bullying dos meus colegas, era
agredido, as pessoas nao queriam me auxiliar, os professores também
néo.

Eu ouvia as explicacdes dos professores a medida que eles iam
explicando para a classe, as vezes eu tinha aqueles colegas que tinham
bom senso e acabavam ditando para mim as ligbes que os professores
passavam na lousa e colegas que ndo queriam, reclamavam. Usava a
maquina em braile e isso incomodava.

Na época do fundamental e do médio eu fazia arte, a professora
descrevia, ela descrevia se tinha licdo na lousa ou ela ou os colegas
ditavam as licbes. O ambiente acolhedor variava de escola para escola,
em todas eu fiz arte. No Cid de Oliveira Leite eu sofria, da sexta a
oitava série eu fui muito bem acolhido.

Duas professoras foram marcantes pra mim: a professora Estela, que
era a professora de geografia na época quando eu estava la na sexta
série até a oitava e a outra, era a professora Gislaine de educacédo
artistica. Lembro mais das duas por causa da paciéncia que elas
tinham comigo. Teve uma aula de geografia da Estela em que ela
estava passando as questfes na lousa, os meus colegas ditavam para
mim, teve uma pergunta que eu nao achei a resposta no livro e ela me
ajudou a procurar fazendo perguntas. Ela ndo deu a resposta prontal
Os livros em braile ndo eram fornecidos, sé em tinta na época, ai eu
chamei a professora e ela me ajudou. Era sempre assim. A professora
de arte a Gislaine. Tinha festa de Halloween na escola, ela e os meus
colegas, fizeram uma fantasia pensando em mim! Agora a de
educacdo artistica do Cid de Oliveira Leite, que foi da quarta até a
quinta série, 0 que marcou foi a paciéncia que ela tinha comigo, me
acolhia. Explicava o conteudo quantas vezes fossem necessérias. Ela
me ajudou a fazer um leque japonés em uma das aulas. Ela pegava a



minha mao e falava: “Olha, dobra o papel assim, corta com a tesoura,
a tesoura estd aqui, do seu lado direito, agora vocé dobra nessa
dire¢ao”. Ela tinha paciéncia, ela ndo fazia distingdo, procurava
ensinar a todos de maneira igual. Ela descrevia tudo o que ela fazia em
sala, desde escrever no quadro, contetdo e atividades.

Bem, quanto a minha infancia...apesar das dificuldades financeiras a
minha infancia foi boa. Tinha uma brincadeira que eu inventei em que
a gente tinha que falar um ndmero, achar pedrinhas no nimero que o
amigo falasse e jogar no rio. Ganhava quem fazia barulho na &gua
com as pedras com o nimero falado pelo colega mas tudo isso tinha
que ser feito, até contar uns trinta segundos.

Quanto a atividade em que trabalho, eu sou massoterapeuta, mas ndo
sou registrado, eu trabalho em particular, nas casas dos meus clientes,
eu sou massagista, eu faco massagens as sextas-feiras, atendo um
casal de idosos, ele chama professor Francisco, ele é coordenador de
uma escola e a dona Lourdes é enfermeira. Fago pra poder
complementar a minha renda de um salario minimo que sempre foi
baixa.

N&o visito museus e espacos culturais com muita frequéncia. Visitei
um ano passado, um museu de artes. N&o lembro o nome, sé sei que
fica 1a no final da Afonso Pena, eu fui com uma professora do
ISMAC. Raras vezes eu vou nestes lugares, s6 quando oS meus
colegas vao, eu ndo vou assim com frequéncia ndo. Porque eu nao
tenho locomocdo para ir em todos e também porque eu ndo tenho
informacdo dos espetaculos que tem, eu ndo tenho informacéo,
embora j& participei de um teatro |4 em Ribeirdo Preto. Eu apresentei
uma peg¢a, chamada “Os cegos”; tinha uns personagens cegos ¢ um
deles andava com uma bengala e tinha um outro personagem chamado
“Lamprido” , ele orientava as pessoas € 0s cegos eram teimosos, nao
queriam ouvir e no final das contas eles caem num buraco, num poco
fundo com &gua bem suja, caem todo mundo junto no buraco. Foram
tempos de boas lembrancas, como quando conheci minha esposa! A
conheci no curso de informéatica no ano de 2006 numa escola na
esquina da Afonso Pena com a 25 de dezembro, aqui em Campo
Grande. Tinha uma escola chamada Oliva Enciso, tinha um projeto de
informética para deficientes visuais chamado SINEC, eu ndo me
recordo muito bem a sigla, eu ndo me recordo. Ela também ¢é
deficiente visual, tem baixa visdo, ela enxerga um pouco, a gente se
conheceu l4.

Meas eu gostaria de ir mais vezes em shows e espetaculos. Acho que os professores de
artes devem estimular os alunos a procurar este tipo de lazer. Aqueles que tiverem um
aluno cego devem ser mais flexiveis, pacientes quanto a curiosidade dos alunos porgue
duvidas sempre vao existir e que facam a descricdo das imagens, que trabalhem a
imagem. Se o professor fizer isto, a pessoa que é cega vai poder ver as imagens como 0s
oultros. Esses, sempre 0 aluno vai se lembrar!

20 de dezembro de 2014:

Consegui concluir o ensino medio no SESC...isso foi em 2005.
Gostava das aulas de arte e a professora tinha muita paciéncia comigo.
N&o havia muitos...recursos e a aulas eram parecidas como no
fundamental nas outras escolas em que estudei.



APENDICE 4

ENTREVISTA: Lucas - Entrevista gravada no dia 27 de fevereiro de 2014, no estidio de
gravacao da escola de apoio pedagdgico que frequenta.

