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RESUMO

Esta pesquisa aborda a imagem grafica no Ensino de Arte como mediadora do
conhecimento em Arte para alunos com necessidades educacionais especiais —
Area de Transtornos Globais do Desenvolvimento, com foco no autismo. O recorte
tedrico € justificado pela necessidade de se refletir sistematicamente o universo
expressivo das linguagens ndo-verbais que permeiam a relacdo pedagdgica com o
aluno autista e o potencial que as artes visuais oferecem nesta relacdo. Sendo uma
pesquisa de abordagem qualitativa, delimitou-se como objeto de estudo a analise da
producéo grafica de uma aluna autista, a partir da coleta realizada na sala de aula
de uma turma de uma escola de Educacdo Especial em Curitiba. Utilizou-se a
observacéao participante e o estudo de caso unico. O objetivo principal foi identificar
e analisar a representacédo grafica de uma aluna autista como forma de expresséo
emocional e mediadora de aprendizagens em Arte. Fundamentaram-se as
especificidades da imagem gréafica enquanto linguagem processual e expressao
nao-verbal, cuja manifestacao é inseparavel das fases de desenvolvimento humano,
considerado sob o parametro cognitivo, afetivo e psicomotor. Focalizou-se o autismo
e possiveis intervencdes pedagodgicas da Arte sob uma perspectiva inclusiva. Dentre
outros autores, refere-se a Gombrich, a Francastel Berger, a Langer, a Pino, que
fundamentaram a relacdo da imagem com a producéo cultural; ainda a Vigotsky, a
Wallon, a Oliveira, a Dantas, a Molon, que contribuiram para a abordagem histoérico-
cultural e para a dimenséo social e afetiva da aprendizagem; a Schwartzmann, a
Riviere, a Frith, a Orrd, a Bosa, entre outros que fundamentaram o autismo e o
processo pedagdgico; a Ferreira, a Martins, a Pillar, a Vigotsky, a Derdyk, a Meira, a
Pillotto, que fundamentaram o desenho e 0 ensino de arte com alguns
desdobramentos que possibilitaram a pesquisadora integrar esses campos de
estudo, pensados a partir das interacdes que estdo relacionadas com afeto,
singularidade e incluséo. A partir do processo de coleta de dados realizado ao longo
do ano letivo de 2009 com a colabora¢édo de duas professoras estagiarias, abordou-
se 0 estudo de caso de uma jovem autista cuja producdo grafica foi analisada a
partir de trés eixos mediadores: imagens e historias contadas; imagens e brinquedos
e imagens de Arte. Durante a andlise dos dados esses eixos foram delimitados pela
pesquisadora a partir da verificacdo dos elementos presentes na producéo gréafica
da aluna, partindo-se do pressuposto de que a complexidade do autismo propde
caminhos alternativos de compreensdo da expressao do aluno, haja vista ndo ser
possivel estabelecer um padrdo de andlise nos desenhos. Ao contrario, o estudo
finaliza com a abordagem das singularidades da linguagem grafica do aluno autista
e a importancia da Arte e do afeto nas intervencbes pedagdgicas como fator
inclusivo do mesmo.

Palavras-chave: imagem, desenho, autismo, interagao, ensino de arte inclusivo.
Vi



ABSTRACT

This study goes between graphic image in Art Teaching and knowledge in Art
towards students with special needs in the Area of Pervasive Developmental
Disorders focusing autism. Due to this subject, it was important to deepen these non-
verbal languages studies which link the student with autism and the visual arts. The
qualifying approach of this investigation was the study of an autistic female young
student’s graphic drawings whose works have been gathered in class at a Special
Education school in Curitiba. To do that, it was used that graphic image as a
language in progress as well as a non-verbal expression which cannot be split from
human development as it is understood in its cognitive, affective, and psicomotor
issue. Also, it has been persuited art and autism as an inclusive approach. In order to
give support to that investigation, some important authors have been focused, such
as Gombrich, Francastel Berger, Langer, Pino due to their work on image as a
cultural production. In addition, Vigotsky, Wallon, Oliveira, Dantas, Molon have also
been studied as they have shown high standards in their historic and cultural
approaches. Shwartzmann, Riviere, Frith, Orrd, Bosa among many other scholars
have also been studied as they have produced papers on autism and the pedagogic
process, along with Pillotto, Meira, Pillar, Martins, Ferreira, Vigotsky, Derdyk, who
managed to gather drawing and art theaching in the same role. Yet again, those
scholars have given grounds to this investigation as they have broaden to proceed
this investigator studies with the relations among autism, affectionate, singularity, and
inclusion. For that, this investigator has collected data during the year of 2009 with
the help of two trainee teachers. Well, the analysis was performed in three axes:
images and telling tales; images and toys; images and Art. During data analysis
these axes were defined by the verification of some elements in the student’s graphic
work. The investigator has taken for granted that the complexity of autism asks for
some alternative paths of understanding the expression of this student, considering
the impossibility of performing a pattern of that student’s drawings. In short, the study
concludes the uniqueness of these autistic students’ graphic language, and the
importance of art and affection in pedagogical interventions as an inclusive issue.

Keywords: image, drawing, autism, interaction, art teaching.
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1 INTRODUCAO

O tempo me parece ser um elemento vital com a propriedade de construir de
modo imaterial a histéria, as necessidades e 0s interesses que desenvolvemos ao
longo da vida. Meu tempo como docente vem construindo em minha experiéncia
profissional algumas questbes de voz presente nos meus planejamentos, na
maneira como elaboro e organizo os contelddos de modo a provocarem,
desacomodarem e inquietarem os alunos.

Algumas perguntas que a cada inicio de ano letivo me fagco quando me
deparo com uma nova turma em sala de aula é: o que cada uma dessas pessoas
traz em sua bagagem de imagens e de valores de vida? Que significados atribuem
ao que falo, ao que apresento, enfim, ao que ensino? Como cada um constrdi sua
relacdo com o espaco a partir de suas referéncias pessoais?

Tendo maior atuacdo na area do desenho, as questdes que mais me
instigam sdo: como cada pessoa elabora os elementos que percebe e os articula em
seu desenho? O que esse desenho expressa, comunica, desvela e € capaz de
ensinar sobre seu “desenhador’? Como as imagens se constituiram em cada sujeito
presente na sala de aula ao longo do tempo?

Minha atuacdo na Licenciatura em Artes Visuais da Faculdade de Artes do
Parana e a preocupacdo constante com a formacdo pedagogica dos meus alunos
acrescentam a esses questionamentos anteriores o enfoque do pensar como 0s
processos de criacdo na dimensdo da producdo artistica e também processos de
criacdo na dimensao pedagdgica que se tornam significativos na formacéo pessoal.
Questiono como esses processos podem ser desencadeados pelo ato de desenhar
e interagem com a elaboracdo de conceitos, de propdsitos que ndo se esgotem no
fazer; pelo contrario, propésitos que possibilitem a esses alunos compreenderem a
dimensdo do ensinar e do aprender, da cognicédo e do afeto e, acima de tudo, do
significado da criacdo em suas vidas.

H& seis anos, por iniciativa da Escola de Educacédo Especial Alternativa, em
Curitiba, recebemos um convite de parceria para trabalharmos com alunos com
necessidades educacionais especiais na area de Transtornos Globais do
Desenvolvimento (TGD) e com déficits intelectuais e neuromotores acentuados. A

Escola tem essa especificidade. Aceitamos a parceria e, com nossos alunos e
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estagiarios no ensino de arte, desenvolvemos oficinas de artes visuais dirigidas a
esse grupo de alunos com TGD. A partir da experiéncia da primeira oficina de
carater experimental, iniciamos um projeto de Extens&do Universitaria. Ele se realizou
durante quatro anos letivos e possibilitou aos alunos da licenciatura expandir a
experiéncia docente e o conhecimento de um processo diferenciado de ensino de
arte. E em relagdo a mim, o Projeto possibilitou o redimensionamento de conceitos e
ideias a respeito da aprendizagem da arte e do lugar dela na construgdo de
conhecimentos.

Por ser um campo relativamente novo de atuacéo, procuramos maneiras de
adaptar os processos e metodologias de ensino de arte para a realidade com que
nos depardvamos a cada semana de trabalho. Esse processo tem reflexo nos
nossos alunos: muitos deles vém desenvolvendo estudos sobre o contetdo
pertinente & Educacdo Especial e a Inclusdo, tema que claramente se vé nas
pesquisas de conclusédo de curso (TCCs) deles.

Para mim, esta experiéncia alimenta com mais vigor as questdes
inicialmente apresentadas e acrescenta a elas reflexdes relativas as singularidades
e a diversidade humana. Dentre os varios perfis de alunos com Transtornos Globais
do Desenvolvimento, o mais intrigante e desafiador € o perfil do autismo. As oficinas
favoreceram o envolvimento desses alunos com as propostas de artes, manifestado
por diversas expressfes verbais, corporais e/ou gestuais deles. Com efeito, essa
experiéncia pedagoégica tornou evidente a necessidade de investigacbes mais
aprofundadas acerca da producdo plastica dos alunos autistas, uma vez que foi
perceptivel o seu envolvimento nas propostas, em especial com o desenho e a
pintura. Importa ressaltar que muitos desses alunos ndo possuem a linguagem
verbal desenvolvida, e a manifestacdo expressiva se estabelece por meio de gestos,
de expressoes faciais e de outras linguagens ndo-verbais.

A oportunidade de atuarmos com diversas faixas etarias e com diversos
niveis de comprometimento trouxe-nos um enfoque mais especifico para esta
pesquisa: como se da a constru¢do da imagem, por meio do desenho, de maneira
significativa e elaborada figurativamente, mediada pela atuacédo do professor e por
meio das intera¢cdes com o grupo e com as referéncias visuais na sala de aula?

Nosso objeto do estudo foi a imagem grafica de alunos com quadros de

autismo e a manifestacdo da expressao emocional desse grupo por meio da qual
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pudemos identificar a apreenséo e a construcao de aprendizagens em arte, inter-
relacionados aos valores perceptivos, emocionais e sensiveis que constituem o
sujeito. O presente estudo partiu do pressuposto de que as interagOes estabelecidas
entre o professor de arte e o aluno pudessem favorecer a inclusdo pedagdgica deste
e, consequentemente, a apreensdo de valores sensiveis e estéticos da arte,
revelados por meio de linguagens nao-verbais.

Para essa interacdo, propusemos neste estudo compreender o papel da
afetividade e mais especificamente da emoc¢do no desenvolvimento pedagdgico da
arte, considerando-a componente indissocidvel do desenvolvimento cognitivo e
relevante sob o aspecto da representacédo gréfica.

O problema apresentado volta-se para a compreensdo da importancia da
imagem grafica na construcéo de aprendizagens de arte e a mediacdo dessa arte na
expressdo emocional de alunos autistas com comprometimentos cognitivos
acentuados. A imagem grafica aqui € entendida como linguagem nao-verbal, cuja
natureza € subjetiva, processual e integrada as fases do desenvolvimento humano.

Portanto, tracamos como objetivo principal identificar e analisar as imagens
graficas de alunos autistas como fatores da expressdo emocional e mediadora de
aprendizagens em arte. Delimitamos como parametro para a analise da investigacéo
a imagem grafica figurativa.

Esta pesquisa pretende ser uma contribuicdo ao estudo do Ensino da Arte
na Educacao Especial sob uma perspectiva inclusiva. O campo das Artes Visuais
requer mais estudos cientificos relacionados a esse publico os quais vém somar ao
crescente interesse de atuacao dos profissionais do Ensino de Arte.

A presente investigacdo se estruturou a partir de trés enfoques principais
gue se articulam com vista a abordar a Arte e seu ensino dirigido a pessoas com
necessidades educacionais especiais. O estudo enfoca a imagem grafica e a
construcdo de aprendizagens e da afetividade, o autismo e as intervencfes
pedagogicas da arte e a mediacdo com o ensino de arte sob a perspectiva inclusiva
a partir da Pesquisa de Campo.

Optamos por estruturar estes enfoques em trés capitulos, tendo como
ancoras teoricas 0s autores aqui apresentados. O capitulo dois trata da imagem e do
desenho e a diversidade de conceitos e abrangéncias. Optamos por um recorte que

traz a arte como “formatividade” (fazer, conhecer e exprimir) na abordagem de
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Pareyson (1984), dialogando com o conceito de representacdo de Gombrich (1986)
e de Francastel (1987; 1993) e a importancia cultural da Arte de Langer (1971).

O conceito de imagem é norteador para as consideracbes sobre a
linguagem grafica e o desenho. Para a compreensdo sobre a imagem e sua
interacdo com a arte utilizamos autores como Pino (2006), Zanella (2006), Manguel
(2001), Berger (1996), Francastel (1987, 1990), Fabris e Kern (2006), Damasio
(2006), Vigotsky' (2003) e Bakhtin (2006). Estes ultimos enfatizam aspectos da
interacdo e da constituicdo da linguagem. Silva (2000) e Hall (2006) trazem também
contribui¢cdes sobre a construcdo da identidade do sujeito, atrelada a imagem.

Seguem a esses autores conceitos e interfaces com o desenho e a sua
aprendizagem, levando em conta aspectos perceptivos, afetivos (emocionais),
estruturais, estéticos e socio-culturais. Para essa chave estudaram-se os autores:
Gomes (1996), Moreira (2002), Derdyk (1989; 2007), Pillar (2002), Ferreira (1998),
Reily (2001), Vigotsky (1988; 1991; 1997; 2003), Molon (2009), Pino (2005); Wallon
(1968; 1975); Almeida (2004); Freitas (2005; 2007); Galvao (1992; 1995), Damasio
(2006); Freire (1975; 2005) e Camargo (2004), Meira e Pillotto (2010), Tarrés y
Argemi (1998) e Martins (1992; 1998), além de outros no decorrer do capitulo.

O capitulo trés tratou do Autismo, seu histérico, os principais sintomas e
caracteristicas. Os autores que trataram dessas questdes foram: Schwartzman
(2003), Baron-Cohen (2005), Frith (1990), Riviére (2004), DSM-IV (2000), CID-10
(2008), Castanedo (2007), Lampreia (2008), Mazet & Lebovic (1991), Baptista e
Bosa (2002), Orra (2009), Vygotski (1997) e outros que colaboraram ao longo do
texto.

O capitulo trés tratou também das intervencdes pedagodgicas, algumas
guestdes da educacao especial e o processo de inclusdo do aluno autista, a partir da
chave dos autores: Baptista, Bosa & colaboradores (2002), Orra (2009), Cunha
(2009), Blanco (2004); Santos & Paulino (2006), Vizim (2006), Parolin (2006),
buscando reflexdes sobre as Diretrizes Curriculares da Educacdo Especial para a
construcdo de curriculos inclusivos (PARANA, 2006), além do respaldo das leis
federais e estaduais.

O capitulo quatro foi construido a partir dos dados da pesquisa de campo,

caracterizada pela abordagem qualitativa, fundamentada em Flick (2009), Gil (2002),

! “Vigotsky” se apresenta em diversas grafias, conforme origem da tradugdo. Optamos em conservar
a grafia da edicéo e editora correspondentes, para preservar as obras conforme se apresentam.



20

Peruzzo (2005), Yin (2005), Barros e Junqueira (2005) e Minayo (2005), os quais
nortearam os procedimentos metodoldgicos. Delimitamos para esta pesquisa a
Observacao Participante no primeiro estagio da Coleta de Dados, seguida de Estudo
de Caso Unico.

Utilizamos também questionarios semi-estruturados com profissionais da
Escola e uma entrevista semi-estruturada com a mée da aluna do estudo de caso.
Os procedimentos foram realizados entre margco e novembro de 2009 e a entrevista
ocorreu em abril de 2010. Durante a Observacdo Participante, delimitamos o
trabalho pedagodgico com uma turma de jovens e, durante o estagio pedagdgico,
optamos pelo estudo de caso Unico, em virtude da complexidade da andlise dos
dados e das caracteristicas significativas recolhidas por meio de fotografias,
registros graficos e anotagdes que compdem o quarto capitulo.

Estabelecemos para a Andlise dos Dados trés eixos mediadores:
agrupamos os temas das aulas e suas respectivas respostas gréaficas, visando a
agrupar elementos dos desenhos da aluna de acordo com 0s temas propostos:
imagens e historias contadas; imagens e brinquedos e imagens de Arte. Para cada
eixo de mediacéo, estabelecemos alguns elementos de analise a partir do desenho,
das interacdes e das mediacdes e ainda da aprendizagem, seguidos de reflexdes,
nas quais finalmente apresentamos caracteristicas e singularidades da producéo
grafica da aluna.

Para esta analise foram articulados diversos autores que abordam o Ensino
da Arte: Pillar (2002), Smolka (2009), Martins (1992, 1998), Ferreira (1998), Silva
(2005), Meira e Pillotto (2010), entre outros acima citados, Tarrés y Argemi (1998)
em dialogo com Gonzalez (2007), Freire (2005), Vigotsky (1997) além de autores
anteriormente citados, de modo que pudemos refletir o processo grafico e a
construcdo de aprendizagens em Arte do aluno autista no espaco do Ensino de Arte
na Educacéao Especial.

Optamos em conservar, ao longo do texto, as citacdes diretas em lingua
estrangeira na sua forma original, de modo a conservar na integra as ideias dos

respectivos autores.
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2 A IMAGEM, O DESENHO E AS APRENDIZAGENS NO ENSINO DE ARTE

“Ando & procura do espago para o desewho da vida,”
Cectlin Meireles

A complexidade das cadeias de conhecimentos presente na realidade
contemporanea leva o pesquisador a abordar redes cada vez mais permeaveis. Ele
sugere um olhar multidisciplinar para a compreensdo estética e para 0s
desdobramentos que as artes propdem com os campos das ciéncias humanas de
modo geral. Segundo Francastel (1987, p.20): “A imagem ndo é um conceito; ela
prescreve uma das mais importantes formas de organizacdo da sociedade”. Nessa
Otica, € possivel pensar na imersao que os temas “imagem” e “desenho” podem
desencadear, visto que sdo componentes inseparaveis na construcdo da cultura
visual e do conhecimento estético, alimentados por fontes de diversas naturezas e
pelas diversidades culturais que constroem multiplas interpretacdes e leituras de
mundo.

Parte-se do pressuposto de que a imagem, de acordo com Manguel (2001)
tem o poder de convocar; portanto, assim como as palavras, a imagem € uma das
propositoras dos gostos de um individuo ou de uma cultura. Quando se utiliza da
linguagem grafica, a imagem possibilita narrativas que se desdobram em diversas
leituras e alcancam conteudos internos do sujeito e também respostas ao seu

contexto.

As imagens que formam nosso mundo sao simbolos, sinais, mensagens e
alegorias. Ou talvez sejam apenas presencas vazias que completamos
com 0 nosso desejo, experiéncia, questionamento e remorso. Qualquer que
seja o caso, as imagens, assim como as palavras, sdo a matéria de que
somos feitos. (Ibidem, p.21)

Dada a capacidade de evocar significados e provocar o olhar, a expressao
‘imagem grafica” € aqui entendida como um sindnimo para o desenho. Ela
manifesta-se como um registro da construcédo sensivel de conhecimentos e valores
estéticos, localizados num dado contexto cuja relacdo de leitura oferece
possibilidades narrativas abertas ao universo da interpretacdo e da subjetivacao.

Com vista a esta abordagem, serdo analisados alguns aspectos da imagem e do
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desenho pertinentes a contribuicdo que este estudo pode proporcionar para a

aprendizagem e para a formagéao do individuo.

2.1 O DESENHO COMO IMAGEM, SIGNIFICADO E REPRESENTACAO

O olhar é um dos principais sentidos humanos para a construcdo das
percepcdes, sensacdes e memoérias. Ele participa de todas as transformacdes que
se distendem no tempo e no espaco. E por meio da imagem e de suas mdltiplas
formas de captacdo que este olhar € transformado, moldado, alimentado ou
cristalizado. As imagens séo, portanto, “constituidoras” do olhar e foco das reflexdes
que se seguem.

De acordo com Pino (2006), a palavra imagem tem origem no termo latino
imago. E um fendmeno de origem bioneuroldgica, captado pelo sistema nervoso em
forma de sinais fisicos e quimicos da realidade externa e processados internamente
no cérebro dando origem inicialmente a “‘imagem sensorial”>. A complexidade do
sistema cerebral humano permite que esses sinais fisicos sejam processados no
sistema sensorio-neuroldgico e se convertam em imagens dotadas de significacao.

Ainda segundo Pino (Ib.), as significacbes tém origem social, mas séo
internalizadas pelo sujeito, havendo estreitas relacfes entre a experiéncia interna e
a situacdo externa. As imagens produzidas culturalmente sdo portadoras de
significacdo, ou seja, 0 que elas veiculam possibilita a construcdo de ideias sobre o
mundo e atribuem-lhe contornos mais definidos.

A construcéo do significado das imagens é considerada por Vigotski (2003)°
como uma das atividades das funcdes superiores do cérebro humano a partir da
vinculacéo entre realidade e fantasia, por meio da memaria, das experiéncias vividas

cujas influéncias séo reciprocas na producdo de novas imagens.

®Pino (2006) utiliza o termo imagem sensorial a partir do conceito de Damasio (2006, p.125), o qual
afirma que as imagens que ocorrem nos cortices sensoriais iniciais “sao formadas sob o controle de
receptores sensoriais, que séo orientados para o exterior do cérebro (isto &, a retina), [...]" ou sob o
controle de regides internas corticais e subcorticais.

® A pesquisadora optou por preservar a lingua de origem do texto para manter seu sentido na integra.
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Los elementos que entran em su composicion son tomados de la realidad
por el hombre, dentro del cual, em su pensamiento, sufrieron compleja
reelaboraciéon convirtiéndose em producto de su imaginacion. Por Ultimo,
materializdnsose, volvieron a la realidad, pero trayendo ya consigo fuerza
activa, nueva, capaz de modificar esa misma realidad, cerrandose de este
modo el circulo de la actividad creadora de la imaginacion humana.
(VIGOTSKI, 2003, p.25)

As formas de vinculacdo entre realidade e fantasia* ocorrem pela interacéo
social que interferem qualitativamente no processo da imaginacdo e,
consequentemente, na percepcdo do sujeito sobre si mesmo e seu entorno. A
organizacdo das imagens internas € construida a partir dos vinculos com o mundo
externo e com a ldgica de sua construcdo, envolve as fungdes tidas como
superiores, tais como a memodria, a percepcao e a imaginacao.

“Em termos de percepg¢ao humana, a imagem é algum tipo de reproducéao
das coisas (objetos, eventos, figuras, pessoas, etc.) que permite ao sujeito torna-las
presentes e evoca-las quando estdo ausentes.” (PINO, 2006, p.21) (grifo do autor).
Portanto, a imagem representa: mesmo que 0 objeto, a figura e pessoa estejam
ausentes, tornam-se presentes pela capacidade de evocar.

Esse processo ocorre em toda a manifestacéo visual, seja ela artistica ou
nao. Assim, a imagem é “constituidora” de linguagens e possibilita pessoas
compartilharem conceitos e ideias que se constroem a partir dela, em tempos,

espacos e contextos diversos. De acordo com Damasio (1996, p.136):

[..] as imagens sdo provavelmente o principal conteldo de nossos
pensamentos, independente da modalidade sensorial em que sdo geradas
e de serem sobre uma coisa ou sobre um processo que envolve coisas; ou
sobre palavras ou sobre simbolos, numa dada linguagem, que
correspondem a uma coisa ou a um processo.

Sob o ponto de vista psicolégico, o pensamento de Vygotsky (2003) dialoga
com essa citacdo. Afinal, o autor afirma que a imaginacdo € um componente
inseparavel dos processos de construcdao de conhecimento e de criagao: “Pero, a fin

de cuentas, la imaginacién, como base de toda actividad creadora, se manifesta por

* De acordo com Vigotsky (2003), os termos fantasia e imaginacdo podem ser utilizados como
sindnimos.

® (VIGOTSKY, 1991; 2003) Vigotski (1984); Vigotski, Luria e Leontiev (1988) consideram a
importancia da Psiconeurologia no processamento da imagem, na constru¢cao do conhecimento e nos
processos criativos.
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igual en todos los aspectos de la vida cultural posibilitando la creacién artistica,
cientifica y técnica.” (Ibidem, p.10)

Portanto, a imaginacdo € um processo mental complexo cujas imagens, ora
significativas, geram novas imagens que por sua vez se manifestam por diversas
linguagens®, em um movimento mental permanente. Esse processo é uma relagéo

interdependente entre imagens e fantasias do interior e os dados do exterior.

Essas diversas imagens — perceptivas, evocadas a partir do passado real e
evocadas a partir de planos para o futuro — séo construcées do cérebro.
Tudo que se pode saber ao certo € que sao reais para nds proprios e que
h& outros seres que constroem imagens do mesmo tipo. Partilhamos com
outros seres humanos, e até com alguns animais, as imagens em que se
apodia nosso conceito de mundo; existe uma consisténcia notavel nas
construgbes que diferentes individuos elaboram relativas aos aspectos
essenciais do ambiente (texturas, sons, formas, cores, espaco). Se nossos
organismos fossem desenhados de maneiras diferentes, as construcdes
que fazemos do mundo que nos rodeia seriam igualmente diferentes. Ndo
sabemos, e é improvavel que alguma vez venhamos, a saber, o que é a
realidade ‘absoluta’. (DAMASIO, 1996, p.124).

As construcfes que se fazem do mundo material baseiam-se, entdo, em
valores e ideias que se sustentam em contextos sociais. Eles se inter-relacionam
processos individuais e coletivos, reais e imaginarios. Pino (2005a, p.144) afirma
que “é por meio das imagens que o homem tem acesso ao mundo real e ao mundo
imaginario.”

Para Langer (1971, p.88):

A imaginacdo € provavelmente o mais antigo traco mental tipicamente
humano — mais antigo do que a razdo discursiva; é provavelmente a fonte
comum do sonho, da razdo, da religido e de toda observacdo geral
verdadeira. E esta primitiva forca humana — a imaginacdo — que engendra
as artes e é, por seu turno, diretamente afetada por suas producdes.

De acordo com a autora, a producéo de imagens artisticas esta diretamente
relacionada com a verdade de uma ordem interna que a revela, mas que tem uma
relacdo direta com uma dada realidade. Vigotski (2003, p.27) reafirma esta ideia:
“Las obras de arte pueden ejercer uma influencia tan enorme en la conciencia social

gracias a su légica interna.”

® O termo linguagem é aqui entendido a partir das concepcdes de Vigotsky (1991) e de Bakhtin
(2006), as quais serdo abordadas no item 2.2.
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As combinac¢des entre as imagens percebidas e construidas pela fantasia
nao sao aleatorias, segundo o autor (2003, p.28): “Por su contrario, siguen su légica
interna de las imagenes que desarrollan, y esta logica interna viene condicionada
por el vinculo que establece la obra entre su préprio mundo y el mundo exterior”.

Do ponto de vista estético, Pareyson (1984, p.68) afirma:

O valor da imagem artistica ndo depende, de modo algum, da maior ou
menor semelhanca com a realidade, ou melhor, ndo depende para nada de
sua relag8o positiva ou negativa com a realidade. [...] Mas quem quiser
penetrar no significado de uma imagem artistica deve dar-se conta de seu
intento de fidelidade, ou de deformacéo, ou de revolta, ou de negacédo com

a

respeito a natureza: somente aprofundando esta referéncia poder-se-a
penetrar no mundo de uma obra.

Compreende-se que o processo de construcdo do imaginario ocorre a partir
de uma realidade e influi diretamente sobre ela, em um movimento dialético, que
possibilita 0 estudo do singular no coletivo e do coletivo no singular. A for¢ca dessas
combinagdes resulta numa producdo complexa de significados geradores de novas
imagens que podem se manifestar por meio de diversas linguagens: visual, sonora,

olfativa, entre outras.

2.1.1 Imagem e construcao de significados

Berger (1996, p.11) utiliza o temo “imagem” como uma “vista” recriada ou
reproduzida pelo homem e que estabelece o seu lugar no mundo circundante.
Assim, a imagem tem a propriedade de ser lida, interpretada, manipulada,
apreciada, em tempos e espacos diversos, e caracteriza-se como inerente a
identidade e a historia individual e coletiva de acordo com os significados que ela
possibilita construir. Os padrdes estéticos das representacfes visuais sofrem novas
apropriacdes e novas leituras a cada mudanca. Pode-se considerar que as imagens,
em especial aquelas produzidas com intencdo de arte, concentram a intencdo de
desconstruir, de antever e de fazer perceber, de inquietar e mobilizar o olhar do
observador.

“Aquilo que sabemos ou aquilo que julgamos afeta o modo como vemos.”

Esta citagcdo de Berger (1996, p.12) instiga a pensar sobre os objetos, os lugares
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pessoais e coletivos e os modos de apropriacdo dessa visualidade. Compreende-se
este processo como um movimento dialético no qual h& reciprocidade entre os
elementos internos do sujeito e o seu ambiente.

A sua construcdo se da a partir da percepcédo e apreensdo dos elementos
externos; também e fundamentalmente acontece pelas relagdes que cada individuo
faz nos canais internos perceptivos e sensoriais. Trata-se, entdo, de relacdes que
envolvem reciprocidade de subjetividade e de sociabilidade.

Menezes (1997, p.26) assevera:

Nossa compreensdo do que vemos depende de nossa capacidade de
perceber o que esta incorporado na constituicdo de uma imagem, seus
conceitos, suas referéncias — enfim, seu didlogo - para perceber a
profundidade de suas implicacdes.

Portanto, a experiéncia imaginativa compartilhada entre o artista, sua obra e
0 espectador potencializam o significado da imagem e seus desdobramentos. Leva-
se em conta a afirmacao de Berger (1996, p.12): “Nunca olhamos para uma sé coisa
de cada vez; estamos sempre a ver a relacio entre as coisas e nos proprios.”

O modo como se aprende a desenvolver a visualidade e a construir o
repertério influenciara também na maneira como o individuo se reporta a memdaria.
Esta age como uma chave desencadeadora de elementos imaginativos e na
formacdo de significados. Ainda, de acordo com Berger (Ibidem, p.14): “Quanto
mais imaginativa € a obra, mais profundamente nos permite compartilhar da
experiéncia que o artista teve do visivel.” A partir dessa afirmacao, a imagem pode
ser entendida como um elemento de interacdo com o mundo visivel e afeta
diretamente o processo de aprendizagem. Segundo Pillar (2002), a imagem é
atualmente um componente central da comunicac¢éo. Portanto, as referéncias visuais
interferem na atribuicdo de significados e na construcdo de linguagens.

Pillar (Ibid., p.74-75) afirma: “O significado esta relacionado ao sentido que
se da a situacdo, ou seja, as relacbes que estabelecemos entre as nossas
experiéncias e o que estamos vendo.” Pino (2005a, p.147), fundamentado nas

concepcdes de Vigotsky’, afirma que o processo de significar “é encontrar para cada

" Vigotski, em sua obra Psicologia da Arte (2001), esclarece as influéncias que recebeu da Linguistica
de F. Saussure e da Semidtica de C. Pierce, apropriando-se do termo signo conforme se apresenta
nas paginas a seguir.
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coisa 0 signo que a representa para si e para o Outro”.

Significar implica consequentemente um processo de comunicacdo, pois
passa do “plano do perceptivel” para o “plano do enunciavel e do inteligivel”. E por
meio do signo que se torna possivel agir sobre si mesmo e sobre as pessoas,
produzindo mudancas, afirma Pino (Ildem). O signo assume a funcdo da
comunicacao, e também da representacdo, ou seja, de substituir a coisa, 0 objeto ou
a pessoa.

O autor (2005a, p.148) continua: “Dessa forma, o signo torna possivel ndo
s6 a circulacdo das significacbes dos objetos culturais e a sua continua re-
significacdo, mas também a constituicdo do individuo como ser cultural.” Portanto, a
significacdo implica a constituicdo da subjetividade do sujeito em seu tempo e
espaco, nas diversas praticas sociais, ja que a significacdo, nessa perspectiva, é
uma producéo social.

Ha uma inter-relacéo do signo com a func¢do simbdlica. A partir de Vygotsky,
Zanella (2005, p.101) ressalta que “os signos apresentam-se enquanto ferramentas
simbolicas responsaveis pelas especificidades do psiquismo humano e sua condi¢cao
essencialmente mediada.” Dessa maneira, 0S signos criam interacdes entre o sujeito
€ 0 seu meio social, entre 0 sujeito e 0 outro e entre 0 sujeito e sua propria
consciéncia.

Para Berger (1996, p.14): “Todas as imagens corporizam um modo de ver.”
Assim, o0 signo visual pode ser entendido como uma ancora no tempo e no espaco
manifesto pela diversidade historico-cultural. A importancia do conhecimento em
Arte reside no fato de que é por intermédio da leitura que se construirdo redes mais
aprofundadas de relacdo com as imagens e com o0 processo de imaginacdo, de

significacao e de representacao.

Mais do que nunca os homens comunicam-se entre si pelo olhar. O
conhecimento das imagens, de sua origem, suas leis, € uma das chaves do
nosso tempo. Para compreender-nos a ndés mesmos e para hos
expressarmos € necessario que conhecamos a fundo o mecanismo dos
signos aos quais recorremos. (FRANCASTEL, 1993, p.35)

Portanto, a partir da citacdo anterior, compreende-se 0 processo de
significacdo como uma forma de buscar o conhecimento de si mesmo e, por

consequéncia, o conhecimento da capacidade de criacdo de todo ser humano da



28

gual emergem as suas singularidades, tanto quanto nas manifestacdées coletivas,

marcadas pelas relagbes sociais, inscritas social e culturalmente.

2.1.2 Desenho, representacéo e identidade

Entende-se a representacdo como uma manifestacdo que veicula
significados e subjetividades, seja por meio da palavra, da imagem, da sonoridade,
seja do movimento. De acordo com Makowiecky (2003, p.3), “Etimologicamente,
‘representagcdo’ provém da forma latina repraesentare — fazer presente ou
apresentar de novo. Fazer presente alguém ou alguma coisa ausente, inclusive uma
idéia, por intermédio da presencga de um objeto.”

Os sistemas de representacdo, de acordo com Silva (2000), sdo os
construtores dos lugares dos sujeitos e de suas falas, revelam suas identidades e
também suas diferencas. A cultura e consequentemente as manifestacdes artisticas
serdo, nessa perspectiva, construidas a partir das subjetividades que se revelam por

meio das relacdes de representacéo e significacao.

A representacéo inclui as praticas de significacdo e os sistemas simbdlicos
por meio dos quais os significados sdo produzidos, posicionando-nos como
sujeitos. E por meio dos significados produzidos pelas representagbes que
damos sentido a nossa experiéncia e aquilo que somos. (WOODWARD, IN:
SILVA, 2000, p.17)

Do ponto de vista historico, o conceito de representacdo reporta ao contexto
da Antiguidade em que a Arte se manifestava como imitacdo ou memoria. De acordo
com Kern (2006), a palavra, imagem no mundo antigo, significava a mascara de cera
utilizada pelos mortos e evocava a ideia de duplo e de memaria. “A imagem tinha o
papel de recompor o homem, cujo corpo se decompde pela morte.” (KERN, 2006,
p.16)

Como consequéncia, a imagem vinculou-se ao real. Ela era resultante do
modelo natural, imitava e assumia o papel de representacdo. Segundo Kern (2006,
p.17): “O ato de representar atrelou-se, desde a sua origem, ao sentido de substituir
alguma coisa do presente no lugar do ausente.” Makowiecky (2003, p.3) afirma que:

“A etimologia da palavra representacéo diz que as relagdes entre as coisas se dao
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por similitude e assim foi até o nascimento das Ciéncias, com Descartes”.

Posteriormente, com a modernidade, surgiram na arte o0s aspectos da
subjetividade e da liberdade em relagdo as normas classicas e também na
construcdo da imagem. De acordo com Kern (2006, p.25): “Kant revolucionou o
saber instituido ao afirmar que a beleza residia nas formas e nao na representacao,
dissociando assim a forma do conteudo e terminando com a antiga unidade da
tradicdo classica.”

Seguindo o pensamento de Kant, Newton, Goethe e Hegel, segundo a
autora (2006), abriram as portas para a autonomia da producao artistica visual que
se deslocou da representacdo da realidade ou do ilusionismo para a busca de
verdades mais subjetivas. “Os artistas, ao investigarem outras praticas visuais,
possibilitaram que as obras de arte se relacionassem entre si e evidenciassem a
existéncia de um pensar entre elas.” (Ibidem, p.27)

Logo, o campo da representacdo também se dilatou em conceito assim
como a propria criagdo da imagem. Afinal, esta ndo se vincula apenas a um meio, a
um procedimento nem a uma técnica, mas liga-se a conteudos internos de seu
sujeito, também construidos em um dado tempo e espaco, seja essa imagem uma

pintura, um desenho, seja de outra natureza.

Os historiadores da arte enfrentam a complexa atividade de refletir sobre as
imagens pictéricas e a representacdo, buscando respostas para as
questdes que se colocam, tendo porém consciéncia de que estas ndo sao
definitivas e de que poderao suscitar outras. (KERN, 2006, p.29)

Gombrich (1986), ao abordar a representacdo e 0 universo da criacao
artistica, relativiza a concepcdo de realidade e contribui para a reflexdo sobre o
carater da representagao e seu universo simbdlico: “Ora, o mundo do homem nao é
s6 um mundo de coisas tangiveis, € um mundo de simbolos, no qual a distincado
entre realidade e faz-de-conta é, ela propria, irreal.” (GOMBRICH, 1986, p.88)

Arasse (2006, p.69), ao analisar os diversos tipos de desenhos praticados
por Leonardo da Vinci, analisa o critério cientifico e artistico da representacdo e a
intencdo do artista em “persuadir seu destinatario da verdade de sua
representacdao”. Compreende-se, entdo, que a maneira como o artista concebe o
mundo e ao mesmo tempo entendemos como a representacdo favorece o

conhecimento do mundo por seu intermédio.
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Desenhos cientificos e artisticos tém, portanto, em comum ‘inventar’, no
sentido arqueolégico do termo, uma forma no real: nos dois casos, a linha
grafica tem por fungéo fazer chegar a figura uma forma, um contorno pouco
visivel (ou até invisivel) na realidade, latente no fluxo das aparéncias.
(Ibidem, p.68)

Para Gombrich (op.cit., p.97): “A representagédo nao €, portanto, uma réplica.
Nao precisa ser idéntica ao motivo.” E isto: a imagem pode ser tdo eficaz quanto o
objeto real, desde que evoque um significado por meio da forca de sua constitui¢ao.
A autoria implica fazer conter a sua verdade ainda que esta possa ser relativizada ou

reinterpretada aos olhos de cada leitor.

Na verdade o milagre da linguagem da arte ndo € o fato de permitir ao
artista criar a ilusdo da realidade. E o fato de, nas médos de um grande
mestre, a imagem se fazer translicida. Ensinando-nos a ver o mundo sob
um novo aspecto, ela nos da a ilusdo de enxergarmos o interior das esferas
invisiveis da mente. (Ibidem, p.340)

Essa colocacéo do autor traz a reflexdo de que o fazer da Arte € um modo de
externar conteudos inacessiveis da subjetividade por outras vias, uma vez que se
organiza por meio dos materiais, dos suportes, dos procedimentos e das
experiéncias que a arte propde. Ha, inclusive, estabelecimento de uma ponte entre a

comunicacao e a expressao em que a representacao € o elo de significacao.

Nem a subjetividade da visdo, nem o império das convencdes, podem levar-
nos a negar que de tal modelo possa ser construido com o requerido grau
de exatiddo. O que é decisivo aqui é, claramente, a palavra ‘requerido’. A
forma de uma representagéo nédo pode estar divorciada da sua finalidade e
das exigéncias da sociedade na qual a linguagem visual dada tem curso.
(Ibid., p. 79)

Esta afirmacdo de Gombrich ensina que o percurso da arte passa
necessariamente pela mediacdo de saberes que ndo estdo apenas no ambito da
criacdo artistica, mas se completam na extensdo de seus leitores. A partir dessa
analise, é possivel compreender a imagem grafica como uma linguagem que chega
a contemporaneidade reconstruida e reelaborada no sentido de requerer, como

afirma Gombrich, novos significados em seu tempo e espaco.

Segundo Gomes (1996, p.29): “O verbo desenhar tem sua origem no verbo

italiano disegnare, que por sua vez vem do latim designare — que significa marcar de
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maneira distinta; representar, designar, indicar, [...].” Nessa concepc¢do, € possivel
entender o seu conceito o qual vem sofrendo diversas interpretacdes e conotacdes
ao longo do tempo, de acordo com o contexto social e cultural em que se insere.

Marar e Sperling, In Derdyk (2008, p.243) afirmam:

To draw pode também significar ‘extrair a esséncia’. De fato, o desenho tem
um caréater de aproximagéo sintético e ndo analitico da realidade. E um dos
meios de apreensdo do mundo, mas retém o que € substancial daquilo que
nos cerca.

A afirmacédo propbde pensar o desenho como uma manifestacdo que se
materializa a partir da selecdo de uma porcdo da realidade cujos coédigos e
mensagens sao acessiveis pelas caracteristicas do contexto que os conhecem ou
sdo apreendidos. A representacdo depende do estabelecimento de uma relacao
entre a linguagem e a expressao, manifestada tanto pela ordem verbal quanto pela
nao-verbal.

De acordo com Artigas (1967, s/p):

O ‘disegno’ do Renascimento, donde se originou a palavra para todas as
outras linguas ligadas ao latim, como era de se esperar, tem os dois
contelidos entrelacados. Um significado e uma semaéantica, dinamicos, que
agitam a palavra pelo conflito que ela carreia consigo ao ser a expressao de
uma linguagem para a técnica e de uma linguagem para a arte.

Ao abordar sobre concepcdes do desenho, Artigas (ldem) afirma: “O
conteudo semantico da palavra desenho desvenda o que ela contém de trabalho
humano acrisolado durante o nosso longo fazer historico.” O autor aponta o desenho
como uma linguagem que entrecruza a arte e a técnica; por isso, guarda em si um

conflito que se estende até a atualidade.

No Renascimento o desenho ganha cidadania. E se de um lado é risco,
tracado, mediac@o para expressdo de um plano a realizar, linguagem de
uma técnica construtiva, de outro lado € designio, intencéo, propdsito,
projeto humano no sentido de proposta do espirito. Um espirito que cria
objetos novos e os introduz na vida real. (Idem)

Marar e Sperling, In Derdyk (2008, p.245), ao dissertarem sobre a

complexidade do pensamento contida na acdo grafica, diferenciam a atividade do
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desenhador e do desenhista. A terminologia representa também os diferentes

posicionamentos que marcam os contextos em que o desenho se desenvolve.