Nasci em 22 de setembro de 1971, no municipio de Brasilandia ao
leste de Mato Grosso do Sul. Vim pra Campo Grande quando tinha 15
anos de idade, em busca de melhorias e de escolaridade, até mesmo
atraves dos meus irmédos, que na época eles ndo tinham informacéo da
educacdo bésica voltada para o deficiente. Nasci com cegueira porque
0 nervo Otico ndo se desenvolveu. Sou o segundo de uma familia com
quatro irmdos. Meu pai é mecanico e minha mae é dona de casa e eles
s0 possuem o fundamental. Estou concluindo o ensino médio na EJA
e atualmente sou telefonista e recepcionista e moro com meus pais.
Alfabetizei-me em braile no Instituto Sul Mato-grossense para Cegos
Florivalgo Vargas o ISMAC, quando tinha 20 anos. Minha entrada no
ISMAC foi até curioso, na época, eu era evangelico, participava de
uma igreja, e eu conheci um rapaz que fazia parte dessa igreja, 0
pessoal da igreja nos apresentou e ele foi e me passou o telefone do
ISMAC, endereco, mas s6 que como a familia da gente ndo tinha
nocdo com relacdo a isso, nOGS procuramos na época a Assistente
Social do bairro, que nos encaminhou para o ISMAC para esse tipo de
atendimento. Em seis meses em que fiquei estudando 14, aprendi o
braile. Sai alfabetizado em braile e com nivel de quarta série.

Olha, a minha infancia eu costumo dizer para os amigos que foi uma
infancia boa, agradavel, aproveitei. Eu achava até que todo mundo era
igual a mim, que ndo enxergava, eu achava que era 0 mesmo mundo.
Eu brincava de carrinho, pega-pega, até mesmo...subir em &rvores!
Subia em arvores bem altas, fazia da vida normal, apanhava normal
também.

A familia, a postura da familia era muito super protetora, eles foram
buscar conhecimentos para melhor poder me atender. Olha, em termos
de tratamento na época que quando os meus pais identificaram a
minha deficiéncia, para esse povo antigo, digamos assim, era um
bicho de sete cabecas, entdo, eles procuraram logo viabilizar um
tratamento que comecou em Miranddpolis, estado de S&o Paulo,
Aracatuba, e mais tarde eu vim para Campo Grande, fui operado no
Hospital Universitario. Eu estava com dez para onze anos nessa época,
0 ano era 1982. N&o consegui nenhuma percentagem de visdo. A
perda foi total e irreversivel.

Hoje eu trabalho como telefonista e recepcionista, fiz o curso, a teoria
e a pratica, foi no ISMAC. La no instituto, fiz também o curso de
camaras escuras na Santa Casa e trabalhei de auxiliar de almoxarifado
numa empresa privada industrial. No comeco as pessoas ficam assim
de longe, até se aproximarem. Eu penso, eu falo que nos, enguanto



deficientes, temos que dar liberdade para que as pessoas se
aproximem. Vocé tem que se abrir, conversar, vocé tem que brincar,
vocé tem que descontrair, entdo, sou falante, sou comunicativo, entéo,
ndo se torna impossivel, ndo se torna inviavel porque eu procuro me
aproximar das pessoas, levar a vida normal dentro da sociedade, ir
para o forrd, ir para bate papo, eu me enturmo na sociedade!

Os namoros, gracas a Deus! Eu costumo dizer que ndo tenho o que
reclamar também, eu namoro, ja namorei pessoas da alta sociedade
mas até 0 momento sO videntes, por incrivel que pareca, sé videntes!
Minhas namoradas, por exemplo, eu conheci atraves de bate papo no
radio, na internet, telefone, e...as vezes, namorinho de clube, de
lanchonete, de escola, ponto de Onibus, entdo, é o que eu estou
falando, a minha vida, gracas a Deus! E uma vida relativamente bem,
eu procuro, ndo me colocar no lugar de coitadinho nem de curvar a
cabeca perante a sociedade, entdo, eu encaro de igual para igual.

A minha trajetoria na escola comum, deixa eu ver...comegou em 1997,
estava com vinte e quatro para vinte e cinco anos. Foi na escola Dom
Bosco, na época era educagdo de jovens e adultos, no periodo, de
primeira a quarta série. Olha, essas aulas, eram bastante assistidas, as
professoras atenciosas, me recordo mais da professora de portugués. A
gente tinha mais afinidade e até nos tornamos amigos, a ponto dela me
levar para passear na casa dela, esses dias encontrei com ela na cidade.
Bem, é o que eu estou te falando, comunicacdo! Ela tinha paciéncia
para explicar. Era uma pessoa dedicada ao seu trabalho, aos seus
alunos, principalmente aqueles com dificuldades. Ela tinha toda a
paciéncia do mundo para ensina-los. Em relacdo a mim, ela ditava o
conteldo, ela gravava. A minha passagem pelo Colégio Dom Bosco
foi curta pelo fato de que o braile da a base da primeira a quarta série.
Ela verificou o potencial que eu tinha e pediu para que eu procurasse
outra escola, que me desse um respaldo maior em relacdo a isso. A
aula de lingua portuguesa, foi uma das mais marcantes como eu disse
para vocé. Na época, eu usava a reglete e a maquina de datilografar
em braile. As avaliacbes eram boas e ninguém passava a mao na
minha cabeca e como eu te disse, nunca me fiz de coitadinho de mim.
As avaliagOes...algumas partes eram orais, tinha texto e algumas
coisas que eram orais, mas a grande maioria era prova com texto.
Tinha material em braile, por exemplo, para atender na escola. Tinha,
no ensino regular vocé faz a matéria ali, no outro dia vocé leva para a
sala de recursos e os professores ali transcrevem, transcrevem para no
dia seguinte levar para o professor corrigir. Como eu falei pra vocé, a
minha passagem pelo Dom Bosco foi réapida, durou menos de uma
ano, ndo me lembro muito bem, mas foi marcante. Menos de um ano,
acho que durou uns cinco meses mais ou menos. A professora de
lingua portuguesa, sentiu que eu estava apto, avangado, ela pediu para
que eu fosse para outra escola. Fui para uma escola municipal,
chamada Sebastido Lima Serradinho. L& eu fiz o fundamental,
concluiu o fundamental. Meus colegas eram atenciosos comigo. Olha,
vira e mexe aparecem alguns engragadinhos, mas isso foi praticamente
nulo, zero, a grande maioria me ajudava, ditava pra mim, me
auxiliava. Registrava na reglete. Os professores na maioria eram bons.