No ato de desenhar, as acBes de concepcdo e execucdo colocam-se em
continuidade, como aquela presente na faixa de Mdbius, transferindo para a
mao um desenho inteligente que guarda estruturas espaciais e para o
cérebro um pensamento desenhador (o oposto de desenhista), imaginativo
de mundos... E inerente aos desenhadores a superacdo de um processo
composto por uma concepc¢ao intelectual e um desenho mecanico.

Gomes (1996) critica o reducionismo com que as definicbes do desenho ou
da representacdo grafica vém sofrendo em diversos contextos. Elas séo tratadas
como “técnica de representagdo” ou ainda como “tragado do contorno dos objetos”,
implicando uma visdo também reducionista de sua importancia curricular nos varios

niveis de ensino:

Tudo indica que devido a situacdo de subdesenvolvimento em que 0s
paises de lingua portuguesa se encontraram por longos anos, 0s
significados da palavra desenho, que estavam originalmente envolvidos
com as idéias de planejamento, criacdo, projeto e plano cairam em desuso,
prevalecendo os significados que envolviam somente seus aspectos,
operacbes e instrumentais basicos: o desenho como tracado, como
representacdo grafica; o desenhista como copiador de desenhos,
geralmente importados. (GOMES, 1996, p.36-37) (italico do autor)

Bonsiepe, citado por Gomes (1996, p.96) ressalta que o desenho ultrapassa
a especialidade profissional. Ele afirma esse desenho como um “atributo ontolégico
da humanidade” presente em qualquer atividade humana e é necessario a
concepcdo educacional que considere a complexidade do fazer humano. A
possibilidade de expressao e de criacdo sobre essa complexidade remete a reflexao
sobre o sentido de identidade que se constréi e que tem a marca da diferenca em
sua producao cultural.

Ao compreender a representacdo como uma marca material, um sistema de
signos, ou ainda, como também propde Silva (2000, p.90), um “sistema de
significagdo”, concorda-se com o autor que afirma: “A representagdo expressa-se
por meio de uma pintura, de uma fotografia, de um filme, de um texto, de uma
expressdo oral. [...] A representacdo €, aqui, sempre, marca ou tragco visivel,

exterior.”
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Sendo atribuicdo de sentido, tanto a representacdo quanto a identidade
estdo ligadas a sistemas de poder e ao estabelecimento de hierarquias, de
instituicdes. A imagem grafica, neste sentido, € também o registro de marcas visiveis
e identitarias que, por suas caracteristicas representativas, manifestam elementos
do sujeito inscritos e circunscritos a seu modo de ser e de estar no contexto.

O sentido de identidade é elaborado a partir de uma perspectiva dinamica

entre sujeito e cultura. Conforme Silva (2000, p. 96), tal sentido néo fixo,

é
permanente, definitivo nem estavel. “[...] podemos dizer que a identidade é uma
construcdo, um efeito, um processo de producdo, uma relacdo, um ato
performativo.”

Dessa forma, a construcdo da identidade implica a relagdo com o outro, a
gual, por sua dinamica, gera mecanismos de adaptacdo e de interacdo e favorece a
elaboracdo dos valores que constroem os individuos. Sendo contraditoria e
inacabada, ainda de acordo com Silva (2000, p.97), “A identidade esta ligada a
estruturas discursivas e narrativas. A identidade esta ligada a sistemas de

representagao.” Para Woodward, In Silva (2000, p.17),

A representacdo, compreendida como um processo cultural, estabelece
identidades individuais e coletivas e 0s sistemas simbdlicos nos quais se
baseia fornecem possiveis respostas as questdes: Quem sou eu? O que eu
poderia ser? Quem eu quero ser?

Hall (2006) questiona a transicdo do conceito sociolégico da identidade para
0 conceito pés-moderno segundo o qual os sistemas de significacdo e de
representacao cultural se multiplicam e geram uma “multiplicidade cambiante de
identidades possiveis”. Essas identidades podem ser temporarias;, por isso,
desconcertantes no sentido de definir o sujeito e o outro.

E plausivel considerar que o outro possa representar a negacao de um valor
ou de uma atitude; porém, o outro pode, também, ser o reforco e a projecdo dos
valores que se quer apropriar € compor com o préprio modo de ser, numa complexa
escolha ou Iimposicdo desses valores que relativizam o processo de

desenvolvimento de cada pessoa. Galvao (2008, p.29) ressalta:

Entre os fatores de natureza organica e os de natureza social as fronteiras sao

ténues, € uma complexa relacdo de determinacdo reciproca. O homem é
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determinado fisiolégica e socialmente, sujeito, portanto, a uma dupla histéria, a
de suas disposicdes internas e das situacdes exteriores que encontra ao longo
de sua existéncia.

Ao se pensar na inter-relacdo da representacdo e da identidade, é
necessario considerar as relagbes entre cultura e significado. Ainda, importa
entender a maneira como 0s sujeitos envolvidos se encontram nestas relagcdes, uma
vez que, segundo Woodward, In Silva (2000, p.10) “a constru¢cdo da identidade é
tanto simbdlica quanto social.” Tal afirmacéo leva a ideia de que a identidade ou a
diferenca sdo produtos de ac¢@es culturais e sociais e é, de acordo com Silva (2000),
por meio da linguagem que as identidades ou as diferencas se estabelecem no
interior dos contextos. A linguagem é entdo a norteadora das relagdes e dos modos
de organizacgéao e de hierarquizacdo dos grupos sociais.

De acordo com Alves, In Santos e Paulino (2006, p.94),

A acdo humana estd baseada na cooperacdo entre os individuos. E as
formas como os homens participam e atuam na vida determina o que
pensam. A partir da experiéncia social, conceitos sdo internalizados,
permitindo identificacbes e diferenciacdes que constituirdo a singularidade,
a identidade do sujeito.

Construida na relacdo com o outro, a lingua € um sistema social e nao
individual. Os significados da lingua e das palavras formam identidades ou
diferencas. Para Hall (2006, p.41), “O significado € inerentemente instavel: ele
procura o fechamento (identidade), mas ele é constantemente perturbado (pela
diferenca)”.

Vizim (2003) aborda a linguagem como capacidade de expressar a realidade
concreta, palpavel e também com significacbes ndo palpaveis. A arte enquanto
linguagem se encontra nesta dimensdo. De acordo com a autora (2003, p.168): “A
linguagem interna parece possuir estruturas diferentes para determinar o que é
necessario fazer, como fazer, na acdo do sujeito sobre a realidade.” Nessa
perspectiva € necessario considerar que, por exemplo, os verbos de acdo, o0s
pronomes e as expressdes com as quais as pessoas se dirigem a outras ndo sao
meras constru¢cdes gramaticais, mas indicativos de valores e de caracteristicas

identitarias e marcas das diferencgas culturais.
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Porém, a diferenca pode ser também entendida como a particularidade, a
singularidade de cada sujeito que se manifesta, muitas vezes, por meios nao-verbais
de linguagem. Na compreenséo de Freitas (2006, p.1086), “Pelas diferengas e nas
diferencas deflagra-se tudo aquilo que € particular, que se revela na expressao de
linguagens também pertinentes a cada sujeito: verbal, visual, corporal, musical,
dentre outras”.

A partir dessa premissa, também os sinais graficos transformados em
signos — desenhos os quais geram sentido por seus significados sociais e culturais,
sdo materializagOes de identidades e de diferencas reconhecidas ou negadas pelos
sujeitos. O desenho como marca € uma intervengdo concreta sobre uma realidade,

gue a modifica por meio da criagao.

2.2 O DESENHO COMO LINGUAGEM E EXPRESSAO

Ao pensar na linguagem e sua estrutura, € necessario compreender como
esta se constréi e se desdobra a partir de uma perspectiva sociocultural, uma vez
gue os mecanismos de significacdo se desenvolvem entre sujeitos que a
transformam e sdo por ela transformados. Bakhtin (2006, p.35) afirma: “A
consciéncia individual € um fato socioideoldgico.”

A sistematizacdo das linguagens € construida, de acordo com Vigotsky
(1991a), pelas relacbes e mediacbes com o mundo concreto, no qual se deve
considerar também a dimensdo das subjetividades humanas. Manifestadas e
entrelacadas por meios ndo-verbais a objetividade da fala, as linguagens verbais e
nao-verbais criam permanentemente novas significacdes no repertorio da crianca,
do adolescente e mesmo do adulto, num processo continuo de desenvolvimento e
aprendizagem.

Sobre a linguagem, Wallon (1975, p.66) afirma: “Gragcas a linguagem, o
mundo das representacdes pbde organizar-se e edificar-se em sistemas estaveis,
coerentes e logicos. A ela chegam ou dela procedem habitualmente as nossas
impressdes ou 0S N0Ssos atos.”

E, de acordo com Gutierrez (1978, p.56):
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A linguagem, em sua esséncia mais profunda, € uma linguagem total no
maior sentido humano que se possa dar. Quer dizer, a linguagem humana
exige que seja todo o ser humano que se expresse, 0 que ndo pode ser
feito por meio de alguns signos apreendidos convencionalmente, ficticios e
impessoais; a expressdo €, para o ser humano, uma maneira de realizar-
se, de constituir-se, de irradiar-se.

A comunicagao e a expressao verbais ou néo-verbais que se constroem sao
determinantes na constituicdo dos significados e da propria representacdo que o
sujeito elabora de si mesmo, dos outros e da vida. Portanto, a linguagem, construida
nessas interacbes e pertencente a este complexo universo, também se percebe
como multipla e possivel de ser expressa por diversos sentidos. A esse respeito
Bakhtin (2006, p.128) afirma que:

A comunicacdo verbal entrelaca-se inextricavelmente aos outros tipos de
comunicacdo e cresce com eles sobre o terreno comum da situacdo de
producdo. Nao se pode, evidentemente, isolar a comunicagéo verbal dessa
comunicacao global em perpétua evolucdo. Gracas a esse vinculo concreto
com a situagcdo, a comunicacdo verbal € sempre acompanhada por atos
sociais de carater ndo verbal (gestos do trabalho, atos simbdlicos de um
ritual, cerimbnias, etc.), dos quais ela é muitas vezes apenas o
complemento, desempenhando um papel meramente auxiliar.

Uma vez que a linguagem permeia toda atividade humana, sua importancia
para a organizacdo do pensamento € fundamental. Na acepc¢éo de Luria (1988, p.
26): “A linguagem carrega consigo os conceitos generalizados, que sado a fonte do
conhecimento humano.” Essa afirmacdo propde que todo o desenvolvimento

psicologico tenha na linguagem um papel determinante. Langer (1971, p.85) aponta:

A linguagem é, decerto, 0 nosso principal instrumento de expressao
conceitual. As coisas que podemos dizer sdo, na realidade, as que
podemos pensar. [...] Antes de a linguagem comunicar idéias, ela lhes da
forma, torna-as claras, e, na verdade, fa-las o que s&o. Tudo quanto tenha
nome é um objeto para o pensamento. Sem palavras, a experiéncia
senséria é apenas um fluxo de impressdes, tdo subjetivo quanto nossos
sentimentos; [...] A linguagem confere a experiéncia exterior a sua forma e a
torna definida e clara.

A fala da autora acrescenta-se a afirmacdo de Vygotsky (1991b, p.7)
segundo a qual hda um sistema dinamico de significados em que o aspecto
intelectual e o aspecto afetivo se unem: “[...] cada ideia contém uma atitude afetiva

transmutada com relagcdo ao fragmento de realidade ao qual se insere.” Entdo, a
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funcdo simbdlica da fala e da palavra sera construida gradativamente, conforme a
capacidade de abstracdo do sujeito. Os aspectos subjetivos da linguagem
relativizam a estrutura e o significado das palavras, e a sua utilizagdo ultrapassa o
recurso discursivo. Para Vygotsky (1991b, p.107): “Os significados das palavras sé&o
formacdes dindmicas e ndo estaticas. Modificam-se a medida que a crianca se
desenvolve: e também de acordo com as varias formas pelas quais 0 pensamento
funciona.”

Entende-se que a fala e a palavra, assim como o desenho, s&o
manifestacbes de um processo extremamente complexo do pensamento. Segundo
Vygotsky (1991b, p. 108), “Cada pensamento se move, amadurece e se desenvolve,
desempenha uma funcéo, soluciona um problema. Esse fluxo de pensamento ocorre
como um movimento interior através de uma série de planos.”

Para que se possa considerar a estrutura da linguagem, € preciso o
conhecimento dessas fases e planos do pensamento, a fim de que se compreenda,
de fato, o significado da palavra, da fala e também dos gestos e outras
manifestacbes nado-verbais, enfim, o que uma determinada palavra ou gesto
enquanto signo esta representando no contexto em que se insere.

Bakhtin (2006, p.52-53) adverte:

E preciso insistir sobre o fato de que ndo somente a atividade mental é
expressa exteriormente com a ajuda do signo (assim como nos
expressamos para 0s outros por palavras, mimica ou qualquer outro meio)
mas, ainda, que para o proprio individuo, ela s6 existe sob a forma de
signos. Fora deste material semiético, a atividade interior, enquanto tal, ndo
existe. Nesse sentido, toda atividade mental é exprimivel, isto é, constitui
uma expresséo potencial. Todo pensamento, toda emocédo todo movimento
voluntério sdo exprimiveis. A funcéo expressiva ndo pode ser separada da
atividade mental sem que se altere a prépria natureza desta.

O estudo do aspecto semidtico da linguagem e do pensamento é marcante
na producdo de Vigotsky. O autor considera o signo linguistico como marca da
constituicdo social e cultural do ser humano. O signo tem para o autor (1991a) a
funcdo mediadora. Afinal, a sua esséncia consiste em afetar o comportamento
humano por intermédio dele.

Pino (2005b, p. 56) afirma:
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A capacidade de Significar — no duplo sentido de fazer sinal ao outro e de
interpretar o sinal do outro — constitui a esséncia do ser humano. O poder
de significar € o poder de criar as coisas, uma vez que estas sO tém
existéncia para o homem quando este as nomeia, ou seja, atribui-lhes uma
significacéo.

As acbes mediadas as quais se utilizam dos signos para se concretizarem,
caracterizardo, consequentemente, de acordo com Vigotsky (1991a), as “fungdes
superiores”. O signo € um meio de orientacdo interna do individuo. Ele modifica as
operacdes internas de seu comportamento e de seu pensamento. “A internalizacao
de formas culturais de comportamento envolve a reconstrugcdo da atividade
psicologica tendo como base as operagées com os signos.” (VIGOTSKY, 1991a,
p.64-65)

A assertiva propde uma reflexdo sobre a permeabilidade entre a
comunicacao e a expressdo, uma vez que o material de que se compde pertence ao
psiquismo do individuo, e os processos pelos quais se manifesta inserem-se num
contexto especifico, para o qual essa linguagem tem coeréncia e sentido, que a

caracteriza como tal. Segundo Bakhtin (2006, p.53),

O que constitui 0 material semiético do psiquismo? Todo gesto ou processo
do organismo: a respiracdo, a circulacdo do sangue, os movimentos do
corpo, a articulacéo, o discurso interior, a mimica, a reacdo aos estimulos
exteriores (por exemplo: cédigo mimico/cédigo linglistico), mas o conjunto
do processo ndo escapa do quadro da expressao semidtica.

Ao considerar o0 signo na trama entre 0 sentir, 0 pensar e 0 expressar, a
importancia cultural do desenvolvimento humano é destacada novamente e as
condi¢cBes materiais e imateriais de sua producao. Francastel (1993, p.4) ressalta: “O
pensamento estético €, sem sombra de davida, um desses grandes complexos de
reflexdo e de acdo em que se manifesta uma conduta que permite observar e
exprimir o universo em atos ou linguagens particularizadas.”

A essas particularidades apontadas pelo autor pode-se atribuir a diversidade
cultural que circunscreve um mapa temporal e espacial de linguagens. De fato, elas
dao sentido e organizacdo aos contextos em que se manifestam, transformam-nos e
aos seus individuos permanentemente por meio da evolucao e das significacdes das

linguagens.
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De acordo com Francastel (1993, p.17), “A obra de arte, especialmente a
imagem, ndo é reflexo de um real recortado antes de qualquer intervencdo do
espirito humano em objetos conformes as nossas nomenclaturas.” Assim, reflete
também as contradi¢cbes e ambiguidades que compdem a natureza humana e o seu

universo simbdlico. Para o autor (Idem) a arte:

[...] inicia um processus de representacéo dialética entre o percebido, o real
e 0 imaginario; ela ndo é jamais analdgica, mas sempre constelada por
numerosos elementos que associam lugares e tempos ndo-homogéneos.
Ela ndo remete a um absoluto, mas aos devires humanos. (italico do autor)

A arte, enquanto forma de criacao de linguagens, € um modo particular de
construgéo “signica” na qual a dimensao denotativa da palavra, da imagem, do som
e do gesto, materializa o sentir, 0 pensar e o fazer. Toda essa dimensao caracteriza

essa realidade, ainda que subjetiva. Langer (1971, p.89) entende que:

O que o simbolismo discursivo — a linguagem no seu uso literal — nos faz no
tocante a nossa consciéncia das coisas em derredor e a nossa propria
relacdo com elas, as artes fazem em prol de nossa consciéncia da realidade
subjetiva, do sentimento e da emocédo; ddo forma as experiéncias interiores

e tornam-nas, assim, concebiveis.

As leituras que se estabelecem em relacdo as experiéncias sao
interpretacbes de uma realidade. Esta ndo é absoluta, mas aberta as mediacdes.
Para Gombrich (1987, p.45), “Cada vez que nos vemos diante de um tipo de
transposicdo alheio a nossa experiéncia, ha um breve momento de choque e um
periodo de ajustamento — mas é um ajustamento para o qual existe um mecanismo
em noés.”

Salienta-se aqui a capacidade humana de ampliar e desdobrar essa
experiéncia estética por meio da ampliacdo das interpretacdes e do repertério de
significados que a leitura oferece. Conforme Manguel (2001, p.32), “Cada obra de
arte se expande mediante incontaveis camadas de leituras, e cada leitor remove
essas camadas a fim de ter acesso a obra nos termos do proprio leitor.”

Entende-se que a qualidade da leitura implica o acesso a diversidade de
linguagens e na continuidade desse processo, aspecto este que sera tratado a

seguir. Martins, Picosque e Guerra (1998, p.40) completam: “Por certo, tecendo
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linguagens com tal destreza que, trancando e destrancando signos, tecemos um
intrincado mundo simbdlico que da abrigo a uma diversidade cultural.”

De acordo com Francastel (1987, p. 39),

Num sistema artistico, as partes sdo mais significativas, em si, que as
articulag6es da lingua. Existem diferentes niveis de articulagdo, mas néo se
apresentam apenas como uma divisdo do conjunto. Tém a ver com niveis
de experiéncia diferenciados, referem-se a diferentes momentos e a
diferentes formas de se abordar o passado, utilizando para mais, processos
multiplos de registro.

O desenho € um componente inseparavel das producdes culturais de todos
os tempos. De acordo com Derdyk (1989, p.20), “O desenho como linguagem para a
arte, para a ciéncia e para a técnica, € um instrumento de conhecimento, possuindo
grande capacidade de abrangéncia como meio de comunicacéo e expressao.”

A imagem grafica possui autonomia expressiva, a0 mesmo tempo em que
representa etapas do processo pedagodgico e também do processo de criacao
artistica. Segundo Derdyk (2007, p. 23):

O desenho do signo, aos poucos, foi se desencarnando da imagem-figura
para adquirir um valor fonético, abstrato, universal. Mas, em seus
primérdios, o desenho da palavra — os pictogramas, os ideogramas, escritas
analégicas e visuais — explicita sensivelmente a natureza mental e inteligivel
do desenho como ato e extensdo do pensamento.

Derdyk propde compreender a atividade grafica como uma complexa
linguagem, porém acessivel por meio de conhecimentos fortemente marcados pelos
contextos em que se desenvolve; entdo, caracteriza-os. Mas também, e por seu
intermédio, possibilita que esses codigos sejam acessados e ampliados por outras

culturas ja que sua significacado é aberta.

2.2.1 O desenho e ainteracdo social: leituras de mundo

Entendida como o principal veiculo de interacdo social, a linguagem

possibilita a constru¢cdo da identidade cultural pela mediacdo dos signos. Os

sistemas “signicos”, dentre eles o desenho, acessam o universo culturalmente
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organizado, construindo a natureza psiquica do sujeito e mobilizando a estrutura de
suas funcdes mentais. A interagdo pode ser compreendida como acao
compatrtilhada, reciproca. Para Molon (2009), tal interacéo pressupde a presenca do
outro, do multiplo, com o qual se estabelecem relacdes que interferem diretamente
na constituicdo do sujeito. Essas relagcdes podem ser também contraditorias e
abrangem uma grande possibilidade de objetivacbes, dado seu caréater dialético.

Por meio da interagédo, segundo Vygotsky (1991a), as fun¢des mentais, que
inicialmente ocorrem em nivel “interpsiquico”, entre pessoas, passam para o nivel
“‘intrapsiquico”. Elas sdo internalizadas pelo sujeito. “Chamamos de internalizacéo a
reconstrucao interna de uma operacao externa.” (Ibidem, p.63)

A esse respeito Molon (2009, p.98) complementa: “A dimenséao
intrapsicologica acontece a partir da conversao de signo interpsicoldgico em signo
intrapsicologico, acontece pela mediacdo dos signos.” A produgdo cultural se
constroi nessa perspectiva, a intervencao do outro é parte fundamental do processo
de significacdo e, por consequéncia, do desenvolvimento social, cultural e artistico.

No processo de interacdo € necessario considerar a dimensao espacial e
temporal dos sujeitos. Para Silva (2002, p.27): “A linguagem liberta 0 homem de seu
campo perceptual imediato, movimentando-o dialeticamente entre o passado e o
futuro, permitindo um agora entremeado por esses tempos.” Os signos, enquanto
elementos de representacdo agem como construtores de uma realidade, a partir
desse movimento dialético.

Bakhtin (2006) aborda a estreita relacédo entre o signo e a ideologia, na qual
a significacdo esta pautada em uma construcdo ideologica, bem como toda a
estrutura da linguagem, que é elaborada e transformada a partir das relacdes

estabelecidas no convivio social. De acordo com Bakhtin (op. cit., p.34):

Os signos s6 emergem, decididamente, do processo de interacdo entre
uma consciéncia individual e uma outra. E a propria consciéncia individual
esta repleta de signos. A consciéncia s6 se torna consciéncia quando se
impregna de conteudo ideolégico (semidtico) e, consequentemente,
somente no processo de interagdo social.

Portanto, as interacfes sociais estdo diretamente ligadas a base biologica

humana que, segundo a psicologia histérico-cultural, estdo em constante
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desenvolvimento, considerando que a cultura e o homem constituem-se

reciprocamente. Ainda, conforme Vygotsky (Ibidem, p.33),

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas atividades
adquirem um significado préprio num sistema de comportamento social, e
sendo dirigidas a objetivos definidos, séo refratadas através do prisma do
ambiente da crianga.

A afirmacdo do autor reforca a importancia do trabalho de mediacdo do
adulto e da consciéncia e planejamento sobre as interacdes estabelecidas com o
ambiente. A partir da perspectiva de Vygotsky, Molon (2009, p.102) afirma que: “A
mediacao é a propria relagdo.” A constituicdo do sujeito depende da intensidade e

da qualidade das relacdes que séo estabelecidas. Molon (Idem) continua:

A mediacdo pelos signos, as diferentes formas de semiotizacéo, possibilita
e sustenta a relacdo social, pois € um processo de significacdo que permite
a comunicacao entre as pessoas e a passagem da totalidade a partes e
vice-versa.

O espaco cotidiano da crianca, seja ele domiciliar ou escolar, € o principal
referencial de significacbes das acdes, expressbes e comportamentos, que
constituirdo suas linguagens e sua identidade por meio das mediacfes que ocorrem

de diversas formas. Vygotsky (1991a, p.33) afirma:

O caminho do objeto até a crianga e desta até o objeto passa através de
outra pessoa. Essa estrutura humana complexa é o produto de um processo
de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligacdes entre historia
individual e historia social.

Molon (Ibidem, p.46), ao analisar as questdes da subjetividade na obra de
Vygotsky, afirma que o sujeito e a subjetividade “[...] sdo constituidos e constituintes
na e pela relacédo social que acontece na e pela linguagem.” Assim, o conhecimento
e a internalizacdo do saber sdo construidos na interagdo que evidencia as
subjetividades dos sujeitos envolvidos.

Molon (2009, p. 58) fundamentada em Gées (1993) afirma:
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A concepcéo da constituicdo do sujeito em uma dimensdo semidtica ndo
ignora a individualidade nem a singularidade, mas atribui novos significados,
quais sejam a individualidade como um processo e socialmente construida,
a singularidade como uma conjugacdo que envolve elementos de
convergéncia e divergéncia, semelhancas e diferencas, aproximacédo e
afastamento em relacdo ao outro, e 0 sujeito como uma composi¢cado nao
harmonica dessas tensdes e sinteses.

As tensdes e desajustes podem tornar-se a mola propulsora dos processos
de criacdo, uma vez que é da natureza humana a necessidade de equilibrio no meio
em que vive, assim como, dialeticamente, a inadaptacdo; as quais mobilizam o
sujeito, por meio de interagbes, a imaginar. Para Ostrower (1983, p.32): “...] o
imaginar seria um pensar especifico sobre um fazer concreto.”

Vigogtski (2003) afirma que a imaginacdo depende também de
conhecimentos técnicos, da tradicdo e de modelos de criacdo, aléem do meio
ambiente que influenciam diretamente na atividade criadora. Vygotsky (1991a) ainda
ressalta que as interacdes favorecem a fala interior e o comportamento voluntario da
crianga, portanto, torna agil o processo imaginativo.

Ostrower (1983, p.43), ao abordar sobre a producéao cultural afirma:

Toda atividade humana esta inserida em uma realidade social, cujas
caréncias e cujos recursos materiais e espirituais constituem o contexto de
vida para o individuo. Sdo esses aspectos, transformados em valores
culturais, que solicitam o individuo e o motivam para agir. Sua acdo se
circunscreve dentro dos possiveis objetivos de sua época.

A producdao artistica pde em relacdo o produtor e o observador (fruidor) por
meio de sua linguagem, constituindo, de acordo com Da Ros (2007), uma
interlocucdo subjetiva, porém no ambito social. Para a autora (2007, p.91) “[...] o
encontro de um eu com um outro, na e pela obra de arte, permite que um e outro se
firmem como sujeitos particulares, sujeitos de sentidos diversos.”

Segundo Freitas (2006, p.1086): “O outro esta em nds, uma vez que a
identidade se edifica e se configura em interacao social.” A fala da autora leva a
reflexdo sobre a importancia do espaco de subjetividade na interacdo com o outro,
porque esse outro pode se apresentar como 0 mistério, o desconhecido, que sera
revelado por meio de aspectos subjetivos de sua forma de ser e de estar no mundo.

Um dos modos de acessar esse universo particular de cada sujeito é pelas

leituras de mundo que se faz na relagdo com o outro e com sua produgédo. Ao
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considerar a producdo artistica, Tassinari (2001, p.143) afirma: “Se mudangas no
conceito de obra de arte andam juntas com mudangas nos esquemas espaciais
genéricos, também a relagdo do espectador com as obras se modifica.”

Reconhecer as singularidades significa também ampliar as interaces e as
possibilidades de leitura que estas oferecem. Segundo Pillar (2003, p.13): “Desse
modo, o observavel tem sempre a marca do conhecimento, da imaginacdo de quem
observa, ou seja, depende das coordenacdes do sujeito, das estruturas mentais que
ele possui no momento, as quais podem modificar os dados.”

Ao abordar mais especificamente a producéo grafica infantil, o processo
interativo é favorecido pela interlocucdo entre leitor e produtor. A organizacdo do
pensamento se da tanto em nivel verbal pela narrativa e pela representacao, como
também pelos meios ndo verbais que podem ser reconhecidos pelo leitor atento.

Ferreira (1998, p.16) explica:

O desenho, como uma forma de interacdo, requer o estabelecimento de
complexas estratégias interativas entre leitor e autor para o processo de
interpretacdo. Tais estratégias implicam conhecimento do leitor sobre a
crianca: constituicdo de seu conhecimento, de sua imaginacdo, de sua
memoria, de sua percepcao, de sua realidade social e cultural.

Essa citacdo reforca a interacdo como condicdo de crescimento cultural.
Segundo Derdyk (1989, p.52): “O desenho € a memodria visivel do acontecido:
fotografia mental, emocional e psiquica.” Esta colocagao da autora propde pensar na
importancia do processo de producdo grafica, e nas intervencdes pedagogicas que

ocorrem nesse processo. A autora (Idem) continua:

O desenho constitui para a crianga uma atividade total, englobando o
conjunto de suas potencialidades e necessidades. Ao desenhar, a crianga
expressa a maneira pela qual se sente existir. O desenvolvimento do
potencial criativo na crian¢a, seja qual for o tipo de atividade em que ela se
expresse, € essencial ao seu ciclo inato de crescimento. Similarmente, as
condigbes para o seu pleno crescimento (emocional, psiquico, fisico,
cognitivo) ndo podem ser estéaticas.

A imagem grafica pode ser entendida como um projeto, um vir a ser da arte.
Também se entende a imagem como o resultado de um processo de apreensao e

de construcdo de saberes estéticos, inter-relacionados aos valores perceptivos,
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emocionais, sensiveis e culturais que constituem o sujeito. Sob esta perspectiva,
esses valores estdo em permanente movimento, refazendo-se a cada nova

interacao.

2.2.2 O desenho e a linguagem nao-verbal: expressbes de sujeitos

A abordagem das linguagens nao-verbais vem ao encontro das
consideracdoes dos autores anteriormente citados a respeito da constituicdo do
sujeito que leva em conta sua existéncia como um todo. Se a linguagem € um “meio
de irradiar-se”, a “linguagem total” & expressa no gesto, no afeto, nas caracteristicas
do olhar e da voz, e em todas as manifestacbes possiveis, percebidas, sentidas e
reveladas pelo e no corpo.

Ao abordarem sobre o corpo sensivel e cognoscente, Martins, Picosque e
Guerra (1998, p.56) afirmam: “Ao perceber as coisas, 0 corpo nelas se envolve,
deixando-se igualmente envolver por elas. Nessa experiéncia, o corpo se percebe,
ao mesmo tempo, como vidente e sensivel — sentindo conhece, conhecendo sente.”

Ao considerar o todo da aprendizagem, entende-se que o0s sentidos
humanos sdo uma unidade que percebe, sente e se manifesta também por vias
subjetivas, permeando as acdes, 0s gestos, 0 pensamento. Essa composicdo do
sujeito como um ser semiotico que se reconhece e também ao outro pelas relacoes,
depende das linguagens que desenvolve e com as quais interage ao longo de sua
vida.

Segundo Vygotski (1997, p.186), “El lenguaje no esta ligado forzosamente al
aparato fonador, puede realizarse en otro sistema de signos, asi como la escritura
puede ser trasladada de la forma visual a la forma tactil.” Com efeito, é fundamental
a leitura de varias linguagens e o reconhecimento de sua relevancia na formacéo
das subjetividades humanas. O universo da Arte desafia novas leituras de mundo
gue nao se estabelecem em linguagens formais; ao contrario, busca novas formas
de desvelar realidades.

Ao abordar a obra de arte como instrumento de conhecimento da realidade
social, Da Ros (2007, p.95) considera sua inter-relacdo com a ciéncia, enquanto

saber e enquanto “mediagdo de novos pensares”’. A obra propde por outras
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linguagens, construir “novos devires da histéria”. “As obras de arte abrigam um fluxo
de falas sobre o tempo vivido.” Portanto, a dimens&o do criar € imprescindivel ao
pensar e ao conhecer.

Martins, Picosque e Guerra (1998, p.74) afirmam que: “Ler é produzir
sentido.” Assim, compreende-se que a leitura extrapola os sentidos cognoscitivos, e
permeia os aspectos mais subjetivos humanos, conferindo-lhes uma interpretacao
Unica, singular, coerente com a propria experiéncia. A dimensdo nado-verbal da arte
tem como campo de atuacgéo todas as possibilidades que os sentidos humanos séo
ensinados a ler, a revelar ou a desvelar dos contetdos e das formas da arte.

Ostrower (1990, p.221), ao abordar a relacdo conteudo e forma, afirma que
“[...] o conteudo de uma obra de arte, incorporado nas formas de linguagem, tem que
ser apreendido nos termos concretos desta linguagem. Nao existem parafrases na
arte.” Portanto, a articulagcdo entre os elementos constituintes € uma verdade
ordenada do artista. Essa mesma autora (lbidem, p.222) continua: “A verdade
interior da obra consiste exatamente nesta adequacgédo forma-conteudo, sendo sua
forma intransponivel para outras ordenag¢des ou outras matérias.” O vinculo criado
entre o espectador e a obra dird sobre a qualidade do didlogo, partindo do
pressuposto de que esse dialogo pode ser aprendido, construido e ampliado.

Conforme Salles (1998, p.139),

Uma obra de arte nos arrasta para o seu mundo; no entanto, é uma
revelacdo sobre a realidade que nos rodeia. Os universos ficcionais ndo
pertencem a realidade externa a obra; no entanto, oferecem seu mais
auténtico testemunho. Pois a arte se aproxima da complexidade das
‘tessituras inabordaveis’ dessa realidade.

Considera-se que a capacidade de interacdes subjetivas que caracteriza o
processo de criacdo do ser humano favorece o desenvolvimento da sensibilidade e a
gualidade das relacBes estéticas. Entende-se que elas sdo indispensaveis para o
desenvolvimento das funcdes superiores, uma vez que constroem as expressdes
pessoais sem as quais ndo ocorre crescimento cultural.

Molon (209, p.91) afirma:

O sentimento, o pensamento e a vontade séo relacionados, assim como
todas as funcdes psicoldgicas, ou seja, ndo existe uma fungéo isolada, nem
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um pensamento puro e nem um afeto sem alteracdo, mas sim
interconexdes funcionais permanentes na consciéncia, nas quais 0s
sentimentos quando conscientes sdo atravessados pelos pensamentos, e
0s pensamentos sdo permeados pelos sentimentos, sendo que esses
acontecem a partir dos e nos processos volitivos.

Portanto, a afirmacdo da autora propde considerar a expressao e
comunicacdo, 0 sentimento e o pensamento, a linguagem verbal e a n&do-verbal,
como componentes indivisiveis da mesma pessoa, como manifestacdes de aspectos
diferentes da mesma estrutura que interagem organicamente e, por esse motivo,
nao podem ser separadas, fragmentadas nem desconsideradas no seu todo.

Como consequéncia dessa afirmacdo, acredita-se que € por meio da
qualidade da aprendizagem e dos processos de interacao pedagdgica que a crianca,
0 adolescente o adulto podera se perceber como sujeito interativo. Especificamente

no Ensino de Arte, segundo Martins, Picosque e Guerra (1998, p.46):

Pelo poder de sintese da linguagem da arte, nossa sensibilidade capta uma
forma de sentimento que nos nutre simbolicamente, ampliando nosso
repertdrio de significacbes. Adquirimos um conhecimento daquilo que ainda
ndo sabiamos, e por isso mesmo, transformamos nossa relacdo sensivel
com o mundo e as coisas do mundo.

Caracteristicamente subjetiva, a Arte proporciona a nutricdo estética, cujo
objetivo maior, de acordo com as autoras acima (1998, p.140): “[...] € provocar
leituras que possam desencadear um aprendizado de arte ampliando as redes de
significacdo do fruidor.” Essas redes permeiam os mais subjetivos e provocam o
espectador a participar, interagir, criando novos espacos de subjetivacdo que

favorecem o crescimento do olhar e dos sentidos humanos.

Mesmo solitaria, uma subjetividade podera reconhecer na sua inspec¢éo do
mundo os tracos de outros sujeitos. Nada de seu é tdo seu que um dia ndo
tenha se individuado por convivéncia com os outros. O espago ndo € o
espaco sO de alguém, ou o espaco sb de sua viséo, se, mesmo sozinho, for
tomado como um espago intersubjetivo aberto & participacdo de outros.
Espago em comum e espaco intersubjetivo sdo a mesma coisa, ou, ainda, 0
mundo em comum e o mundo intersubjetivo. (TASSINARI, 2001, p. 144)

O espaco de criacdo, assim como o0 espaco de fruicdo, constroi-se
permanentemente nas relagdes da mesma maneira que as imagens que dependem

das leituras que o sujeito cria. Segundo Derdyk (1989, p.195): “A imagem se
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completa, incessantemente, pela leitura do espectador. Este tem a possibilidade de
renovar a sua tomada de contato com a imagem, revendo o seu julgamento.”

Assim, o desenho e seu poder de evocar trazem objetivamente a marca do
universo subjetivo de seus sujeitos. Eles se revelam como resultado e como
processo, como forma acabada e também como o vir-a-ser de um processo. Eles,
com efeito, manifestam-se sob marca grafica em um papel, mas também como
sinais deixados nos espacos ocupados, dai sua capacidade de ser linguagem e

expressao.

O desenho talvez tenha alguma coisa a ver com sombra, com o lado
sombrio do desenhador. Revela, pela sombra, o lado claro das coisas. Ou
talvez tenha alguma coisa a ver com a vida interior do sujeito, com o
significado mais profundo e intimo das coisas. Desenhar é um processo
muito rapido. Mais rapido s6 a mente. Entre as muitas linguagens ou
procedimentos, o desenho é o que revela o0 menor tempo entre 0 momento
da revelagéo e sua formalizacéo. (MEIRELES IN: MORAIS, 2008, p. 56)

Portanto, sendo um produto do pensamento e uma marca da identidade, o
desenho € entendido em sua dimensao criadora como uma linguagem inerente ao
ser humano e que revela etapas de aprendizagem e como tal acompanha as etapas
de crescimento e de evolucdo dessa aprendizagem. O desenho traz em sua
materialidade uma relativa rapidez em sua producdo, revela processos de
elaboracdo do pensamento e também aspectos subjetivos de seu produtor.

Assim, considera-se o desenho uma linguagem e um instrumento
fundamentais no ambito artistico e também no pedagdgico, pois acompanha todas
as etapas de construcdo de conhecimentos e revela condi¢des do desenvolvimento
pessoal e social, bem como aspectos cognitivos e afetivos, manifestados em seus

elementos e em sua estrutura.

2.3 O DESENHO E AS APRENDIZAGENS NO ENSINO DE ARTE

Os autores abordados nos itens anteriores deste capitulo tratam a producao
das imagens graficas como uma acao caracteristicamente humana, cujo processo

de significacdo se da por meio do desenvolvimento cultural. Portanto, ha a evidéncia
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da dimensdo pedagodgica desse desenvolvimento, e consequentemente a ideia de
etapas, fases, ciclos, ou outra terminologia que possa designar o carater aberto e
inacabado da aprendizagem.

Partindo dessa concepcéo, acredita-se que a imagem grafica produzida pela
crianca, pelo adolescente, pelo jovem ou pelo adulto, possa ser interpretada como
uma linguagem que pode revelar seu modo de ser e de estar no mundo. Essa
narrativa se compde de elementos objetivos, projetados sobre uma superficie, mas,
fundamentalmente, de elementos subjetivos, interagindo no processo.

O ensino das Artes Visuais, neste aspecto, tem um papel fundamental no
sentido de oportunizar 0 espaco necessario para a elaboracdo do pensamento
imagético por meio da producado grafica, entre outras, que possibilitem o acesso a
dimensdes culturais e artisticas. Construido com critérios que considerem o aluno
como um todo, o ensino das Artes Visuais é 0 momento escolar que pode promover
a producao artistica do aluno. Ela pode conduzir um pensar, um perceber e um
sentir, todos inseridos num tempo-espaco sociocultural que se manifesta no dialogo,
no siléncio, no fazer e até mesmo numa resposta ao colega ou ao professor.

Parte-se do pressuposto de que nao é possivel uma analise isolada da
producéo gréafica do sujeito, mas, antes, € necessario considerar a realidade do seu
contexto, e o todo de seu desenvolvimento, como 0 aspecto cognitivo, o psicomotor
e o afetivo, 0os quais interagem permanentemente em um processo continuo de
construcéo, marcado, de acordo com Wallon e Vygotsky, por ritmos descontinuos de
desenvolvimento.

Nesse sentido, abordar sobre a importancia da mediacdo da aprendizagem
de arte e sobre as interacfes afetivas torna-se necessario para se compreender a
complexidade humana, que se reflete no desenho e nas narrativas subjetivas que

este propde.

2.3.1 A mediacao de aprendizagens e o ensino de arte

Para Vigotski (2003) a atividade humana, caracterizada pelas “funcdes
superiores”, compde-se de um processo interligado da memoaria, da percepcéo e da

imaginagdo, as quais, complexamente elaboradas, desenvolvem por imagens
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mentais, 0 processo de criacdo. “[...] cuando nos encontramos ante un circulo
completo trazado por la imaginacion, ambos factores, el intelectual y el emocional,
resultan por igual necesarios para el acto creador.” (Ibidem, p.25)

A mobilizacdo das imagens mentais geradora dos processos de criacéo
ocorre pela mediacdo dos signos, constituindo assim as caracteristicas inerentes ao
sujeito, e ao seu universo cultural. Molon (2009, p.102) afirma que a mediacao
“possibilita e sustenta a relagdo social, pois € um processo de significacdo que
permite a comunicacao entre pessoas e a passagem da totalidade para as partes e
vice-versa.” Portanto, de acordo com as proposicdes do inicio deste capitulo, o
reconhecimento da importancia do Outro nos processos de interacdo é condicédo
bésica para o entendimento da dimensdo da mediagdo na aprendizagem e nos
processos de criacdo que ocorrem num dado contexto cultural.

Ao considerar a significagéo cultural Bahktin (2006, p.37) afirma:

E sabido que com a emergéncia do universo da Cultura emergiu também o

estatuto do ‘Outro's, esse necessario parceiro do Eu por ser o mediador
social da significacdo. Se é por ele que o Eu tem acesso as significacdes
da Cultura, isso confere também um lugar privilegiado para emitir sinais
vinculadores de significacdo, com ou sem a intencdo explicita de intervir na
vida e nas decisdes do Eu.

Completando a fala de Bahktin, Pino (2005, p.168) afirma que: “O
desenvolvimento cultural, de natureza simbdlica, s6 pode ocorrer gracas a mediacéo
do Outro.” Entédo, o Outro € imprescindivel para o acesso a cultura e as producdes
artisticas e € especialmente a educacdo formal que mobilizara substancialmente
esse desenvolvimento.

De acordo com Almeida (2004, p.104):

O individuo, como um ser geneticamente social, necessita, sem duvida, do
outro para se delimitar como pessoa. Nessa trajetéria de extensdo de si,
tudo o que lhe é estranho representa, potencialmente, uma oportunidade
para a expresséo e a realizacao individual.