Mas eu tive um contratempo com uma professora de arte do ensino
médio, até mesmo eu acionei a Secretaria de Educacéo, o pessoal me
procurou no ISMAC na época e foram la no colégio. Ela me tratava
com isolamento, exatamente, ela me tratava com isolamento! Ficava
me subestimando! Ela como uma educadora, ela tinha que ter uma
ampla visdo em relacdo a isso. Ela me tratava com isolamento,
negligéncia! Quando chegava, cochichava no ouvido de um aluno:
“Vocé ndo vai ditar pra ele!”, cochichava... bla, bla, bla... ficava muito
constrangido, ai a gente acaba...eu penso assim...porque eu sou muito
ativo, eu ndo me isolo...

O ensino médio estou concluindo na EJA e pra fechar s6 falta uma
disciplina, o portugués, em conjunto com a redacdo, que me
derrubaram! Quando terminar o ensino médio, assim que concluir esta
etapa, eu provavelmente quero ir para o ensino superior. E o desejo de
todos os cidadaos.

Em termos de espaco fisico das escolas em que estudei, ndo eram
muitas as adaptacdes pra gente, mas sentia ser um lugar ventilado. A
minha avaliacdo do espaco fisico por essas escolas é boa porque vocé
se adapta, rapidamente, vocé acaba memorizando o local o qual vocé
convive o dia a dia. A mobilidade, o pontapé inicial, comegou no
ISMAC, mas ai varia de aluno para aluno, ai vai de cada cabeca.
Tinha muitas atividades artisticas na escola, eis a questdo. Eu queria
participar de tudo e com todos. Eu nunca tive sorte com as professoras
de artes. Cheguei a ter atrito diretamente no ano passado, porque as
professoras de artes achavam...tinha eu e outro aluno deficiente visual,
e a gente fica pra escanteio e... entdo, ndo trabalhava imagem, nao
trabalhava atividade, ela ndo esclarecia, ndo dirigia diretamente a
palavra pra gente. O que era para explicar, o que era para fazer,
nada...ou pelo menos desse uma nog¢do, um norte, ai a gente ficava...os
dois... sentimento como uma ilha cercada por agua por todos os lados.
N&o tinha recursos adaptados pra nos. Nao trabalhava imagem, ndo
tinha paciéncia pra explicar. A gente ficava isolado...a gente ficava
isolado! A professora de artes explicava como se ndo tivessem alunos
cegos na sala. A gente ndo trabalhava com tintas, tesouras, pincel,
nada! A gente s6 debrucava o braco na mesa e ficava ouvindo ela
falar. A avaliacdo dessa professora em relacdo a gente, era
assim...tinha nota porque partia dela a responsabilidade de ensinar,
apesar que ndo acontecia. Entdo, ela dava uma nota, um conceito pra
gente, sem que a gente participasse de atividades praticas. A gente
participava ouvindo. Era esse o tipo de participacdo. Explicando para
0s outros alunos e a gente ficava atento para aprender alguma coisa.
As avalia¢Oes eram orais, até mesmo porque ndo tinha material, ndo
tinha nada. N&do tem material nas aulas de artes. Entdo, nas aulas
praticas porque as artes tém a sua parte pratica e a sua parte tedrica, a
participacdo era bem pouca. Quando tinha desenho nas atividades, a
gente ouvia 0 que estava acontecendo. A participagdo era
indiretamente, assim... ouvindo. Ela ndo abordava as imagens com a
gente. Ela explicava pra todos, explicando para os alunos, como se
todos pudessem enxergar. Como se nao tivesse aluno cego. Como se a
gente ndo existisse.



Quanto as cores entdo...eu as percebia muito pouco na infancia. Olha,
para mim, em questdo de cores...eu sei 0 que é azul escuro, claro,
cinza. Quando nasci tinha um residuo..0 globo ocular...com
pouquissima visdo. Eu tinha alguma nocdo de cor mas sumiu na
infancia antes de entrar na escola.

Antes de entrar na escola, eu ficava em casa. Eu fui criado no interior,
reflorestamento, fazenda. Eu trabalhei em plantio, em eucalipto, essas
coisas assim, as vezes com dificuldade, rachava lenha, tratava porco,
galinha isso na minha infancia, na minha adolescéncia. Na pré
adolescéncia, aos quinze anos vim para Campo Grande. Foi ai que
comecou a minha trajetoria escolar que eu mencionei. Eu vim com
quinze e depois de cinco anos que morava em Campo Grande conheci
meu grande amigo na igreja e entdo fui levado até o ISMAC.

A pouquissima vis&o que eu tinha, perdi com uns quatorze anos, mas nunca deu pra
confiar nela. Até entdo, eu convivia com as pessoas, quando morava no interior eu
brincava de bicicleta, era trator, era caminhonete, tudo eu comandava! Pilotava pelo som
e nunca bati em nenhuma arvore! As pessoas gue ficavam junto e trabalhavam comigo
me orientavam ¢ falavam: ‘pra esquerda, pra direita, ai, vai!”. As pessoas me
orientavam. Minha visdo era muito reduzida, ndo dava pra contar com ela.

Né&o tenho o costume de visitar museus, ir a shows, teatro. Ndo me
atrai. Tenho amigos que gostam muito de ir a shows. Acho
importante que alunos possam visitar estes lugares...com cultura. O
professor de artes que quiser ensinar um aluno cego na sala dele, deve
ter mais atencdo, cuidado, ja que...as vezes também...como eu
diria..voltar a sua especialidade inteiramente para o deficiente. As
aulas desse professor...eu acho que devia ser voltado mais para o
aluno especial para que eles tivessem os mesmo direitos de explorar o
material...tivesse liberdade, sentir atil, normal em uma sala de aula, eu
acho que é muita teoria e pouca préatica. O Brasil ta cheio disso de oba,
oba... faz de conta! As aulas de artes tém a sua parte tedrica, mas tem
a sua parte prética, eles deveriam trabalhar com a imagem, é...ter o
direito de pintar, de desenhar, de explorar os materiais, 0S recursos
disponiveis que a arte proporciona. Tém pessoas que ndo tem nocao
assim do que é o formato de um desenho. Vamos pegar um animal, o
cachormo vocé apalpa, Vocé pega um gato, animal domestico, uma galinha vocé pode
pegar e apalpar, mas ja pendendo para o lado do animal silvestre ndo tem como, Vocé
ndo vai alisar uma cobra, vocé ndo vai pegar uma oncga sem conhecer, ndo €
mesmo? E o formato, entdo do bicho? Acho que tudo isso engloba,
envolve o valor do deficiente. O professor deve deixar o aluno viver
experiéncias, sabe? Descobertas! Por exemplo...estdo passando...deixa
eu citar..um exemplo classico, t4& passando um video ou
documentario, qualquer coisa aparentemente na televisdo, se vocé
estiver do meu lado vocé tem que descrever pra mim: ta fazendo
assim, apareceu nao sei o qué. O mesmo deveria ser com as imagens
das artes. A descricdo com detalhes € muito importante para nos,
entende? Entdo, é como eu estava falando pra vocé, entdo, um
filme...o filme s6 sei quando o sonoro estd falando, se estiver
passando ali um letreiro, uma coisa quieta, a pessoa estd caminhando
em siléncio...tem que ter a narragao da cena! Tem que ter esse didlogo,
sem ele ndo acontece nada!



APENDICE 5

ENTREVISTA: Otéavio - Entrevista gravada no dia 27 de fevereiro de 2014, no estudio de
gravacao da escola de apoio pedagdgico que frequenta.

Nasci no dia 19 de fevereiro de 1972 em Corumba, Mato Grosso do
Sul. Vim para Campo Grande para tratamento e para estudar quando
tinha 7 anos. Hoje, eu sou graduado em filosofia.

Quando eu vim para Campo Grande eu me matriculei com 7 anos no
ISMAC, minha mae falou: “Vamos deixar um pouquinho maior,
esperar mais um tempinho para ele poder voltar”. Eu fiquei, depois eu
voltei em 1981 e fiquei...fiquei, fiquei por dois anos no internato.
Porque na época tinha internato no Instituto. Na época, meu pai era
funcionario publico na prefeitura de Corumba. Eu...bom...eu fiz o
braile foi j& bem depois, muita coisa ja era acessivel, ndo havia
computador, ndo tinha essa tecnologia que tem hoje, entdo...demorou
bastante.

A minha infancia foi muito boa. Eu era livre para brincar, ficava mais
com os carrinhos, subia em arvores. No comeco foi um pouco dificil
pra minha mée, eu gostava muito de subir nas coisas. Ndo saia muito
de casa. Faltava um pouco de informagdo pra minha mde.... na
verdade, era falta de informacédo, ela ndo sabia como é que era, 0 que
deveria utilizar, procedimento, entdo...havia um certo medo de soltar e
de me ver machucar...ndo tinha muita informacéo. Mas ela sempre me
amou com muito carinho e dedicagdo e procurava dentro dos
conhecimentos dela me atender no gue ela podia.

Sempre tive bons amigos, conversas, relacionamentos afetivos,
namoros...muito poucos.

Atualmente n&o estou trabalhando mas ano passado fiquei um tempo
trabalhando com o0 meu irmdo, ele tinha um escritdrio de advocacia, as
relacbes eram boas, estudava 0s casos e pecas com ele. Sempre
gostamos de ler. Advogado tem que ler muito.

Trabalhei um tempo com a minha irma também e a ajudava estudar.
Ela trabalha hoje no Ministério Pablico com patriménio. Ela terminou
0 estudo comum e depois fez o braile mas ndo tem deficiéncia visual.
Eu ja estava no ensino regular e ela queria fazer. Eu ndo sabia como €
que eu iria fazer os trabalhos na escola, entdo...ela aprendeu o braile
para poder me ajudar, nos ajudarmos. Ela procurou o ISMAC e o
Centro de Apoio Pedagdgico para o deficiente visual do Estado e
entdo ela aprendeu...e aprendeu muito rapido. Na verdade, sdo duas
irmé&s que aprenderam o braile. Tenho uma irm& que mora atualmente
no Rio de Janeiro e ela inclusive trabalhou no Instituto Benjamin
Constant. Na escola comum eu entrei quando tinha uns 23 para 24
anos. Cursei o ensino fundamental no Dom Bosco, no periodo



noturno, com isencao de mensalidade na modalidade da Educacdo de
Jovens e Adultos, uma espécie de supletivo e aos 31 conclui o ensino
médio. Os professores de la tentavam ajudar muito, quando
conseguiam era uma ajuda valiosa! As vezes, a gente tinha que
planejar alguma forma de transcrever em braile os materiais que
vinham da escola, imprimir, mas para ditar no quadro eles dangavam
um pouquinho! (rsrsrs).

Os professores ndo eram rispidos, tinham paciéncia, ditavam a matéria
para nos. Alguns ndo ditavam e...normalmente era o colega que
sentava perto de mim, era quem ditava. Normalmente os professores
mandavam o0s textos para o centro de apoio pedagogico do estado e
nos buscavamos.

O ensino medio foi na escola Arlindo de Andrade Gomes, eu ja estava
com...quase 30 anos, foi aqui na capital no periodo vespertino. Os
professores eram muito dedicados, procuravam ditar o contetdo ou até
mesmo gravavam. A professora de geografia confeccionou um mapa
mundi...um globo s6 para mim! Era todo em relevo com os meridianos
e eixos bem marcados.

Os professores de matematica e quimica tinham um pouco mais de
dificuldade. Geralmente quando tinham foérmulas, gréaficos, tabela
periddica...eles ndo cobravam esses conteudos. Procuravam explicar o
que faziam. Reconhe¢co o empenho deles, é dificil. Muitos se
queixavam dizendo que ndo era algo que eles tiveram na universidade.
As formulas sdo dificeis de passar para o braile. A professora de
quimica ao ensinar, por exemplo, quimica organica chegou a fazer as
estruturas das moléculas com bolinhas de isopor. Foi interessante!
Reconhe¢co o0 empenho deles...reconheco. Pois estas adaptagdes
partiam de uma iniciativa individual prépria.