® Na definicdo de Bahktin (2006, p.37): “pelo pronome impessoal ‘Outro’ entende-se aqui o lugar
simbdlico da mediacao social, uma vez que é o coletivo humano que € o criador da cultura e, por isso
mesmo, o0 detentor da significagdo. Neste sentido, ndo existe a possibilidade de alguém aceder ao
universo das significacdes sem a intermediacdo dos outros homens.”
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A arte como mediadora da cultura, cuja carga de significacbes constroi as
representagcdes, evidencia os modos de ver e de perceber dos alunos e,
consequentemente, amplia os campos de percepcdo deles. Considera-se aqui a
importancia de se compreender a producao artistica atrelada ao seu aspecto cultural
no reconhecimento da identidade e da diversidade.

Hernandez (2000, p.52), ao abordar a cultura visual como um apontamento
critico para o ensino das Artes Visuais, afirma: “Nesse sentido, a cultura visual
contribui para que os individuos fixem as representacdes sobre si mesmos, sobre o
mundo e sobre seus modos de pensar-se.”

Zanella (2006, p.43) complementa esta ideia argumentando:

Nossos olhares, portanto, estdo sendo forjados/educados desde o
momento em que nascemos e dificimente nos damos conta das
estereotipias, dos enrijecimentos, dos vieses de classe social, de etnia, de
género, de condicdo cultural que caracterizam as leituras que fazemos da
realidade. Tampouco da historicidade dos proprios signos imagéticos que
povoam 0s contextos em que nos inserimos e igualmente educam nossos
olhares.

A afirmacéo da autora propde refletir sobre a dimensao pedagodgica da Arte
e a sua capacidade de intervencdo. A autora ainda chama atencdo dos educadores
para os processos mediadores que podem ocorrer nos espacos de aprendizagem. A
intervencdo pedagdgica é determinante na qualidade da construcdo dos
conhecimentos e do processo de significacdo que o sujeito elabora nesse contexto.

O processo de mediacdo pressupde que o educador faca emergir por
interacdes elementos que cada aluno traz de sua cultura especifica e que esta seja
considerada na constru¢cdo dos conhecimentos objetivados. Deve-se considerar que

a significacao é uma elaboracéo individual. Para Vigotski (2003, p.62),

La comprensién justa y cientifica de la educacién no consiste de modo
alguno em inocular artificialmente en los ninds ideales, sentimientos o
critérios que |és sean completamente ajenos. La verdadera educacién
consiste en despertar en el nifio aquello que tiene ya en si, ayudarle a
fomentarlo y orientar su desarrollo en una direccién determinada.

No campo das Artes Visuais, 0 espaco escolar € o lugar do dialogo e das
trocas, bem como da direcdo que se quer dar ao ensino. Richter (2001, p.21) afirma:

“‘Aqui encontramos o papel fundamental da mediacdo adulta que acompanha a
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producdo visual das criangas: comprometer-se com as singularidades das diferentes
condutas criadoras que emergem do grupo.”

A capacidade de mobilizacdo de valores estéticos das artes visuais
impulsiona ao exercicio de perceber, imaginar e criar, utilizando-se de recursos e
procedimentos, muitas vezes, nao-verbais, como o desenho ou a pintura. Isso
favorece o dialogo interno do aluno e a significacdo de sua prépria producéo e da
producéo de outros.

Seja por meio de imagens e referéncias visuais, de arte ou de elementos da
cultura do cotidiano, seja por meio de imagens produzidas por outros alunos, a sala
de aula € o lugar de encontro e de troca das visualidades e dos possiveis
significados que essas geram para 0 grupo. A leitura surge aqui como parte do
processo mediador e esta leitura € multipla, € aberta, pois ela busca a significacao.

Para Martins, Picosque e Guerra (1998, p.78-79):

Propor a leitura de uma obra de arte pode ser, entdo, mediar, dar acesso,
instigar o contato mais sensivel e aberto acolhendo o pensar/sentir do
fruidor e ampliando sua possibilidade de produzir sentido. E um processo de
recriacdo interna que ndo pode se restringir a um jogo de perguntas e
respostas.

No processo de mediacdo o aluno podera estabelecer novas relacées no
seu modo de produzir ou de pensar a Arte. Ele pode proceder a isso nutrindo seus
sentidos e favorecendo seu crescimento cognitivo, afetivo e psicomotor. O modo de
construcdo das interacfes dos alunos com os estimulos oferecidos, por meio de
imagens, sonoridades ou de outra natureza, proporciona dinamicas que favorecem a
elaboracao e a criacdo de novas leituras de mundo.

Hernandez (2000, p.52), sobre a mediacéo, parte do principio de Vygotsky e
afirma que “a arte, os objetos e os meios da cultura visual contribuem para que os
seres humanos construam sua relacdo-representacdo com os objetos materiais de
cada cultura.” E complementa, dizendo que a representagdo de si mesmo e o seu
modo de pensar é diretamente afetado pela cultura visual.

A partir dessa premissa, Hernandez (ldem) continua:

A importancia primordial da cultura visual é mediar o processo de como
olhamos e como nos olhamos, e contribuir para a producdo de mundos, isto
€, para que os seres humanos saibam muito mais do que experimentaram
pessoalmente.
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Ao retomar a importancia atribuida a linguagem, enfatiza-se o papel
fundamental do Ensino de Arte como propiciador da experiéncia expressiva. As
significagbes construidas individualmente a partir da leitura da obra de arte, sdo
experiéncias sensiveis com as quais € possivel redimensionar o campo da
percepcao e dos sentidos humanos.

De acordo com Martins, Picosque e Guerra (1998, p.141): “O educador é
um mediador entre a arte e o aprendiz, promovendo entre eles um encontro rico,
instigante e sensivel.” Compreende-se que o0 tempo e 0 processo de aprendizagem
de cada aluno sdo diversos, e 0 seu desenvolvimento se da na qualidade das
interagcdes com o conhecimento, com os colegas e com o professor.

Por meio da diversidade de linguagens cada aluno processa as referéncias
visuais apreendidas de maneira diferente. Consequentemente, ele elabora, percebe
e sente também de modo diverso, adicionando aspectos subjetivos aos dados
concretos. Segundo Efland (2005, p.186): “E no campo do pensar sobre os
sentimentos que a arte-educacao tem o seu papel-chave na educagao.”

A linguagem, compreendida de forma ampla, possibilita ao ser humano a
manifestacdo de sensacdes, sentimentos e emocdes, 0S quais encontram na arte
canais de expressao e de materializacdo. Assim, o desenvolvimento da expressao e
a elaboracdo do conhecimento dependeréo, também, do nivel de estimulacédo e de
interacdo com o professor e caracteriza a aprendizagem significativa.

Freire (1975, p.116) abordou as tematicas significativas, considerando-as
essenciais para a problematizacdo dos conteudos, com base na realidade concreta
dos sujeitos. “Os temas, em verdade, existem nos homens, em suas relagdes com o
mundo, referidos a fatos concretos.” Compreende-se que a tematica significativa tem
relacdo direta com a aprendizagem que decorre das interacdes, bem como do
processo mediador.

Freire (Ibidem, p.117) afirma:

E preciso que nos convencamos de que as aspiracdes, 0s motivos, as
finalidades que se encontram implicitos na temética significativa, sdo
aspiracgoes, finalidades, motivos humanos. Por isso, ndo estédo ai, num certo
espaco, como coisas petrificadas, mas estdo sendo. S&o tdo histéricos
guanto os homens. Nao podem ser captados fora deles, insistamos. (italico
do autor)
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O principio dialdgico de Freire propde a mediagdo entre o aprendiz, o objeto
cognoscente, e o educador. Entende-se que a relacédo se sustenta pela significacéo
atribuida ao objeto, construida pela e na relagdo com o outro, seja educador, seja
colega. A qualidade do didlogo é fundamental para que ocorra aprendizagem

significativa.

A construcéo de aprendizagens significativas implica que todos os alunos
tenham uma predisposi¢do favoravel para aprender, atribuam um sentido
pessoal as experiéncias de aprendizagem e estabelecam relacdes
substanciais entre as novas aprendizagens e o0 que ja sabem. (BLANCO,
2004, p. 294).

Diante do exposto, retoma-se a fala de Vigotski a partir de Pino (2005). O

saber esta diretamente ligado ao fazer e este € um agir com consciéncia sobre o

mundo. Considerando-se cada aluno uma histéria que se constrdi nas relacoes, a

mediacao é parte inerente dessa construcéo e o ensino da arte, parte integrante dos
processos de mediacao.

Efland (2005), ao abordar a importancia da interpretacdo e da construcéao da

capacidade de fazer julgamentos, sustenta a necessidade de um ensino de arte que

promova essa aprendizagem. O autor (2005, p. 187) afirma que:

Essa capacidade amadurece quando o ensino intencionalmente organiza
situagbes que provoquem o desenvolvimento do poder da mente, incluindo
imaginacao, por meio da criacdo e da reflexdo. Isso € o que de melhor a
arte-educacdo pode prover, e € minha crenca que as compreensdes
cultivadas por meio do estudo da arte sdo formas de deliberagdo que
podem preparar as fundac¢Bes para uma liberdade cultural e uma acéo
social.

Argemi y Tarrés (1998, p. 21) reiteram a fala anterior afirmando:

Vivimos en un entorno social en que el arte y la imagen ocupan un espacio
importante, y esta presencia se torna cada vez mas insistente. La practica
artistica es una manera activa — y, por lo tanto, apropiada para los nifios —
de entender este mundo y de tener acceso a el, ao menos tanto que
espectadores.

O ensino de arte centrado na constru¢cao de um conhecimento significativo é

capaz de promover percepcdes e acdes igualmente significativas ao sujeito. As
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diferencas nos modos de expressao remetem a idéia de que essas diferencas entre

as pessoas sejam complementares e necessarias, e ndo excludentes.

2.3.2 Interfaces do desenvolvimento cognitivo, psicomotor e afetivo

Enfatiza-se neste item o didlogo de ideias presente nas teorias de Henri
Wallon (1879-1962) e de Lev Vygotsky (1896-1934), uma vez que ambos
consideram os aspectos do desenvolvimento humano integrados ao meio ambiente.
Dessa maneira, a constituicdo da consciéncia se da pela interferéncia do meio social
Nno meio organico.

De acordo com Oliveira (1992, p.24), Vygotsky trabalhou com o principio de
“cérebro como um sistema aberto, de grande plasticidade, cuja estrutura e modos de
funcionamento sdo moldados ao longo da histéria da espécie e do desenvolvimento
individual.” Portanto, as fungdes mentais sdo moldaveis, modificaveis ao longo da
vida por meio de articulacdes entre as varias areas cerebrais.

A concepcao dialética da construcdo do conhecimento, segundo Wallon, pde
no mesmo grau de importancia os aspectos motores, afetivos, cognitivos, pessoais e
sociais. Wallon (1975, p.128) afirma: “O homem é um ser biolégico, € um ser social e
€ uma e a mesma pessoa.”

Para Vygotsky, segundo Oliveira (1992, p.76), “o pensamento tem sua origem
na esfera da motivacdo, a qual inclui inclinacbes, necessidades, interesses,
impulsos, afeto e emocéo.” Vygotsky, de acordo com a autora (1992), critica a
psicologia tradicional que separa o intelecto do afeto. Ele entende que a
compreensao do pensamento humano se da com base no aspecto “afetivo-volitivo”.

A partir da teoria de Vygotsky, Molon (2009) afirma que, como ndo ha
predominio de uma fungéo psicolégica sobre a outra, elas assumem hierarquias
circunstancialmente e se potencializam. Os movimentos sao inter e depois

intrapsicologicos e tém a vontade como orientadora dessas funcgées.

O sentimento, o pensamento e a vontade estdo relacionados, assim como
todas as fungdes psicoldgicas, ou seja, ndo existe uma funcéo isolada, nem
um pensamento puro e nem um afeto sem alteragdo, mas sim
interconexdes funcionais permanentes na consciéncia, nas quais 0s
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sentimentos quando conscientes sdo atravessados pelos pensamentos, e
0s pensamentos sdo permeados pelos sentimentos, sendo que esses
acontecem a partir dos e nos processos volitivos. (MOLON, 2009, p.91)

Na teoria psicogenética de Wallon, desde as primeiras fases da infancia, as
relacbes afetivas estabelecidas, tanto no meio familiar quanto no contexto
pedagdgico, sdo determinantes na construcéo da identidade e do carater da crianca.
A estrutura organica modifica-se na medida em que sofre influéncias do ambiente,
em um processo continuo e progressivo.

Os varios estagios de desenvolvimento da crianca, caracterizados por
Wallon, desde o inicio da infancia, até a vida adulta, ttm como caracteristica central
a predominancia alternada dos aspectos afetivos e cognitivos, huma construcao
progressiva e complexa, tramada com as influéncias do contexto. Wallon (1975)
denomina esse processo de “principio de alternancia funcional”.

Galvéao (2008, p.45), com base em Wallon, afirma:

Apesar de alternarem a dominancia, afetividade e cogni¢cdo ndo se mantém
como funcBes exteriores uma a outra. Cada uma, ao reaparecer como
atividade predominante num dado estagio, incorpora as conquistas
realizadas pela outra, no estagio anterior, construindo-se reciprocamente,
num permanente processo de integracdo e diferenciacao.

Ambos os autores — Vygotsky e Wallon — consideram como marco
fundamental na atividade e desenvolvimento infantil a aquisicdo da linguagem,
integrada a atividade motora. Segundo Vygotsky (1991) a linguagem produzira
novas relacbes com o ambiente e a nova organizacdo do préprio comportamento.
Esse comportamento se reflete nas atitudes posturais, na entonacdo da voz, na
articulacdo das ideias e em todos 0s processos de interacao.

De acordo com Galvdo (2008, p.41), “E a cultura e a linguagem que
fornecem ao pensamento os instrumentos para a sua evolugdo.” Pela fala a crianca
organiza suas atividades motoras e suas percepcdes, o que lhe permite operacdes
cada vez mais complexas. Assim, o pensamento verbal € produzido historica e

culturalmente e nao de forma inata.

O momento de maior significagdo no curso do desenvolvimento intelectual,
gue d& origem as formas puramente humanas de inteligéncia pratica e
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abstrata, acontece quando a fala e a atividade pratica, entdo duas linhas
completamente  independentes de  desenvolvimento, convergem.
(VYGOTSKY,1991, p.27)

Dantas (1992) afirma que a afetividade e a inteligéncia no inicio da vida sédo
sincreticamente misturadas. O processo de diferenciacdo se da ao longo do
desenvolvimento, alterna a predominancia do aspecto cognitivo e afetivo por meio
da acdo psicomotora necesséaria a exploracdo da realidade. Dantas (1992, p.90), a
partir de Wallon, afirma:

Depois que a inteligéncia construiu a fungéo simbdlica, a comunicagéo se
beneficia, alargando seu raio de acdo. Ela incorpora a linguagem em sua
dimensdo semantica, primeiro oral, depois escrita. A possibilidade de
nutricdo afetiva por estas vias passa a se acrescentar as anteriores, que se
reduziam a comunicacao tonica: o toque e a entonacgdo da voz. Instala-se o
que se poderia denominar de forma cognitiva de vinculacéo afetiva.

A organizacdo dos processos mentais que conduz a aquisicdo da fala
coincide com a predominancia do aspecto cognitivo da afetividade. Esta fase é
denominada por Wallon (1975) como “sensério-motor e projetiva”, que se estende
do primeiro ao terceiro ano de vida. Tal etapa € antecedida pelo estagio impulso-
emocional que corresponde a fase do nascimento ao primeiro ano de vida da
crianca. Ela se expressa basicamente por meio de emocdes primarias, instrumento
de interacdo com 0 meio externo.

Posterior a fase “sensoério-motor e projetiva”, segue-se, de acordo com o
autor (1975), um estagio denominado de personalismo, correspondendo a faixa dos
trés aos seis anos de idade. Este periodo se caracteriza por nova énfase sobre o
aspecto afetivo, uma vez que se caracteriza pela construcdo de sua consciéncia e
de sua personalidade e esta se da pelas interagbes com as pessoas de seu
convivio.

O estagio que corresponde ao momento de alfabetizacdo é denominado por
Wallon de “categorial”’, cuja funcdo simbdlica se afirma e impulsiona para o
desenvolvimento da inteligéncia, a partir das conquistas das fases anteriores. Sobre

esta fase Galvao (2008, p.44) afirma: “Os progressos intelectuais dirigem o interesse

" De acordo com Dantas, In LaTaille (1992), Wallon utiliza o termo projetivo como sindnimo de
simbadlico.
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da crianga para as coisas, para 0 conhecimento e conquista do mundo exterior,
imprimindo as suas relagbes com o meio preponderancia do aspecto cognitivo.”

A predominancia cognitiva da fase categorial segue-se o outro estagio que
Wallon denomina de “crise pubertéaria” na qual ocorre nova énfase aos aspectos
afetivos, uma vez que essa fase visa a elaboracdo dos limites da personalidade

alterados pelas mudancas fisicas e pelas a¢cées hormonais proprias desse periodo.

O ritmo descontinuo que Wallon assinala ao processo de desenvolvimento
infantil assemelha-se ao movimento de um péndulo que, oscilando entre
polos opostos, imprime caracteristicas préprias a cada etapa do
desenvolvimento. Alids, se pensarmos na vida adulta, vemos que esse
movimento pendular continua presente. Faz-se visivel no permanente pulsar
a que esta sujeito cada um de nds: ora mais voltados para a realidade
exterior ora voltados para si proprio; alternando fases de acumulo de
energia, a fases mais propicias ao dispéndio. (GALVAO, 2008, p.47)

O espaco escolar, juntamente com o ambiente familiar, constituem a
identidade da crianca, do adolescente, do jovem — a partir do desenvolvimento dos
campos funcionais afetividade, cognicdo e motricidade. As interacbes se
estabelecem desde o nascimento e vao se modificando ao longo da vida, conforme
as estruturas dos contextos e os valores que os constituem.

Almeida (2004, p.98) reforca a concepcédo de Wallon, afirmando que: “A
gualidade das relacbes humanas, as possibilidades econbémicas, os estimulos
cognitivos e afetivos terdo todos uma parcela de importancia na massa psiquica que
constituird o sujeito.” Essa qualidade depende diretamente das relacdes que o
sujeito estabelece com seu meio e da intervencdo pedagdgica que propicie sua

construcao.

2.3.3 A afetividade, a emocéo e o desenho no ensino da arte

A partir do conceito de sujeito concreto, indivisivel na sua concepcao
cognitiva, motora e afetiva, inserido num tempo e espaco delimitado pelos valores
gue circunscrevem sua cultura, entende-se a relevancia em considerar a dimensao

afetiva e o seu impacto no desenvolvimento e na aprendizagem desse sujeito. Mais



59

especificamente, focaliza-se a relagao do aspecto afetivo-emocional no processo de
criacdo e na produgcdo do desenho, inseridos no ensino das Artes Visuais. O
entendimento da complexidade que envolve a relacdo sujeito e cultura €
determinante para a leitura das varias narrativas verbais e ndo verbais expressas
nas producdes artisticas e no préprio corpo.

Segundo Wallon (1975), o desenvolvimento da crianga caminha da
socializagéo para a individuagéo, do sincretismo com o outro para a distingéo de si e
do outro. Os contornos de sua identidade, que se refletem nas atitudes, no
comportamento e nas posturas, sdo ingredientes afetivos que interagem com o
processo cognitivo.

Almeida (2004, p.63), ao abordar a importancia da interagdo com o meio
social afirma: “O desenvolvimento psiquico da crianca € marcado pelo meio social,
pelas relagbes que estabelece entre os individuos. A vida psiquica é resultado das
influéncias do meio humano.” Assim, a interacdo afetiva, especificamente no
processo de aprendizagem formal, alimenta o espaco de preservacdo da
singularidade do sujeito, necessario para sua individuacéo e a distincado de si para o
outro, por meio da convivéncia. A escola enquanto grupo organizado € um espaco
legitimo para essa construcao.

Mahoney (2000, p.21) a partir de Wallon afirma que “[...] a afetividade € um
conceito amplo, que inclui um componente organico, corporal, motor, plastico
(emocao), um componente cognitivo, representacional (sentimentos) e um
componente expressivo (comunicagao).” Portanto, a percepcdo e leitura das
manifestacdes ndo-verbais sdo inseparaveis do processo de interacéo.

Segundo Almeida (2004, p.60): “Wallon enuncia que a origem da afetividade
provém da atividade tbnica postural, isto é, das emocgdes.” A afetividade € um campo
gue compreende a emocdo, os sentimentos e os desejos. Dentre estes trés
aspectos, as emocdes sdo as que exercem maior impacto corporal, possivel de ser
visualizado por quem observa.

Galvéao (2008, p.61-62), fundamentada em Wallon afirma:

As emocgbes possuem caracteristicas especificas que as distinguem de
outras manifestacbes da afetividade. Sdo sempre acompanhadas de
alteracbes orgéanicas, como aceleracdo dos batimentos cardiacos,
mudancas no ritmo da respiracdo, dificuldades na digestdo, secura na
boca. Além dessas variagbes no funcionamento neurovegetativo,
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perceptiveis para quem as vive, as emog¢des provocam alteracdes na
mimica facial, na postura, na forma como sdo executados os gestos.

Os estudos de Wallon indicam que as emoc¢Oes sao reacdes que se
organizam no sistema nervoso central do cérebro, situados na regido subcortical e
repercutem sob diversas manifestacdes corporais. As emoc¢des sdo entdo o ponto
de partida para o estudo do psiquismo. A emocao deve ser considerada como
elemento constitutivo da cognicédo, tal qual a memdria, a atencdo, a percepcédo, a
vontade, a imaginagéo e a linguagem.

Segundo Camargo (2004, p.110):

E da relagdo emocional com o outro, indiferenciada e ndo mediada no inicio,
aos poucos significada e diferenciada, que irdo nascer outras funcdes mais
elevadas do que a sensério-motor inicial: a fungdo simbdlica, a atividade
intelectual e as condutas sociais.