Os espacos fisicos ndo eram muito adequados para nos, mas as salas
eram  amplas, ventiladas, com  banheiros  prdximos...a
mobilidade...locomocdo eram boas porque dava para VOcé se
locomover bem ali, ndo era muito grande a escola, ndo tinha muitas
adaptagdes mas vocé poderia se locomover razoavelmente bem...
pratico.

Quando a professora de artes falava sobre cores comigo, ela procurava
associa-las aos sentimentos e sensacdes, por exemplo... “quando esta
muito quente, calor de 40° graus...essa Sensagdo Se parece com O
vermelho. VVocé ja chupou uma bala de menta? Nao é refrescante? O
verde é mais ou menos parecido e o azul, o azul...quando chove muito,
faz frio intenso e a pele fica toda arrepiada vocé sente o azul escuro.”
Era assim...com essas associagoes.

Quanto as imagens...ela até procurava descrever como elas eram...
“Bom...nesta imagem se encontra a representacdo de uma moca de
meia idade com cabelos compridos....e assim por diante...

Raramente vou ao teatro, shows, raramente visito museus, mas ha dois
anos tive uma experiéncia marcante...foi em S&o Paulo na Pinacoteca.
Um trabalho primoroso que a equipe de la desenvolve voltado para
publicos especiais. Lembro que a exposi¢cdo em que visitei existiam
réplicas em relevo das pinturas, maquetes, audio-guias e textos sobre



as exposicdes em braile. Sentia-me valorizado! Os museus daqui (em
Campo Grande) vocé ndo pode tocar, logo néo consigo ver!

Os professores deveriam levar os alunos para conhecer esses, espacos,
esses espacos sdo uma ampliacdo da escola, ndo é mesmo? O
professor de artes deve escrever e orientar o aluno cego a ver
imagens...descrever com imaginagdo!!! Ele vai explicar cores, como
eu ja falei, ele tem que fazer o aluno sentir...criar sensacdes neste
aluno, entende? N&o trabalharam tato comigo na escola, por
exemplo...eram mais escritos no quadro, ditado...

Quanto a espetaculos ou coisas do tipo, agora nao lembro muito,
mas...oom, na época, quando eu entrei para o ISMAC foi até
engracado, ali eles tinham um ensaio, ndo sei 0 qué muito bem, todo
dia depois do almoc¢o, meio dia, eles entravam em um auditério e
faziam um teatro, penso eu...uma encenagdo. Eu ndo sei se eles
ensaiavam ou o qué funcionava ali e a recepcionista uma vez me
contou sobre essas coisas. Tinha as personagens e um representava a
doenca e outro, a saude. A pessoa que encenava a saude falou: “Olha
vocé tem que chamar entdo a doenga, a salde é pra tirar a doenca
porque € ela que coloca os vermes na barriga da gente”. Ai, ai, ai,
ai...t4 bom, passou, ai deu uma hora e acabou. Chamaram, bateram a
campainha, o sinal de que o jantar estava servido, pensei: “Vou subir
antes do jantar e ficar ali perto, ja lavo a mao”. O refeitorio era em
cima, ali perto dos quartos, ja vou ficar ali perto, evitando a correria
da turma, o pessoal pode esbarrar e neste momento eu passei e
trompei em alguém na porta do auditorio. A recepcionista veio rindo e
me chamou entdo perguntei: “O que foi? Vocé acabou de trompar na
doenca! Puxa, agora lascou (rsrsrrsr). Eu ndo sei quem era, eu sai
correndo! A partir dai escutava alguns ensaios, algumas falas.

Se eu pudesse resumir minha trajetéria escolar pra dizer pra vocé eu
diria...que foi relativamente bem...os professores se desdobravam
bastante, existiam amigos generosos...existiam as dificuldades...na
parte da matematica como eu estava dizendo, sdo formulas que néo
tem como passar para o braile, entdo, a gente tinha que criar algumas
coisas, as vezes nem eram com os professores...tinha uma aluna, ndo
me recordo 0o nome dela mais ou menos, a gente criava algumas
coisas...eu mostrava para ela se dava para fazer assim, daquele
modo...ela me auxiliava. O professor perguntava “Como voces
conseguiram?” entdo eu respondia: “Inventamos um modo aqui”.
(rsrs).

A mobilidade também encontrdvamos maneiras pra que a gente
pudesse se adaptar...para nos locomovermos na escola. Eu aprendi
essa questdo da mobilidade toda no ISMAC. O Instituto foi importante
por conta da autonomia que ele me ofereceu. No comeco foi um tanto
dificil porque eu era muito pequeno e sentia saudades de casa e dos
meus pais e irmaos. Depois minha mée se mudou pra Campo Grande,
conseguiu uma casa e tudo ficou melhor! Minha irma veio também,
mas hoje ela estd morando no Rio de Janeiro e aprendeu o braile com
um professor por la. Essa também ndo tem deficiéncia visual, fez
pedagogia na época porque era um curso em que se identificava e por
mim...pensando em mim! Ela ndo sabia como iria trabalhar



comigo...entdo...minha mae deu a dica para cla: “Por que vocé ndo
tenta aprender o braile?”, ela ficou pensando e achou a ideia
formidavel e foi atras de um professor que eu ja tinha contato. Minhas
duas irmas aprenderam comigo e a outra depois foi se aperfeicoar no
Rio de Janeiro. Hoje ela trabalha no Instituto Benjamim Constant.
Nessa época... eu me lembro de algo marcante que a minha mae me
contou quando eu estava em tratamento com o oftalmologista em Séo
Paulo. Eu nasci com hepatite e em alguns meses depois, estava cego.
Bom...n6s temos um prima que morava em um condominio por la
e...todo mundo ja estava dormindo, minha mée sempre tinha costume
de acordar cedo e ficou na sacada do condominio em pé, parada,
pensando: “Meu Deus, como que vai ser, me mostre 0 que ¢ um
deficiente visual!” ¢ em seguida, ela avistou um que apareceu do nada
porque ali em frente ao apartamento tinha uma feira do
condominio...tinha uma feira 14. Ela me contou que apareceu um
deficiente visual, desceu, foi a feira, comprou as coisas dele e voltou.
Enquanto isso ela ficou parada s6 observando e pensando: “Ah, entdo
¢ assim”. Ela ficou olhando toda a acdo dele e ela percebeu: “Puxa!
Entdo se ¢é assim, ele tem autonomia também!”.