Damasio (2006, p. 168) propde: “Com efeito, a etimologia da palavra sugere
corretamente uma direcdo externa a partir do corpo: emocdao significa literalmente
‘movimento para fora’.” O autor (1996, p.158) defende que as emocdes
desempenham “uma fungdo na comunicagdo de significados” e podem
“‘desempenhar um papel de orientagdo cognitiva”. As situacbes e as emocgdes tém
correspondéncia matua, constituem uma forma geral de reagir. A cada nova situacéo
a reacdo emocional se modifica, portanto, ndo é fixa. Segundo Wallon (1968, p.
134): “As emocgdbes consistem essencialmente em sistemas de atitudes, que, para
cada uma, correspondem a uma determinada espécie de situagao.”

A medida que as atitudes e as rea¢bes emocionais s&o internalizadas, elas
aparecem novamente como respostas a situacdes similares. Por outro lado, surgem
atitudes e reacdes novas ou combinadas a partir de situagcbes ainda néo
vivenciadas. Sao linguagens do corpo, da face, visualizadas e sentidas nos gestos,
nas expressoes, abertas para significacées e interpretacoes.

Damasio (2006, p.175) explica que:

Se uma emogdo € um conjunto das altera¢gbes no estado do corpo
associadas a certas imagens mentais que ativaram um sistema cerebral
especifico, a esséncia do sentir de uma emocdo € a experiéncia dessas
alteragbes em justaposicdo com as imagens mentais que iniciaram o ciclo.
(itdlico do autor)
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A afirmacéo do autor propde pensar sobre a complexidade do processo de
construcdo de referéncias estético-visuais ao longo da vida e da importancia do
desenvolvimento da atividade simbodlica desde as fases iniciais da criangca. O
desenvolvimento das linguagens visuais € favorecido pelas elaboracbes das
imagens mentais.

A primeira funcdo da emocdo é de comunicacdo. Na medida em que
amadurece, torna-se parte das interacdes sociais, da construcéo das linguagens e
de toda atividade simbdlica. Embora a ampliacdo das linguagens leve a crianca a
manifestar com menos énfase algumas expressdes emocionais, essas estao

integradas a todo o percurso humano. Camargo (2004, p.107) afirma que:

Em razdo de sua densidade fisiolégica e motora, a emocao pode voltar a
formas primeiras de expressao, quando a cognicdo néo foi estabelecida ou
se deu em outro contexto. Em suma, ocorre um processo continuo de
ressignificagdo das experiéncias emocionais, dependendo do momento da
vida da pessoa.

Essa afirmacéo leva a refletir sobre a importancia da atencédo aos aspectos
posturais dos alunos. Eles delineiam caracteristicas relevantes sobre si, sua
integracdo com o meio e as possibilidades de mobilizacdo por intervencdes
pedagogicas, culturais, artisticas que favorecam a construcéo e o fortalecimento da
identidade e da individuacdo. Para Mahoney (2000, p.21): “A emogdo, ao se
expressar pelo corpo, d4 ao bom observador indicios de como o aluno esta se
posicionando ante as varias exigéncias da escola: assustado, com medo, com raiva
ou com tranquilidade, prazer, alegria.” Em razdo da sua relevancia, esse termémetro
emocional deve ser considerado como parte integrante da aprendizagem, orientando
as acdes pedagogicas.

Ao considerar a integracao entre as emocfes e 0s movimentos dos alunos,
Galvao (2008, p.66) afirma: “Permitindo acesso a linguagem, podemos dizer que a
emocdo esta na origem da atividade intelectual. Pelas interacdes sociais que
propicia, as emocgdes possibilitam o acesso ao universo simbdlico da cultura.”

Para Vigotski (2003) o processo de criacdo tem uma relacéo direta com 0s
conteudos afetivos e emocionais. Eles mobilizam as imagens sentidas e percebidas

e as transformam em referéncias que alimentardo sua criacéo, seja ela para a arte,
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para a ciéncia ou para fins técnicos/tecnoldgicos. A imaginacdo tem vinculagdo
direta com a realidade e se constréi numa relacdo dialética com os sentimentos

individuais.

Todas las formas de la representacién creadora encierran en si elementos
afectivos. Esto significa que todo lo que edifique la fantasia influye
reciprocamente en nuestros sentimientos, y aunque ese edificio no
concuerde, de por si, con la realidad, todos los sentimientos que provoque
son reales, efectivamente vividos por el hombre que los experimenta.
(VIGOTSKI, 2003, p.23)

A citacdo do autor afirma a pertinéncia do processo imaginario (fantasia)
com a elaboragdo cognitiva e os aspectos afetivos e emocionais. As imagens
mentais e 0s recursos da imaginacdo séo elaborados a partir dos dados externos
gue se combinam com 0s conteudos internos do sujeito, nos quais a afetividade &
condutora. A mediacdo pedagdgica tem relacdo direta na ampliacdo do processo
criador e com o desenvolvimento dos aspectos cognitivos a partir das interacdes
afetivas. Especificamente no Ensino da Arte, a mediacdo com objetos, imagens e
sonoridades, por exemplo, pode favorecer interacdes mais significativas.

Segundo Vigotski (2003), uma das formas de vinculacdo da imaginagdo com
a realidade que desencadeiam os processos de criacdo € denominada de “enlace
emocional”’. Este se manifesta por imagens mentais, ideias e impressdes de acordo
com o estado emocional, caracterizando a reciprocidade entre imaginacdo e

emocao.

Los psicologos han advertido hace mucho tiempo el hecho de que todo
sentimiento posee ademas de la manifestacién externa, corpérea, una
expresion interna manifestada en la seleccion de pensamientos, imagenes e
impresiones. (Ilbidem, p.21)

As imagens internas, construidas no processo imaginario, servem também,
de acordo com Vigotski (2003), de expressao interna para 0s sentimentos humanos.
Observa-se aqui a vinculacdo direta entre o imaginario coletivo (social) e o
individual, os quais se constituem reciprocamente. A esse respeito Galvao (2008, p.
29) aborda:
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Entre os fatores de natureza organica e os de natureza social as fronteiras
sdo ténues, é uma complexa relagdo de determinagdo reciproca. O homem
€ determinado fisiolégica e socialmente, sujeito, portanto, a uma dupla
histéria, a de suas disposi¢des internas e das situacdes exteriores que
encontra ao longo de sua existéncia.

Camargo (2006, p.30), baseada em Vygotsky, ressalta: “A integracdo da
emocao com as outras funcdes psicolégicas se da através da interiorizacdo de
significados na atividade social dos individuos.” A dindmica cooperativa entre os
alunos na sala de aula é favorecedora das interagdes sociais, bem como propde a
mobilizag&o individual e coletiva para as a¢des de aprendizagem.

Freire (2005, p.86), ao abordar a “dialogicidade”, faz uma reflexdo acerca da
postura de curiosidade para a qual o impeto de aprendizagem cresce: “Nesse
sentido, o bom professor € aquele que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até a
intimidade do movimento de seu pensamento.” Essa postura mobiliza acdes
voluntarias e atitudes de aprendizagem.

Na construcdo dessas acOes pedagogicas voluntarias é fundamental
considerar o potencial individual do aluno, com vistas a superacao de dificuldades e
reforcar suas capacidades, integradas a producdo dos conhecimentos. As atitudes
tbnico-posturais, além das expressdes gestuais e faciais oferecem indicativos ao
professor observador sobre modos de condutas com os alunos, bem como
estratégias para a aprendizagem de cada um.

Segundo Almeida (2004), a escola propicia ao aluno o estabelecimento de
“relagbes simétricas” entre seus colegas, e “relagbes assimétricas” entre ele e os
professores, favorecendo a variagcdo das interlocucbes e novas interacfes. Essa
dindmica de relacdes pode contribuir para a compreensdo e a “flexibilizacdo” das
dimensdes psicomotora, afetiva e cognitiva, 0 que propicia ao aluno um
desenvolvimento mais qualitativo e integrado. Acredita-se na importancia do docente
conhecer mais sobre as estruturas psiquicas que sustentam as varias faixas etarias
dos alunos, bem como conhecer e descobrir suas peculiaridades, como expressdes
corporais e gestuais, manifestacbes de afeto, relacbes de atrito, liderancas ou
apatias, por exemplo.

Segundo Camargo (2004, p.29):
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O mundo dos afetos € um mundo real que interage de forma continua e
forte sobre a vida dos individuos, sejam eles alunos ou professores. [...] E a
escola € o espago em que 0s atores sociais que nela atuam, para ensinar
ou para aprender, devem expor, construir e reconstruir seus sentimentos e
emocdes como funcéo integradora do processo ensinar-aprender.

Goodman, citado por Camargo (2004, p.105-106) propde que a emogao e o
sentimento sejam aliados a cognicdo em varias experiéncias, inclusive na estética.
‘Na arte, e penso que também na ciéncia, a emogdo e a cognigdo sao
interdependentes: o sentimento sem entendimento é cego, e o entendimento sem
sentimento é vazio.”

A partir dessa compreensdo, entende-se a dimensdo afetiva e sensivel
inseparavel da constituicdo do sujeito, e, portanto, necessario em todo o percurso de
construcdo de conhecimento formagdo do mesmo. Ao contrario, essa dimenséo é
entendida como antena para 0 acesso as subjetividades e as singularidades que
compdem as histérias dos sujeitos e, consequentemente, as historias sociais.

Segundo Pesavento (2008, p.186):

As sensibilidades sdo uma forma de apreensdo e de conhecimento do
mundo para além do conhecimento cientifico, que ndo brota do racional ou
das construcBes mentais mais elaboradas. [...] Como forma de ser e estar
no mundo, a sensibilidade se traduz em sensacdes e emocdes, na reacao
quase imediata dos sentidos afetados por fendmenos fisicos ou psiquicos,
umavez em contato com a realidade.

A Arte, em sua proposta formativa, € entendida como construtora de valores
estéticos e ela é ainda geradora de sentimentos os quais Langer (1980, p.386)

define como “fluxo de tensdes e solugdes.” De acordo com a autora:

Provavelmente toda emocdao, toda tonalidade emocional, estado de &nimo
ou mesmo ‘senso de vida' pessoal ou ‘senso de identidade’ € uma
interacdo especializada e intricada, mas definida, de tensdes — tensdes
reais, nervosas, musculares, que ocorrem em um organismo vivo.

Importa entender o Ensino de Arte e 0 espaco do desenho na escola a partir
da perspectiva do sujeito afetivo-cognitivo-emocional cujos movimentos entre o
sentir, o apreender e o perceber geram também estados de tensdo na busca de
solucdes. Isso significa pensar nas linguagens de expressao necessarias a escola, e

mais especificamente, ao Ensino de Arte.
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Ora, ao entender o desenho como uma linguagem integrada a vida psiquica,
entende-se que sua pratica € parte da historia pessoal de cada sujeito escolar. E
como um produto histérico, revela os conteldos desse sujeito, sua forma de ser,
estar e sentir-se no mundo, e todas as narrativas que as interacées pedagdgicas
puderem oferecer.

Derdyk (1989, p.73) propde que: “O tempo do desenho corresponde a um
tempo mental e emocional onde prevalece o ritmo individual de execucdo. No jogo
do desenho, o tempo e o0 espacgo sao transformados.” Assim, é necessaria a atencao
ao tempo individual para o desenvolvimento do processo, com vistas ao
acompanhamento sistematico do processo de desenhar.

Derdyk (1989, p.60) afirma:

Quando desenha no papel, objeto que existe fora dela, a crianca interage
com ele, com o lapis, a cor, o chao, a parede, ligando a sua acdo com os
mais diversos movimentos corporais: exclama, canta, balanca-se ou até
mesmo manifesta o siléncio. A criangca promove uma comunhdo entre ela e
0 meio, entre ela e o cosmos. A propriedade que a crianca estabelece com
0sS seres, com 0s objetos, com as situacBes, depende da intensidade
afetiva, do tbnus energético que ela mantém como qualidade de relacéo
com o mundo.

Ao pensar na experiéncia grafica como atividade significativa para a
construcdo de linguagens, na qual todo o ser se mobiliza, observa-se a relevancia
de sua pratica nas varias etapas e niveis de ensino. Isso porque se configura como
atividade criadora. Derdyk (1989, p.121) afirma: “No ato de desenhar esta implicita
uma conversa entre o0 pensar e o fazer; entre o que esta dentro e o que esta fora”.

Ferreira (1998, p.105), fundamentada na teoria de Vygotsky, afirma que: “O
desenho da crianga € o ‘lugar’ do provavel, do indeterminado, das significacdes.
Estas se tornam multiplas e indefinidas pela propria possibilidade de interpretacéo.”
Embora a autora situe sua analise na crianca, € possivel considerar que a colocagao
dela é pertinente a outras faixas etarias. Afinal, a propria Arte assume-se como lugar
de muitas possibilidades. Assim, a construcdo de sentidos e a relacdo estética com
esta linguagem néo sédo restritas a uma faixa etaria ou a uma condicao especifica de
aprendizagem. Ao contrario, assim como as demais linguagens da Arte, é possivel a

todos 0s sujeitos que tiverem acesso a sua aprendizagem.
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Reily (2001, p.139) acrescenta fatores que influenciam diretamente no nivel
de elaboracao artistica: “o interesse do individuo em participar dessa atividade, o
nivel de autocritica e o proprio significado da arte para sua vida.” Portanto, levando
em conta os aspectos abordados anteriormente, compreende-se a linguagem grafica
como uma construcao aberta que revela e desvela dos sujeitos conteldos preciosos

de seu modo de pensar, conhecer, sentir e perceber.
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3 O AUTISMO E O DESENVOLVIMENTO DAS APRENDIZAGENS

‘O que em wmim sente esth pensando,”
Fernando Pesson

Abordar o autismo e suas especificidades exige do pesquisador um olhar
multiplo. O didlogo com diversos campos do conhecimento € favorecedor de um
enfoque que considere a pessoa autista e todo o seu potencial de aprendizagem.
Acredita-se que o estudo multidisciplinar amplia o olhar sobre essa sindrome e ainda
as intervencdes pedagogicas que favorecam seu processo de desenvolvimento.

Baptista e Bosa (2002) fazem uma analogia do estudo do autismo com a
viagem a partir de uma cronica de Martha Medeiros®. Os autores detectam a
necessidade de mudanca de paradigmas acerca do estudo do autismo e os desafios
para se superar barreiras e preconceitos historica e culturalmente construidos.

Medeiros (1999), citada por Baptista e Bosa (2002, p.12) aponta:

Viajar € transportar-se sem muita bagagem para melhor receber o que as
andancas tém a oferecer [...] € despir-se de si mesmo, dos habitos
cotidianos, das realidades previsiveis, da rotina imutavel, e renascer virgem
e curioso, aberto ao que lhe vai ser ensinado. [..] Viajando vocé é
reinventado. [...] Sair de casa é a oportunidade de sermos estrangeiros e
independentes, e essa é a chave para aniquilar tabus.

Em uma viagem conta-se sempre com o imprevisivel, com a surpresa, com o
inesperado. Nao raro é esse inesperado o motivo do registro fotografico, da memoaria
e do relato da propria viagem. A partir dessa analogia, compreende-se que a
abordagem e as consideracbfes sobre o autismo partem do pressuposto da
diversidade e da crenca de que a relacdo com a diferenca é marcadamente
gualitativa na intervencdo pedagdgica da Arte, tema a ser desenvolvido no decorrer
deste capitulo.

O estudo do autismo em uma perspectiva multidisciplinar propde “flexibilizar”
as bagagens anteriormente formadas e despertar para as possibilidades na relacao

com 0 novo e com o imprevisivel, similar ao olhar do viajante sobre uma terra

® MEDEIROS, Martha. Trem bala. Porto Alegre: L&PM, 1999.
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desconhecida. Essa “flexibilizacdo” implica uma construcdo em que se considere a
diferengca uma marca qualitativa na relacdo com o outro, e o mistério uma chave
para a interagéo.

De acordo com Baptista e Bosa (2002, p.12),

O autismo exige uma constante aprendizagem, uma (re)visédo continua sobre
nossas crengas, valores e conhecimentos sobre o mundo e, sobretudo, sobre
nés mesmos — uma ‘viagem para os viajantes’, utilizando como analogia, a
cronica de Martha Medeiros sobre os viajantes.

A fim de se dar conta da complexidade que envolve o estudo do transtorno
autista e sua pertinéncia com as aprendizagens no Ensino da Arte, este capitulo
estudard as caracteristicas desse transtorno e as inter-relacbes com as
aprendizagens em Arte, especificamente com o desenho, a partir de uma
perspectiva inclusiva.

Salienta-se aqui que o0 enfoque desta pesquisa visa a contribuir para este
campo de estudo, verificada a escassez de pesquisas que envolvem o Ensino de
Arte e a éarea de Transtornos Globais do Desenvolvimento — TGD, mais
especificamente o autismo. Como o tema € complexo e envolve desdobramentos,
pretende-se aqui abordar os aspectos mais relevantes que interagem e influenciam

diretamente a experiéncia de Ensino de Arte a ser tratada posteriormente.

3.1 TGD E A SINDROME DO AUTISMO

Um dos desafios que se apresenta até a atualidade para as ciéncias da
saude e para o campo pedagdgico é o enquadramento preciso dos transtornos do
desenvolvimento humano. Em virtude da variacdo de sintomas e da complexidade
de combinac¢des das suas caracteristicas, 0s transtornos mentais e emocionais e
ainda as sindromes que impedem o desenvolvimento normal de criancas, jovens e
adultos, é um dos campos mais desafiadores para a atuacdo médica e também
pedagdgica.

Embora as neurociéncias venham evoluindo expressivamente em suas
pesquisas nas Ultimas décadas e a tecnologia esteja a frente e contribui para a

deteccdo, o diagnostico e o tratamento de uma série de doencas e transtornos
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mentais, o autismo é ainda cercado de mistério e de imprecisdes. A variabilidade
dos sintomas, a intensidade com que eles se manifestam e as combinagdes em
cada pessoa acometida, fazem dessa sindrome um desafio que exige intervencdes
personalizadas, especificas para cada sujeito.

No ambito médico, o autismo esta incluido no DSM-IV'® em uma categoria
ampla denominada Distlrbios Gerais do Desenvolvimento, enquanto na CID-10" o
distarbio esté inserido no grupo dos Transtornos Invasivos do Desenvolvimento. Em
ambos os documentos o autismo se localiza em campos da psiquiatria de complexo
diagnéstico, cujos estudos tém se efetivado de maneira a proporcionar aos seus
pacientes subsidios para melhor qualidade de vida e de desenvolvimento.

De acordo com Bosa, apud Baptista e Bosa (2002, p.28):

Tanto a CID-10 quanto o DSM-IV estabelecem para o transtorno autista o
comprometimento em trés areas principais: alteraces qualitativas das
interacGes sociais reciprocas; modalidades de comunicagdo; interesses e
atividades restritos, estereotipados e repetitivos.

Bosa (2002) cita que ha outras classificacbes para o autismo, como por
exemplo, a classificacdo francesa e 0 GAP — Grupo para o Avanco da Psiquiatria,
gue enguadram o autismo no grupo das psicoses ou dos transtornos psicoticos.
Embora as diferencas sejam relacionadas aos mecanismos explicativos a respeito
da etiologia, as classificacbes sao concordantes em relacdo aos sintomas e
caracteristicas do disturbio. Para fins desta pesquisa sera adotada a caracterizacao
dos documentos DSM-IV e CID-10 por serem os norteadores dos pareceres legais
no Brasil.

No ambito educacional, o Ministério da Educacdo — MEC possui a Secretaria
de Educacéo Especial, responsavel pelos documentos e diretrizes em nivel nacional,
referentes ao tratamento dos alunos com necessidades educacionais especiais —

NEEs. Tais diretrizes viabilizam e asseguram as leis e os decretos da Constituicao

19 DSM-IV (Diagnostic and Statistical Manual for Mental Disease) Manual diagnéstico e estatistico de
transtornos mentais — publicado pela APA — Associagéo Psiquiatrica Americana em 1994. Classifica o
autismo como um transtorno generalizado do desenvolvimento, sob o cédigo F-84.0.

1 cip-10 (Classificagdo Internacional de Doencas) versdo em espanhol publicada em 1993 pela
Organizacdo Mundial da Saude (OMS) cujo titulo original é ICE — 10 — Classification of mental and
behavioral disorders: diagnostic criteria for research (1992). Classifica também o autismo sob o
mesmo cédigo, F-84.0, no grupo dos transtornos generalizados do desenvolvimento.
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Nacional. Dentre essas necessidades especiais estdo os alunos com TGD
englobando o autismo.

Durante a década de 1990, a partir de mudancas ocorridas com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996) e com engajamento do Brasil no
movimento mundial de Educacdo Inclusiva, o MEC adotou a nomenclatura
“Condutas Tipicas”, inserida nas Necessidades Educacionais Especiais — NEEs —

para referenciar os disturbios de comportamento de alunos. Ele refere-se a:

Manifestaces tipicas das sindromes e quadros neuroldgicos, psicologicos
ou psiquiatricos persistentes que ocasionam atrasos no desenvolvimento e
prejuizos no relacionamento social, em grau que requeira atendimento
educacional especializado. (BRASIL, 1994)

A partir do Documento Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (Portaria n°® 555 de 07/01/08), o Ministério da Educacao passou
a adotar a nomenclatura Transtornos Globais do Desenvolvimento — TGD — como
terminologia em substituicdo a Condutas Tipicas. Documentos anteriores a essa
data utilizam a terminologia Condutas Tipicas e no caso de citacbes desses
documentos, o termo aparecera no decorrer do texto.