Isso foi retirando um pouco do medo que ela tinha, mas na infancia
ndo me deixava sair muito de casa, tinha medo que eu me machucasse.
Depois, ela nem viu para onde o cego entrou (rsrsrs). De tdo rapido
que ele se locomoveu! (rsrsrs). Ela o perdeu de vista! Ela ndo sabia
dizer se ele voltou para o condominio ou pra onde foi (rsrsrs). A
minha mae ndo tinha muita escolaridade e quem me ajudava mais nos
afazeres escolares eram minhas irmés, até porque elas sabiam o braile.
Na medida do possivel, a minha mae me auxiliava no que ela podia,
com muito amor! Sempre!

A graduacdo em filosofia, comecei no ano de 2005 em uma
universidade particular da capital e bem...eu desisti! L4, vocé nédo
tinha livro em braile, acessibilidade, scanners. Eu pedia xérox para o
professor na secretaria e a copia era mal feita. Um dos professores
achou que eu ndo estava aprendendo e mandou eu fazer um trabalho
em espanhol! Ele dizia: “Olha para mim quando eu estiver falando
com vocé!” e eu respondia: “Eu sou cego!”. O problema nao foi maior
porque as minhas irmds me ajudavam e depois...terminei 0 curso em
outra universidade s6 que a distancia.



APENDICE 6

ENTREVISTA: Lucia - Entrevista gravada no dia 06 de marco de 2014, no estadio de
gravacéo da escola que frequenta.

“Nasci em Tupa, Sao Paulo no dia 08 de fevereiro de 1954. Vim para
Campo Grande de mudanga com a familia aos 6 anos de idade atras de
melhorias porque na época a gente nao tinha condic¢des, nao tinha
terra. O Governo daqui estava dando terra e nds viemos com esse
objetivo. Infelizmente n6s ndo o alcangcamos. Neste periodo, surgiu
um tumor atras da orelha direita e 0 médico garantiu que o cortaria
sem maiores problemas. Apos essa cirurgia, em um ano fui perdendo a
visdo dos dois olhos. Em Campo Grande, vim em busca de estudo
porque até entdo eu tinha comecado uma alfabetizacdo com sete anos
em Sao Paulo no Instituto Padre Chico especializada na alfabetizacéo
em braile. Vieram as férias e minha familia ficou com muita saudade e
eu também. Meu pai me trouxe para c na esperanga de retornar, mas
infelizmente a nossa lavoura foi por 4gua abaixo e meu pai ndo teve
recursos para me levar de volta.

Meu pai era lavrador, ndo tinha estudo e s6 assinava o proprio nome.
Eramos em dez e eu era a filha do meio. Me alfabetizei em braile no
ISMAC quando tinha vinte anos. A minha trajetéria no ISMAC foi
bastante tranquila porque eu sempre fui uma pessoa tranquila e todas
as atividades que existiam eu participava, ndo era uma aluna
exemplar, mas sempre estava pronta pra atender a todas as atividades
que estavam ao meu alcance. O braile é diferente da escrita comum,
mas o0 processo em si de alfabetizacdo € o0 mesmo. Primeiro vem todo
aquele processo de conhecer a letra, depois formamos as palavras e
assim por diante. O professor tinha 0 mesmo sistema do professor
comum,

Na infancia, eu sempre fui uma pessoa de poucas conversas, agora é
que eu estou bastante falante, eu atribuo isso a uma atividade que eu
faco que é a capoeira, isso ai me libertou bastante porque eu tinha uma
dificuldade tremenda, pavor de falar, as pessoas sempre tinham uma
critica. No momento estou terminando o curso de pedagogia a
distancia em uma universidade particular e o0 curso em si me ajudou
bastante, entdo, na infancia eu era de pouco falar, mas eu agia, eu
gostava de brincar muito e na nossa época existiam umas brincadeiras
de pular corda, de amarelinha, de esconde-esconde, tudo isso eu
brincava normalmente porque eu perdi a visdo ja com sete anos e
nesta fase, eu brinquei igual aos outros.

Minha familia sempre foi bacana, ndo tive problemas com 0s meus
pais, os dois eram amorosos. Apesar de toda a dificuldade financeira,
eles tratavam todos nds com amor.



Hoje moro com meu esposo que € vidente. Nos conhecemos no
ISMAC. Ele era funcionério na época de internato e dez anos apds nos
conhecermos, resolvemos casar. Trabalhei um ano e meio no ISMAC,
desempenhei o papel razoavelmente bem, que era o de recepcionista.
Nos estudos eu tive um pouco de problema porque fui muito timida,
tinha dificuldade de fala. Isso me prejudicou e muito nos meus
estudos. Quando eu tinha que perguntar, tirar as minhas ddvidas eu
ndo perguntava, entdo, agora estou encontrando a mesma barreira na
faculdade, toda essa sequela da minha timidez.