Nesta investigacdo focalizam-se as Diretrizes e demais documentos da
Secretaria de Estado da Educagdo do Estado do Parana — SEED/PR™
responsavel pela infraestrutura das escolas e pelo atendimento especializado nas
escolas estaduais e nas conveniadas. O estudo de caso a ser abordado no préximo
capitulo esta situado nesta realidade.

No Parana, a SEED tem o Departamento de Educacdo Especial e Inclusao
Educacional — DEEIN — o responsavel, juntamente com o Conselho Estadual de
Educacdo — CEE —, pelo provimento das diretrizes, normas e demais documentos e
infraestrutura para o atendimento escolar de alunos com TGD, dentre eles alunos
com autismo. A SEED (2009, p.20) orienta:

2.0 atendimento & area de Educacdo Especial, a ser abordada posteriormente, ocorre no Parana
pela SEED desde 1963, de acordo com as Diretrizes Curriculares da Educacdo Especial para a
construgdo de curriculos inclusivos (PARANA, 2006).
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Alunos da &rea de Transtornos Globais do Desenvolvimento séo aqueles
que apresentam um quadro de alteragbes no desenvolvimento
neuropsicomotor, alteracbes qualitativas das interacbes sociais e nha
comunicacdo, um repertorio de interesses restrito, estereotipado e
repetitivo, que dificultam o acompanhamento das atividades curriculares.
Incluem-se nesse grupo educandos com: Autismo classico, Sindrome de
Asperger, Sindrome de Rett, Transtorno Desintegrativo da Infancia
(psicoses) e Transtornos Invasivos sem outra especificacdo.

Considera-se de fundamental importdncia a compreensdo prévia do
conceito de autismo, de acordo com os critérios clinicos vigentes, bem como a
situacdo do distarbio em termos psicopedagogicos. Esse transtorno vem sendo
estudado sistematicamente desde a década de 1940, em especial a partir das
pesquisas do médico psiquiatra austriaco, radicado nos Estados Unidos, Dr. Leo
Kanner (1894-1981), e também pelo médico vienense Dr. Hans Asperger (1906-
1980)*%. Ambos identificaram e descreveram os sintomas constantes nos casos de

autismo, analisados a seguir.

3.1.1 Caracterizacdo do Autismo

De acordo com Bosa (op. cit.), o termo “autismo” € derivado do grego: autos
= si mesmo e ismos = disposicéo ou orientacdo. Segundo Orr (2009, p.17): “E um
termo usado, dentro da psiquiatria, para denominar comportamentos humanos que
se centralizam em si mesmos, voltados para o proéprio individuo.”

Ja para Castanedo (2007, p.220): “O autismo é tdo antigo quanto a prépria
historia. Sempre existiram criancas com condutas estranhas ou autistas, criancas
gue, como o préprio termo grego indica (autismo de authos), estdo escondidas em si
mesmas.” Schwartzman (2003, p.102) aponta o equivoco que perdurou durante
décadas a respeito da doenca, como se a conduta da crianca fosse gerada por

fatores externos a ela:

3 A obra do médico psiquiatra Dr. Hans Arperger tornou-se mais conhecida e divulgada apenas a
partir de 1980, com as tradu¢bes de sua obra da lingua alema para a inglesa.
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Uma analogia muito frequentemente feita € aquela na qual a crianga autista
€ vista como uma crianga inteiramente normal, presa no interior de uma
redoma de vidro que a isola do mundo exterior. Esta forma de entender o
autismo dé a falsa ideia de que, uma vez quebrada a tal redoma, estaremos
frente a uma crianca que saiu ou emergiu de seu estado autistico. Na
verdade, o impedimento ao relacionamento com o meio exterior esta no

. 14 .
modo de funcionamento anormal do SNC™ ", e ndo em algum fator externo
ao paciente.

O vocébulo “autismo” apareceu inicialmente para descrever sintomas da
esquizofrenia (Bleuler, 1911)." Esta patologia envolve também comprometimento
nas relagdes interpessoais. Inicialmente o autismo foi enquadrado nessa categoria,;
porém, com os estudos de Kanner (1943) e de Asperger (1944) foi possivel verificar
as diferencas e especificidades de cada transtorno.

Segundo Bosa (2002, p.26):

Tanto Kanner quanto Asperger empregaram o termo para chamar a atencao
sobre a qualidade do comportamento social que perpassa a simples
guestdo do isolamento fisico, timidez ou rejeicdo do contato humano, mas
se caracteriza, sobretudo, pela dificuldade em manter contato afetivo com
0s outros, de modo espontaneo e reciproco.

As pesquisas de Kanner (1943) e de Bettenheim (1967), de acordo com
Castanedo (2007), indicavam o quadro autistico como uma patologia emocional,
causada pela incapacidade afetiva dos pais, responsabilizados pelo agravamento
das condutas da crianca. O tratamento indicado era o afastamento dos pais e da

possivel influéncia patologica deles sobre o filho.

Para Kanner, o transtorno afetivo era primério, a causa; e o cognitivo o
efeito. No entanto, Rutter (1983) demonstrou que o autismo é um transtorno
cognitivo que envolve processos de percepcdo, atencdo, memobria e

pensamento e que a maioria das criangas autistas sofre também de DM™C.
(CASTANEDO, 2007, p.222)

O avanco das pesquisas nas décadas seguintes (Rutter e Schopler, 1976;
Ritvo, 1985; entre outros) possibilitou maior conhecimento sobre o transtorno. De

fato, elas comprovaram ser o déficit no desenvolvimento, segundo Castanedo (op.

* SNIC é a abreviacao utilizada no campo das ciéncias da salde para Sistema Nervoso Central.

' Segundo Orra (2009, p. 19) Bleuler foi o “introdutor do termo ‘autismo’ para designar a perda de
contato com a realidade, desencadeando uma impossibilidade ou estrema dificuldade de
comunicacdo com as pessoas.”

'® DM ¢é a abreviagdo comumente utilizada para Deficiéncia Mental.
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cit.) ligado a “diversas categorias de patologia cerebral” e ndo a uma psicodinamica

familiar desequilibrada.

A partir desse momento, 0 autismo passou a ser considerado um
transtorno do desenvolvimento, causado por uma anormalidade bioquimica
ou neurofisiolégica do cérebro (Schopler e Reichler, 1971; Rutter e
Schopler, 1976) e ndo como um transtorno afetivo (psicogénico), produzido
pela psicopatologia dos pais, como pretendiam Bettelheim (1967) e Kanner
(1943). (Ibidem, p. 221).

Ainda de acordo com Castanedo (2007), os estudos de Kanner significaram
o0 inicio das pesquisas centradas no desenvolvimento da crianca autista. A
publicacdo do artigo intitulado “Autistic disturbance of affective contact” (Alteracdes
autisticas do comportamento afetivo), em 1943, era um relato de onze casos de
criangas, oito meninos e trés meninas, com comportamento de isolamento social,
com dificuldades na comunicacdo, com problemas comportamentais e atitudes

inconsistentes.

O autismo infantil pode ser considerado um distlrbio do desenvolvimento
caracterizado por um quadro comportamental peculiar e que envolve
sempre as areas da interacdo social, da comunicacdo e do comportamento
em graus varidveis de severidade; este quadro €, possivelmente,
inespecifico, e representa uma forma particular de reacdo do sistema
nervoso central em periodos precoces do desenvolvimento.
(SCHWARTZMAN, 2003, p.11)

Essas caracteristicas estabeleceram as diferencas entre o diagnostico de
autismo e de outros transtornos mentais. No DSM-1V, o autismo infantil (Al) foi
incluido dentro de uma categoria ampla denominada de Distarbios Gerais do
Desenvolvimento. Segundo a APA (2000, p.66):

As caracteristicas essenciais do Transtorno Autista séo a presenca de um
desenvolvimento acentuadamente anormal ou prejudicado na interacdo
social e comunica¢éo e um repertério marcadamente restrito de atividades e
interesses. As manifestacdes do transtorno variam imensamente,
dependendo do nivel de desenvolvimento e idade cronoldgica do individuo.

Conforme afirma Schwartzman (2003) o quadro autistico pode surgir a partir
dos primeiros meses de vida da crianca e o0 diagnéstico se completa,

obrigatoriamente, até o quinto ano de vida. E para Asperger apud Riviere (2004,
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p.77): “O transtorno fundamental dos autistas é a limitagdo de suas relagdes sociais.
Toda a personalidade dessas criancas é determinada por tais limitagdes.” Riviére
(2004, p.235) continua:

Asperger assinalava estranhas pautas expressivas e comunicativas dos
autistas, as anomalias prosodicas e pragmaticas de sua linguagem (sua
melodia peculiar ou falta dela, seu emprego muito restrito como instrumento
de comunicacgédo), a limitacdo, a compulsividade e o carater obsessivo de
seus pensamentos e acdes e a tendéncia dos autistas a guiar-se
exclusivamente por impulsos internos, alheios as condi¢fes do meio.

As caracteristicas assinaladas acima, quando se manifestam em idade
precoce, levam muitos pais a suporem que seu filho apresente problemas de
audicdo ou surdez, ja que a crianca nao dirige o olhar ou ndo atende aos chamados.
Como afirma Orru (2009), o periodo para o reconhecimento da sindrome € incerto,
tanto para os pais como para os médicos, em virtude da variagcdo das caracteristicas
e da intensidade com que os sintomas se manifestam, além do fato de ndo ser uma
sindrome identificada por exames laboratoriais.

De acordo com Schwartzman (2003, p.3):

O Autismo Infantil (Al) é um distirbio do desenvolvimento com bases
neurobioldgicas, que afeta cerca de 4 a 10 em cada 10.000 individuos, e
cuja incidéncia é maior em individuos do sexo masculino, na proporcao de
quatro individuos do sexo masculino para cada um do sexo feminino.

O DSM-IV (APA, 2000) traz a prevaléncia de 2 a 5 casos para cada 10 mil
nascimentos. A partir das pesquisas de Wing e Gould (1979), Castanedo (2007)
considera que ha caracteristicas autisticas presentes em outros casos, 0 que
elevaria essa proporcéo para até 22 casos a cada 10 mil pessoas.

Irarrazaval, Brokering e Murillo (2005, p.53) explicitam o aumento do
diagnostico de casos de autismo: “[...] el acuerdo general es que si existe cierto
aumento de la prevalencia de esta patologia a alrededor de 10/10.000 nifios
autistas.” De acordo com os autores, esse aumento se deve a mudan¢as nos
critérios diagnosticos e ao maior conhecimento, além do maior nimero de pesquisas

da comunidade médica sobre essa patologia.
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De acordo com Bosa (2002), h& evidéncias de que a sindrome nas meninas
afetadas se manifesta com mais severidade, principalmente pelo fato de esse
género apresentar associado a esse transtorno QI mais baixo do que o dos meninos.

O DSM-IV (APA, 2000) apresenta algumas das possiveis doencas
associadas ao autismo. Dentre elas esta o retardo mental, que pode variar do nivel
moderado ao profundo, com sintomas de alteracdo substancial da capacidade de
comunicacdo verbal. De acordo com Schwartzman (2003, p.71), “Muito embora
pacientes com autismo possam funcionar com todos os niveis de inteligéncia, até
mesmo com inteligéncia acima da média, cerca de 70%-85% apresentam algum
grau de deficiéncia mental.”

Schwartzmann continua (Ibidem, p.107):

Estima-se que 60%-70% das criancas com Al tém deficiéncia mental
variando de leve a severa; 20%-35% apresenta inteligéncia limitrofe-normal
(Ql entre 70-100); e menos de 5% tem QI superior a 100. Mesmo os assim
chamados autistas de bom rendimento apresentam prejuizos importantes
na linguagem/comunicag&o e no comportamento.

Segundo Riviere (2004, p.241): “O rétulo ‘autismo’ parece remeter a um
conjunto bastante heterogéneo de individualidades, cujos niveis evolutivos,
necessidades educativas e terapéuticas e perspectivas vitais sdo bastante
diferentes.” Riviere (ldem) aborda seis fatores que influenciam diretamente nas

alteracoes autisticas:

1. A associacdo ou ndo do autismo com atraso mental mais ou menos

grave.

A gravidade do transtorno que apresentam.

A idade — 0 momento evolutivo — da pessoa autista.

O sexo: o transtorno autista afeta com menos freqiiéncia, porém com

maior gravidade de alterag&o, as mulheres do que os homens.

5. A adequacdo e a eficiéncia dos tratamentos utilizados e das experiéncias
de aprendizagem.

6. O compromisso e o apoio da familia.

RS

Ainda segundo Riviére (op. cit.), ha doze dimensdes diferenciadas que
compdem o quadro de autismo e todos aqueles que envolvem o autismo. Justifica-
se aqui a transcricdo adaptada dessas doze dimensdes, por causa da clareza e da
organizacdo com que sao apresentadas ao leitor. Essas dimensdes autisticas, de

acordo com Riviere (2004) se alternam sistematicamente:
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1°: Transtorno qualitativo das relagcdes sociais: “Na maioria das explicacdes
do autismo, a ‘solidao’, a incapacidade ou a dificuldade de relagdo, € considerada a
raiz essencial do transtorno.” (RIVIERE, 2004, p.242)

2°. Transtorno qualitativo das capacidades de referéncia conjunta (acao,
atencao e preocupacéao conjuntas): “Em todo espectro autista, EA, manifesta-se uma
dificuldade caracteristica de compartilhar focos de interesse, agcao ou preocupacao
com as outras pessoas.” (Ibidem, p.243)

3% Transtorno das capacidades intersubjetivas e mentalistas: pode ser
definido, conforme descreve Riviere (lbid., p.244) pelo aspecto tanto afetivo quanto

cognitivo:

Por um lado, os autistas ‘ndo compreendem bem que tipo de seres sédo as
pessoas’: literalmente, ‘ndo sabem o que fazer com elas’. Por outro, tém
dificuldades de empatizar com as pessoas, de sentir com elas: dificuldades
que ndo parecem ser meramente cognitivas.

4% Transtorno qualitativo das funcbes comunicativas: diz respeito a
dificuldade em comunicar-se. Segundo Riviere (2004) pode ocorrer desde a
auséncia de comunicacdo até a conduta de pedir, porém sem o compartilhar
experiéncias, ou ainda em casos menos severos, condutas comunicativas sem
subjetividade ou manifestagcdes do mundo interior.

5°: Transtorno qualitativo da linguagem expressiva: se caracteriza, conforme
Riviere (lbid., p. 245) pela “dificuldade extrema para desenvolver a linguagem em
seu periodo critico de desenvolvimento, por carecer de inputs intersubjetivos que

‘disparam’ ou pdem em pratica os mecanismos especificos de aquisi¢ao linguistica.”

Nos casos em que ndo ocorre 0 mutismo total, ocorrem alteracbes
peculiares como a ecolalia, a inversdo de formas déiticas, a literalidade
extremada dos enunciados e das formas de compreensao, o laconismo, a
presenca macica de formas imperativas e a auséncia ou limitacdo das
declarativas, a emissdo de verbalizagcbes semanticamente vazias,
irrelevantes ou pouco adequadas as situagfes interativas e uma limitagao
extrema das competéncias de conversa e discurso. (RIVIERE, 2004, p. 245)

6° Transtornos qualitativos da linguagem receptiva: como o0s demais,

ocorrem em niveis variaveis. Segundo Riviere (Idem): “ha autistas que nunca
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respondem a interacao verbal ou, nos casos mais sérios, comportam-se como se
nao ouvissem.”

7°: Transtornos qualitativos das competéncias de antecipac¢éao: diz respeito a
‘exigéncia inflexivel de um mundo sem mudangas, completamente previsivel”.
Riviere (2004, p.246) afirma que, do ponto de vista cognitivo, as anomalias na
antecipacado estdo ligadas a limitacdo no processo de formacdo ou uso de

esguemas.

Um mundo cognitivo sem esquemas € um caos fragmentario, em que as
realidades que ndo se acomodam mimeticamente ao ja ocorrido s&o
novidades aterrorizantes, cognitivamente incompreensiveis e
emaocionalmente inaceitaveis.

8% Transtornos qualitativos da flexibilidade mental e da flexibilidade
comportamental: caracterizam-se pelo padréo inflexivel do funcionamento mental.

Segundo Riviére (Idem):

As estereotipias motoras, a realizacdo de rituais repetitivos, a obsessao por
certos conteldos mentais, a inflexivel oposicdo a mudancas ambientais as
vezes minimas configuram um estilo mental e comportamental caracteristico
do transtorno autista, mas que afeta também outros quadros que incluem
espectro autista.

9°: Transtorno do sentido da atividade propria: conforme apresenta Riviere
(Ibid., p.247) ele esta diretamente relacionado aos transtornos aos dois transtornos
anteriores: “em tudo isso ha uma marca caracteristica da dificuldade de dar sentido
a acgao propria.” [...] “A limitagdo ou a auséncia de finalidade na conduta € um dos
tracos que definem o espectro autista.”

10° Transtornos qualitativos das competéncias de ficcdo e das

competéncias de imaginacado: sobre este aspecto Riviere (Idem) afirma:

Se levarmos em conta o importante papel evolutivo que tem o jogo
simbdlico, sua propriedade de ser uma exploracdo que a prépria crianga
realiza no que Vygotsky chama de sua ‘zona de desenvolvimento proximal’
e de permitir o ‘desagiie’ e a expressao simbdlica das emogbes, poderemos
compreender as consequéncias que tém a auséncia desse instrumento
essencial de que a crianca dispde para o seu desenvolvimento.
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11°: Transtorno qualitativo das capacidades de imitacdo: a incapacidade de
imitar ¢, ao mesmo tempo, um reflexo e uma condicdo das limitacbes para

simbolizar, presentes nas pessoas autistas. De acordo com o autor (2004, p.248):

Por um lado, essas deficiéncias especificas das capacidades imitativas
expressam as dificuldades com que se deparam as pessoas com TA para
refletir um sentido da ‘identidade com os outros’, que, em ultima analise, é
uma expressdo fundamental de intersubjetividade. Por outro lado,
bloqueiam a aquisi¢cdo de func¢des superiores, para cujo desenvolvimento a
imitacdo é importante ou necessaria.

12°. Transtornos da suspensdo ou da capacidade de se criarem

significantes: segundo Riviére (Idem), sédo as dificuldades das pessoas autistas para:

Realizar diferentes espécies de atividades ou funcbes que sdo
aparentemente heterogéneas, mas que parecem exigir em diferentes graus
o funcionamento de um mecanismo mental de grande importancia para criar
e compreender significantes.

Os transtornos anteriormente apresentados se manifestam em diversos
niveis, com caracteristicas e peculiaridades em cada sujeito, para o qual se deve
levar em conta também o contexto cultural e as influéncias externas em seu

desenvolvimento. Lebovic e Mazet (1991, p.100) reforcam esta ideia:

A analise das pesquisas sobre o autismo mostra bem a inter-relacdo entre
as diferentes areas recortadas pela psicologia tradicional e aponta a
necessidade de trabalhar as nocdes de estratégias e processo de
desenvolvimento. E necessario definir modelos que integrem o
desenvolvimento cognitivo, emocional e social, levando em conta as
correlagbes temporais.

Para esses autores (1991), tanto as pesquisas sobre as causas organicas,
guanto as pesquisas bioquimicas apontam ainda para dados imprecisos acerca das
causas do transtorno autista, o que reforca a necessidade de estudos

multidisciplinares para o conhecimento amplo. Segundo Orru (2009, p.28):

Dentre as diversas condicdes médicas associadas ao autismo, as que mais
se destacam séo: a sindrome de Down, epilepsia, X-Fragil e problemas pré-



79

natais e perinatais. H4 também infeccdes que podem ser associadas a
possiveis causas do autismo: Toxoplasmose (pré-natal), Varicela (pré-
natal), Caxumba (pré-natal), Citomegalovirus (pré-natal), Sifilis (pré-natal),
Herpes Simples (pré-natal) e Rubéola (pré-natal).

Irarrazaval, Brokering e Murillo (2005, p.56-57), ao tratarem do

comprometimento neurolégico, afirmam:

Las primeras evidencias que surgen sobre el compromiso neurolégico del
autismo es la presencia de una elevada comorbilidad con otras
enfermedades neurolégicas: retardo mental (hasta 80% de los casos);
convulsiones, presentes en autistas mayores de 5 afios hasta en el 25% de
los casos; anormalidades inespecificas del electroencéfalograma muy
frecuentes y la presencia de esclerosis tuberosa hasta en un 10% de los
casos.

Fonseca (2005, p.50) confirma que os estudos atuais propdem ser o
autismo de origem diversa, desde sindromes com retardo mental, esclerose
tuberosa, casos de rubéola congénita, até fatores ambientais. “No entanto, a maior
parte dos casos parece surgir da suscetibilidade especial que se combina com um
ambiente que ndo teve (naquele momento e por varias razbes, até por
desconhecimento) possibilidade de neutraliza-la.” Ainda para Fonseca (2005), o
diagnostico e a intervencdo precoce poderiam evitar prejuizos maiores as criancas
gue ndo aproveitam o potencial oferecido em seu ambiente. Nestes casos, a
investigacdo, o tratamento e as intervencdes psicopedagodgicas sdo fatores
determinantes para a minimizacdo dos déficits dessa crianca.

Portanto, a implicagdo mutua dos campos de estudo tende a favorecer a
abrangéncia do conhecimento e de investigacfes mais precisas que possibilitem
acOes psicopedagodgicas mais efetivas para a melhoria do desenvolvimento e da
aprendizagem de pessoas autistas.