Com vinte e dois anos em 1976 fui para a escola comum. N&o me
adaptei. Estudei um ou dois semestres, ndo me lembro bem. Era
noturno. Eu reprovei esse ano porque eu tive que ir para S&do Paulo
fazer a segunda cirurgia do meu ouvido. No ano seguinte voltei, ja na
escola Dom Bosco, 4 tinha o curso noturno e conclui o que na época
se falava priméario. Eu usava a reglete como material de apoio para
escrever em braile. Os conteudos, livros, tudo era comum. A gente
trazia o caderno, a tarefa, e a professora na época gravava ou ditava.
Usava mais o método de gravacdo quando havia livros que eram
muito extensos. Nao dava pra gente copiar, entdo, n6s usavamos mais
0 método de gravacdo da fita K7. Conclui o fundamental no colégio
Dom Bosco e Lucia Martins. O ensino médio conclui.. na EJA em
2002 a 2004. Fiz dois anos, 0 segundo ano reprovei por encontrar
muita dificuldade nas matérias. Os colegas ndo ditavam porque nessa
época era assim: quando um se prontificava a ditar pra gente ele ficava
NOSSO escravo porque 0s outros achavam que ndo deviam, somente
aquele tinha que fazer e nao revezavam. Entdo, aquilo ficava
cansativo, muitas vezes quando acontecia do colega faltar a gente
ficava sem material, as vezes, a gente pedia caderno emprestado, mas
eles ndo emprestavam, preferiam emprestar para o colega que estava
la embaixo namorando, entdo, esse ano reprovei por causa disso,
fiquei de cinco disciplinas, ficou dificil. Sempre 0s nossos problemas
foram materiais e, em certo sentido, o professor que ndo agilizava.
Quando o colega faltava, o professor, deveria falar: “Olha, a colega ai
faltou, vamos ver quem vai se prontificar a ditar?”. Fui uma aluna que
ndo deixava o estudo pra depois apesar das dificuldades.

No ensino superior acontecem 0s mesmos problemas. Os colegas se
retinem em “grupos”. Todos eles tém um. S6 uma do meu grupo que
de vez em quando me da uma forca inclusive no estagio. Os
professores sdo relapsos. Sinto-me isolada. Tem uma professora que
me procura, pergunta como que eu estou. Diz que vai me dar uma
forca e na proxima aula esquece. “Hoje ndao d4”, hoje ndo sei o qué”
sempre tem um problema, entdo, o maior problema nosso esta sendo
os professores. Os espagos ndo sdo adaptados. Ja me perguntaram
esses dias sobre melhorias. Disse que agora ndo tem necessidade, se
querem fazer para o proximo que vir tudo bem porque eu ja estou
terminando o curso. O que eu mais queria era 0 material que eles
ficam prometendo como os livros em CD ou 0s ja scaneados pra gente
poder estudar, poder ouvir. Tentaram uma vez, gravaram e recebi o
CD com tanta felicidade “até que enfim”, pensei. Quando cheguei em
casa e abri, ndo havia nada, apenas titulos.



Chegou a época de fazer estagio e essa experiéncia foi muito gratificante porque sd
assim que eu conheci como € o ensino regular, como é trabalhar. Agora eu néo tive
condigBes de fazer a parte mais importante do estagio que € a regéncia, porgue a regéncia
requer gue a gente tenha material para aplicar. Essa parte eu ndo fiz porgue o tempo é
muito curto e faltou apoio. Eu teria que ter pego o material la na escola e jogado em
braile pra gente poder aplicar essa aula. A diretora entendeu 0 meu problema e
considerou o estagio poraue eu néo faltei. A professora da faculdade perguntou como é
que eu fiz. Disse que n&o tinha feito a regéncia, que nao tive condigdes. Expliquel a
situacdo, entéo, elatambém entendeu.

Dos sete aos vinte anos fiquei parada, ficava em casa. N&o estudava
em casa, SO ouvia novela. Aprendi muita coisinha com as novelas.
Todo mundo critica novela, eu ndo posso criticar porque aprendi
muita coisa com novela, eu ndo tinha colega, eu ndo saia, ficava
dentro de casa. Quando acontecia de sair era com a familia toda, pai,
mée e irmdos, tudo juntinho, entdo, eu ndo saia sozinha porque nao
tinha como sair sozinha. Foi a época da minha revolta porque via todo
mundo estudando, todo mundo dangando, todo mundo cantando. N&o
gosto de cantar, mas 0 que eu queria era dancar e ninguém me
ensinava a dancar. Agora que eu tenho chance eu ndo tenho mais
vontade. N&o dango com o meu marido porque ele gosta de samba e
eu ndo sou de samba. Apesar de meu pai ser sambista.

Na época do ensino fundamental e médio, existiam muitas atividades artisticas na escola
mas muitas coisas eram desenhos e a gente que é cega passava batido. As aulas ndo
tinham muito uma sequéncia..uma relagdo, entende? Alguns professores adaptavam
alguma atividade para que eu pudesse fazer. Explicavam alguns desenhos, explicavam
como eram os desenhas, algo do tipo. Falavam das cores, mas os estudos eram mais
tedricos, mais escritos, mais textos. As imagens eram pouco trabalhadas comigo porque
eles encontravam dificuldades. Estava comecando a ver livros dos meus irmaos quando
perdi a visdo aos 7 anos. As imagens eram trabalhadas com os outros alunos mas
comigo n&o. Eu ficava meio parada nessa época das aulas de artes. Quando havia texto,
eu participava. As aulas de artes eram tedricas. Procuravam adaptar a descricao.

Nunca fui de visitar museus, espacgos culturais, espetaculos, shows,
teatros mas quando havia algum trabalho relacionado eu participava.
Visitei alguns pontos de cultura. Ano passado teve um trabalhinho e
ndo deu para eu ir, mas eu ja fui em alguns pontos de cultura do
ISMAC. Néo tenho uma locomocdo fantastica e ndo sdo todos os
lugares que eu vou s, entdo, dependo de mais alguém que queira ir
comigo.

Um professor de artes que tenha um aluno cego na sala deveria ter
guem o ajudasse a adaptar material. Vamos supor o desenho de um
cachorro, ele teria que descrever, fazer o aluno sentir seus pélos.
Poderia trazer um cachorro de plastico, latidos, por exemplo. Alunos
cegos desde o nascimento, ndo tem essa nocdo. O professor quando
falava cachorro eu ja sabia, falava vaca eu sabia porque eu perdi a
Visdo aos 7 anos. Quando falava 0 nome dos animais que eu conhecia, eu sabia, mas
quando falava nome de animais que eu ndo conhecia, eu pensava “‘parece com o qué?
parece com vaca? parece com cachorro? com gato?”’; entdo eu comegava a questionar
como esse animal parecia. O professor tem que provocar o aluno. As aulas devem
ter uma coeréncia, sabe? Organizar melhor os conteudos... procurar
uma relagdo com o nosso dia-a-dia, entende?



APENDICE 7

Roteiro para coleta dos depoimentos:

Nome ficticio

1- Data de nascimento;

2- Cidade onde nasceu;

3- Escolaridade: Fundamental, Médio, Superior;

4- Profissao;

5- Profisséo dos Pais;

6- Escolaridade dos pais: Fundamental, Médio, Superior;

7- Rendimento Familiar;

8- Quantos irmaos possui?

9- Residéncia prépria ou alugada?

10- Meio de transporte mais utilizado;

11- Com quem mora no momento?

12- Trabalha atualmente? Que atividade exerce?

13- Alfabetizou-se em Braile? Onde? Idade? Comente sobre seu ingresso.

14-Sobre as recordacdes na infancia (brincadeiras), familia (postura familiar),
relacionamentos, trabalho.

15- Sobre as recordagdes do processo de escolarizacdo. Comente sobre a sua trajetoria
escolar no Ensino Fundamental, Médio e Superior. Onde estudou? com que idade?
Como eram e como sdo as aulas, procedimento dos professores, colegas e recursos
disponiveis para atendé-lo. Espaco fisico da escola. Maiores dificuldades e
facilidades?

16- Como eram as aulas de arte? O Professor? Aulas de arte? Do que se recorda? Como as
imagens eram abordadas?

17- Visita museus, espacos culturais, espetaculos, shows, teatros? Com que frequéncia?
Quiais sdo as dificuldades encontradas?

18- O que diria para um professor de arte que estivesse iniciando seu trabalho na escola

comum na presenca de alunos cegos?



APENDICE 8

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) participante:

Sou professora de arte da educacgdo bésica e académica regularmente matriculada no
Mestrado Profissional em Educacdo, da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul —
UEMS, Unidade Universitaria de Campo Grande. Estou realizando uma pesquisa com o
seguinte tema: O Trabalho com Arte para o aluno cego na escola comum, sob a orientacédo
da professora Celi Corréa Neres, cujo objetivo é o de registrar e analisar a experiéncia do

aluno cego com a arte identificando o seu processo de escolarizacéo.

Sua participacdo envolve uma entrevista que sera gravada, caso VOcé permita. A
participacdo nesse estudo é voluntaria e se vocé decidir ndo continuar ou desistir em qualquer
momento, tem absoluta liberdade de fazé-lo e a recusa ndo ird acarretar em nenhuma

penalidade ou perda de beneficios.

Na publicacdo dos resultados desta pesquisa, sua identidade sera mantida no mais
rigoroso sigilo. Serdo omitidas todas as informacgdes que permitam identifica-lo(a). Os
resultados serdo enviados para vocé e permanecerdo confidenciais. Seu nome ou material que
indigue a sua participacdo ndo sera liberado sem a sua permissdo. Vocé ndo seré identificado
em nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo. Uma cOpia deste consentimento sera
arquivada no Mestrado Profissional em Educacdo da Universidade Estadual de Mato Grosso

do Sul e outra sera fornecida a vocé.

Mesmo ndo tendo beneficios diretos em participar, indiretamente vocé estara
contribuindo para a compreensao do objeto de estudo e para a producdo de conhecimento
cientifico. A participacdo no estudo ndo acarretard custos para vocé e ndo serd disponivel

nenhuma compensacao financeira adicional.



TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu,

fui informada(o) dos objetivos da pesquisa acima de maneira clara e detalhada e esclareci
minhas davidas. Sei que em qualquer momento poderei solicitar novas informagdes e motivar
minha decisdo se assim o desejar. A professora pesquisadora me certificou de que todos os
dados desta pesquisa serdo confidenciais.

Em caso de duvidas poderei chamar a pesquisadora Patricia Nogueira Aguena
Nakajima pelo telefone (67) xxxx-xxxx ou a professora orientadora Celi Corréa Neres pelos
telefones (67) 3901-4601/ 4610/ 4613 do Mestrado Profissional em Educacdo da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul — Unidade Universitaria de Campo Grande,
sito a Rua dos Dentistas, 500, Bairro Arnaldo Estevéo de Figueiredo, CEP 79043-080.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma coOpia deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas

davidas.

Nome Assinatura do Participante Data

Nome Assinatura da Pesquisadora Data




APENDICE 9

CURSO DE FORMACAO CONTINUADA

Titulo

Producdo de material didatico para alunos cegos nas aulas de arte

Carga Horéria

45h/a

Justificativa

A acessibilidade é uma das questdes que motivam pesquisadores a pensar
solugbes variadas quando o assunto sdo 0s processos de inclusdo; seja 0 acesso
aos transportes publicos, calcadas e prédios, seja a busca de melhorias na
qualidade de vida. No percurso de escolarizacdo do aluno cego, estdo presentes
as disciplinas que utilizam imagens e a caréncia de materiais didaticos. O
desenvolvimento de materiais didaticos para as aulas de arte “[...] reune
caracteristica que aproximam os estudantes dos contetdos de arte, além de
possibilitar uma participagdo da crianga com deficiéncia no conteudo curricular
em condic¢Bes de igualdade com o restante da turma, ampliam a capacidade do
professor de estruturar a sua pratica pedagdgica”, segundo Kirst; Simé e Silva
(2010, p.1869). Portanto, seriam ferramentas de mediagdo para esse alunado.

Procedimentos

Grupo de estudo e vivéncias plasticas por meio da elaboragcdo de materiais
didaticos discutidos em grupo.

1. Verificar o conhecimento prévio dos participantes;

2. Desenvolver estudos acerca da incluséo e a escolarizagdo do aluno cego
na educacao basica;

3. Awveriguar os materiais didaticos propostos nos documentos oficiais do
Ministério da Educacdo para os alunos cegos; identificando suas

Objetivos caracteristicas principais bem como a sua funcionalidade;
4. Definir diretrizes para o desenvolvimento de um ou mais materiais
didaticos;
5. Desenvolver materiais didaticos para o aluno cego como, por exemplo,
construir reproduc@es em relevo de pinturas;
6. Promover a acessibilidade a obras de arte e estimulando a mediacéo
verbal.
Avaliacéo Anélise dos materiais didaticos produzidos
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