Nas conclusbes de Baron-Cohen (1990) ha uma inter-relacdo entre a
biologia e a conduta no autismo. Para o autor (ldid., p.29) esta relagdo centra-se nos
déficits cognitivos, cuja base esta no cérebro e que também é a causa do
comportamento: “Este déficit que se manifiesta con certeza a lo largo de series de
estudios, haria estragos por si mismo en el desarrollo social y comunicativo del nifio,

dada su crucial importancia en el desarrollo normal.”



80

Em razdo da complexidade da sindrome do autismo, as intervencdes
precoces para o “desenvolvimento de habilidades sociocomunicativas nao-verbais”,
de acordo com Lampreia (2008), mostram-se promissoras. Ha énfase, na Ultima
década, sobre a diminui¢do da idade para o diagnostico do autismo a partir dos 18
meses da crianga. Ha ainda sugestdes para se antecipar até 8 e 12 meses de idade,
tentativa de se minimizar o sofrimento da familia e de tornar os profissionais da
saude mais vigilantes.

E (Ibidem, p.399) reitera:

A idade do surgimento das caracteristicas autisticas €& outro fator
complicador na definicdo do ‘autismo’. Tradicionalmente, o autismo tem
sido visto como uma sindrome inata, com caracteristicas aparentes ja nos
primeiros meses de vida. Contudo, tem sido cada vez mais fregliente o
relato de casos em que ha um desenvolvimento tipico até os 18 meses
com uma posterior regresséo e clara perda de palavras adquiridas. E sdo
comuns relatos de regressdo pelos pais ndo s6 em casos de atraso no
desenvolvimento e problemas de linguagem.

A autora afirma a importancia de se identificar precocemente o autismo, uma
vez que os diagnoésticos do CID-10 e do DSM-IV ambos elaborados respectivamente
pela Organizacdo Mundial da Saude (OMS, 1994) e pela Associacdo Americana de
Psiquiatria (APA, 2000) ndo possibilitam o diagnostico antes dos trés anos de idade.

Além da sindrome autista, muitos casos apresentam quadros de outras
patologias associadas, 0 que torna o diagnostico e o tratamento mais complexos. A
combinacdo desses quadros comportamentais e patologias que podem estar
associados ao transtorno autista — somada ao seu grau de comprometimento —
delineiam a capacidade de relacdo com as outras pessoas. A este respeito Orru
(2009, p.28) afirma:

Nos casos de autismo associado a outra patologia, muitas criangas tém
recebido atendimento médico insuficiente as suas necessidades. Precisam,
além de medicamentos especificos para a doenca distinguida, um
atendimento e um programa adequado as necessidades inerentes ao
autismo.

O rastreamento (screening) e a vigilancia (surveillance), segundo Lampreia
(op.cit.), sdo instrumentos que possibilitariam um levantamento prévio de um namero

maior de criancas, sem a exigéncia de um treinamento tdo laborioso. Isso contribui
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para a deteccdo de prejuizos e para o encaminhamento com vistas a um diagndstico
mais preciso. Essas acbes podem ser o inicio do tratamento precoce de criangas
autistas, antes mesmo dos dois primeiros anos de vida.

Lampreia (2008) afirma que varios instrumentos de rastreamento e de
vigilancia vém sendo desenvolvidos desde a década de 1990 e tém o objetivo de
antecipar e precisar mais o diagndstico do autismo. Expde também a importancia de
sensibilizar os profissionais da area da saude e da educacdo nessa identificacéo, ja
qgue a intervencdo precoce favorece o prognéstico e o desenvolvimento dessa

crianga.

O rastreamento tem como objetivo a identificacdo prospectiva de um
transtorno ndo reconhecido, através de testes ou exames especificos,
enquanto a vigilancia se refere a coleta atual e sistematica de dados
relevantes para a identificacdo de um transtorno ao longo do tempo por um
sistema integrado de saude. (BAIRD et al., 2001 apud LAMPREIA, 2008, p.
402)

De acordo com as pesquisas, Lampreia (2008, p.417) propde: “A melhor
idade para a identificacdo precoce parece ser entre os 18 e 24 meses quando
comportamentos protodeclarativos'’ ja& devem estar instalados e quando ha
possibilidade de ocorrer regressao.”

No que diz respeito ao desenvolvimento do autista em idade adulta,
Irarrazaval, Brokering e Murillo (2005) afirmam ser a autonomia do paciente
determinada pela aquisicdo da linguagem. Por tal aquisicdo esse autista podera
manifestar suas necessidades. Pode-se entender que 0s meios nao-verbais
integram essa aquisicdo, a partir da qual o autista € capaz de expressar-se e de
desenvolver mecanismos para interagir com 0S outros.

De acordo com os autores (2005, p.55):

En la vida adulta, la mayor parte de los casos sigue requiriendo asistencia y
ayuda profesional, por ejemplo, ser protegidos en sus actividades laborales
y ayudados por personas cercanas. Necesitan ademés ambientes poco
complejos, ordenados y faciles de comprender.

" Comportamentos protodeclarativos, segundo Lampreia (2008) sdo aqueles que envolvem a
coordenacédo do gesto com o olhar, por exemplo, seguir o apontar, no qual ocorre a reciprocidade
entre as pessoas envolvidas.
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Irarrazaval, Brokering e Murillo (2005) esclarecem que ndo se pode
estabelecer um progndstico da evolucgdo individual do sujeito autista, uma vez que
cada um tem um potencial e uma capacidade de adaptacéo diferente. Além disso, as
aprendizagens e o tratamento psicolégico desde o inicio da infancia sé&o

determinantes nessa evolucdo. Segundo esses pesquisadores (lbid., p.55),

Los estudios de seguimiento realizados hasta la fecha sugieren que sélo un
pequefio porcentaje de autistas llega a vivir y trabajar autbnomamente en la
vida adulta. Alrededor de un tercio de los casos alcanza algin grado de
independencia parcial. Los adultos autistas que funcionan a un nivel
superior contintan teniendo dificultades en la interaccion social y en la
comunicacion, junto con intereses y actividades claramente restringidos.

Ainda na mesma obra, esses autores apontam que os estudos atuais a partir
de neuroimagens vém possibilitando avancar nos estudos sobre as areas cerebrais
afetadas: a area o cortex frontal e temporal, as amigdalas e as areas relacionadas
com o sistema limbico.

Na visdo dos autores acima (2005, p.57): “Dichas estructuras participan en
funciones como la modulacion de las emociones, el aprendizaje emocional y en la
percepcion y organizacion de los estimulos sociales, todas ellas muy alteradas en
estos pacientes.” Do ponto de vista farmacologico, os estudos atuais indicam o
tratamento de alguns sintomas basicos como a hiperatividade, os transtornos de
concentragdo, as condutas de pensamentos estereotipados e a agressividade.

Para Gadia, Tuchman e Rotta (2004, p.S91):

A cooperagdo entre neurologistas, psiquiatras, neurocientistas, psicologos,

fonoaudidélogos, terapeutas ocupacionais e educadores é crucial nao
somente para impulsionar o entendimento dos TEA'® e permitir um manejo
mais adequado desses individuos durante toda a sua vida, mas também
para permitir uma visdo mais clara do ser social como um todo.

Bosa (2002, p.37) declara que o autismo € um desafio ao conhecimento
sobre a natureza humana. “Compreender o autismo é abrir caminhos para o
entendimento do nosso proprio desenvolvimento.” A autora continua: “E percorrer

caminhos nem sempre equipados com um mapa has maos, € falar e ouvir uma outra

® TEA ,utilizado pelos autores é o modo abreviado do transtorno do espectro autista, utilizado no
meio das ciéncias da saude.
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linguagem €& criar oportunidades de troca e espago para 0S nossos saberes e
ignoréncia.” (Idem)

Embora os aspectos e o0s niveis comportamentais do transtorno autista
estejam definidos, ndo podem ser desconsideradas as condi¢cdes sociais, culturais,
econdmicas da pessoa autista e o impacto que essas condicdes tém no
desenvolvimento mental do portador desse transtorno. Essas condi¢cdes sé&o
diretamente relacionadas aos mecanismos compensatorios abordados por Vygotski
(1997), segundo os quais o individuo que se apresenta com dificuldades em um
determinado aspecto se vé impulsionado a encontrar mecanismos para supera-las.

De acordo com Vygotski (1997, p.136):

Observamos que a partir del proceso de interaccion del nifio con el médio
se crea una situacion que impulsa al nifio hacia la compensacion. La
principal demonstracion concreta es la seguiente: el destino de los procesos
compensatorios y de los procesos de desarrollo en su conjunto depende no
solo de lo caréacter y la gravedad del defecto, sino también de la realidad
social del defecto, es decir, de las dificultades a los que lleva el defecto

desde el punto de vista de la posicion social del nifio.

De fato, para o autor (1997) as investigacdes demonstram que nenhuma
das funcbes superiores se realiza de um unico modo. Consequentemente, onde se
encontra uma dificuldade pode haver um mecanismo de compensacao a partir da
diversidade de operacBes com as quais se pode realizar uma determinada funcéo.
Vygotski (1997) continua afirmando serem os fatores sociais e culturais os que
interferem diretamente no desenvolvimento da capacidade individual de criar
mecanismos para compensar uma determinada deficiéncia. O autor (Ibid., p.144)
destaca: “El desarrollo incompleto de las funciones superiores esta ligado al
desarrollo cultural incompleto del nifio mentalmente retrasado, a su exclusién del
ambiente cultural, de la ‘nutricion’ ambiental.”

Na realidade, para Vygotski (1997) as funcdes superiores se manifestam
inicialmente como funcdo de uma conduta coletiva e depois como funcao individual
da conduta, como capacidade de atividade do processo psicologico. Da mesma
maneira, a linguagem se transforma de meio de comunicacdo para meio do
pensamento e serve de base para o desenvolvimento. Este, por sua vez, atua por
combinac¢fes; portanto, ele é intrinsecamente ligado ao ambiente cultural e as

condi¢cBes que esse ambiente oferece para a construcao de linguagens.
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3.1.2 Autismo e linguagem

E por meio da linguagem, conforme estudado no capitulo anterior, que o
sujeito constréi sua identidade, suas relacées com o mundo e as interagcbes com
outros e com o contexto sociocultural. Entdo, a questdo que se apresenta é: que
linguagens séo possiveis ao sujeito autista que Ihe possibilite interagir, aprender e
se expressar?

Parte-se da premissa de que cada pessoa autista apresenta potencialmente
condicBes particulares de se desenvolver e de aprender. Faz-se, entdo, necessario
conhecé-las e descobrir caminhos que favorecam a aprendizagem, o ajustamento
familiar e social, enfim, buscar estratégias que possibilitem ao autista participar no
grupo a que pertence de modo a sentir-se acolhido, pertencente.

Um dos enfoques relevantes em relacdo ao estudo do autismo para esta
pesquisa é o desenvolvimento da linguagem em sua dinamica complexa. O déficit de
comunicagdo € uma marca nesse transtorno e suas consequéncias, determinantes

no comportamento do autista. A este respeito Orra (2009, p.38) analisa:

E fundamentalmente por meio da linguagem que o individuo realiza sua
interacdo social e cultural, avancando em seu envolvimento social e

definindo sua prépria identidade. Contudo, € na linguagem e na
comunicacdo em que se concentra o maior obstaculo no autismo, uma vez
gue poucos autistas desenvolvem habilidades para conversacéo, embora
muitos desenvolvam habilidades verbais e grande parte consiga
desenvolver somente habilidades ndo-verbais de comunicacgéo.

A compreensdo de mundo, o significado das palavras e o comportamento
social sdo diretamente afetados pela linguagem e o modo como esta se constroi. E,
de acordo com Vigotsky (1991) e Luria (1988), a base social influenciara
crescentemente a base bioldgica. Portanto, conforme a dinamica do meio social da
crianca, este enfatizara mais ou menos as condicdes de deficiéncia dessa crianca,
marcando definitivamente os tracos de sua personalidade e de sua identidade.

O adulto € o mediador dessa linguagem e é por seu intermédio que a
crianca construird seus significados. Vizim (2001, p.167), apropriando-se de
conceitos de Luria (1986), ao abordar a construcdo da linguagem de criangas com

deficiéncia mental, conclui:
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Verifica-se, portanto, que € na relagdo com os adultos, na capacidade dos
mesmos introduzi-las no universo social e no ato de brincar, de fazer o jogo
simbdlico que as criancas deficientes v@o ou ndo vao estabelecer esse
movimento dialético da linguagem, do egocentrismo para processos de
socializacdo, de cooperacdao e ldgica ou, na linguagem de Luria, do
movimento inter para o intrapsiquico.

No caso de criancas autistas, € necessario que sejam levadas em
consideracao as peculiaridades do quadro patologico e também as condicbes e
dindmicas do meio de convivio. Além disso, importa considerar as caracteristicas
das pessoas com as quais interagem permanentemente com seu processo de

comunicagdo. De acordo com Orru (2009, p. 31):

O autista, sendo um individuo Unico, é exclusivo enquanto pessoa. Embora
tenha caracteristicas peculiares no que se refere a sindrome, suas
manifestagcbes comportamentais diferenciam-se segundo seu nivel
linguistico e simbdlico, quociente intelectual, temperamento, acentuacao
sintomatica, histérico de vida, ambiente, condi¢des clinicas, assim como
todos nés. Portanto, nem tudo que venha dar resultado para uma pessoa
com autismo serve de referéncia positiva a outra pessoa com a mesma
sindrome.

Vizim (2001) afirma que a linguagem € a conexdo entre o ser humano e a
sua realidade social. No caso de familias com pessoas deficientes, segundo a autora
(Ibidem, p.166): “O impacto do diagndstico, a dor, o luto da familia produzem de
formas diferenciadas alteracbes na conduta das pessoas que servirdo de
interlocutores para essa pessoa com deficiéncia e o mundo.”

A apreensdo da realidade e o significado da comunicacdo para a pessoa
com deficiéncia podem vir carregados de barreiras que a rotulam. A palavra, que
age também como regulacdo das condutas, podera adquirir significados fixos e
restringem a compreensdo de mundo e o comportamento social dessa pessoa.

Vizim (ldem) afirma que: “O descrédito semeado nos primeiros anos de vida
da pessoa com deficiéncia pode ser carregado também para os espagos escolares.”
A autora critica 0 papel mecanico, limitado e esvaziado adquirido pela linguagem
guando o deficiente € privado do exercicio dialético da socializacao.

Ja Oliveira (2003), ao analisar as fun¢es superiores na obra de Vigotsky,

assinala as duas fungdes basicas da linguagem: o “intercambio social”, como meio
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de comunicagdo entre semelhantes e o “pensamento generalizante”, no qual,
segundo a autora (2003, p.43), “A linguagem ordena o real, agrupando todas as
ocorréncias de uma mesma classe de objetos, eventos, situagdes, sob uma mesma
categoria conceitual.”

A partir da perspectiva de Vigotsky (1991), compreende-se a linguagem
como mediadora das representacdes mentais, aspecto este fragilizado na pessoa
autista, especialmente porque envolve as relacdes interpessoais. Beyer, in Baptista
e Bosa (2002), expbe haver uma quebra no “encadeamento da inter-relagcdo dos
aspectos sociais, emocionais e cognitivos no pensamento e na aprendizagem” em
razdo da dificuldade na interpretacdo das mensagens socioafetivas das pessoas ao
seu redor. E de novo, Vizim (2001) vem explicar que o sistema complexo da
linguagem, em forma de rede, em que esta se interioriza na praxis social, leva a
compreensao da relacdo mutua entre as estruturas internas e externas do sujeito, na
gual a subjetividade e o processo de abstracdo estédo presentes.

Portanto, o espaco preservado para esta caracteristica subjetiva e
impalpavel da linguagem é fundamental para a constru¢cdo do conhecimento. Ele
estd também na contramdo do carater treinavel e mecanicista da aprendizagem,
historicamente construida no ambito da Educacdo Especial, aspecto este que sera
abordado posteriormente. Embora se saiba da limitacdo da pessoa com deficiéncia
mental no alcance da categoria abstrata de pensamento, acredita-se, como Vizim
(2001), que essa pessoa ndo pode ser privada da possibilidade de construir,

minimamente, aspectos cognitivos pelas exploracdes sensoriais que faz.

Se a linguagem é potencialmente a capacidade de expressar a realidade, a
dimensédo desta realidade concreta é caracterizada a partir de duas
vertentes: a vertente do palpavel e a vertente dos contelddos de
significacdes; sendo assim, essas significacdes ndo se restringem
unicamente ao carater palpavel.

Orra (2009) critica a educacao que se detém nos fatores biolégicos e que
podem impedir a flexibilidade de processos que venham a contribuir para a
transformacéao do sujeito. Concorda-se com a autora (2009) quando ela afirma ser o
desenvolvimento da linguagem o principal eixo para as interven¢des pedagogicas

com pessoas autistas. Afinal, este € o principal elemento constitutivo do sujeito.
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Muitas das alteracbes apresentadas por criancas autistas ocorrem em
razéo da falta de reciprocidade e compreensdo na comunicacdo, afetando,
além da parte verbal, as condutas simbdlicas que dao significados as
interpretagcfes das circunstancias socialmente vividas, dos sinais sociais e
das emocdes nas relagdes interpessoais. (ORRU, 2009, p.32)

Ressalta-se aqui, a partir da citagdo anterior, a importancia das linguagens
ndo-verbais como uma alternativa viavel na interacdo com os autistas. Uma vez que
muitos ndo conseguem elaborar a linguagem formal por meio da fala ou esta ocorre
de modo precario, as vias alternativas de interacdo podem se mostrar promissoras.
Bosa (2002, p.36) afirma:

Os individuos com autismo sdo ainda muito sensiveis a mudancas de
humor nas pessoas com as quais convivem, talvez porque estejam atentos
a mudancas sutis, tais como: o tom da voz, a expresséo facial ou a pressao
do toque, mesmo que nao saibam ‘interpretar’ o significado de toda essa
gama de comportamento ndo-verbal.

Se por um lado a inabilidade no relacionamento interpessoal atrapalha a
construcdo das interacdes e, por consequéncia, gera dificuldades ou impedimento
na aquisicao da fala, por outro, reforca a necessidade de lacos de interacdo por
meios nao-verbais. O fator afetivo e o reconhecimento dessa dimensao para a
interacdo sao fundamentais a fim de que ocorra a vinculagdo do autista com as
pessoas de seu convivio e com o0 ambiente. E, conforme a Organizacdo Mundial da
Saude de Genebra (1979), citada por Lebovic e Mazet (1991, p.39), “O desempenho
€ habitualmente melhor para as atividades que requerem aptidées mnémicas ou
visoespaciais automaticas do que as que necessitam das aptidées simbolicas ou
linguisticas.”

E possivel pensar que a natureza processual do Ensino da Arte a partir de
referéncias visuais, possa proporcionar aprendizagens mais significativas aos
autistas, de modo a estimular o exercicio de linguagens nao-verbais que reflitam
aprendizagens e interesses para além do condicionamento ou do treinamento
sensorial. Reily (2008) e Oliveira (2008) afirmam a tradicdo histérica de certas
linguagens artisticas tidas como acessiveis a certas deficiéncias e ndo a outras.
Porém, os novos paradigmas e as novas praticas de insercdo dos sujeitos

deficientes nas mais variadas instancias da vida cotidiana propdem também novas
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intersecdes das artes com a educagao especial, as quais consideram o “ser e estar
no mundo” dessas pessoas e seus processos de criagao.

Acredita-se também que a mediacdo criteriosa dos adultos que convivem
com pessoas autistas seja uma chave. Esta vem a possibilitar aos adultos romper
com a aprendizagem mecanizada. Dessa maneira, sera um caminho de superacao
do modelo de medicao do déficit cognitivo em prol de uma relacdo efetivamente
mais significativa, marcada pelo afeto e pela sensibilidade para se perceber as

linguagens e as necessidades dessas pessoas.

3.2 O AUTISMO E A INTERVENCAO PEDAGOGICA

Parece ser consenso entre 0s autores que abordam o processo pedagogico
de autistas — Riviere (2004); Orra (2009); Cunha (2007); Lampreia (2008);
Schwartzmann (2003); Bosa (2002), entre outros, o reconhecimento da importancia
da intervencdo pedagodgica precoce como viabilidade da melhora qualitativa do
progresso e das possibilidades de inclusédo social dessas criancas.

De acordo com Riviere, (2004, p.236): “[...] aceita-se de forma quase universal
gue o tratamento mais eficaz do autismo de que dispomos atualmente €& a
educacao.” Schwartzmann (2003, p.105) endossa, afirmando que: “Indiscutivelmente
as intervencbes educacionais ou pedagogicas sdo aquelas que podem trazer
resultados mais significativos, e a escolha dessas abordagens dependera das
caracteristicas de cada caso.” Certamente, a percepcdo das necessidades e das
peculiaridades de comunicacdo de cada pessoa implica o reconhecimento da
diversidade como um parametro norteador da proposta pedagogica. Riviére (2004,
p.248) complementa: “O autismo requer do sistema educacional duas coisas
importantes: diversidade e personalizagao.”

Portanto, para que haja intervencdes pedagodgicas eficazes é necessario
levar em consideracdo a diversidade como parametro inerente ao processo, € 0
desenvolvimento das linguagens como elemento fundante das relacdes. Nessas se

estabelecem caminhos de interacdo. De acordo com Blanco (2004, p.290),
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O conceito de diversidade remete-nos ao fato de que todos os alunos tém
necessidades educativas individuais préprias e especificas para ter acesso
as experiéncias de aprendizagem necessarias a sua socializagdo, cuja
atencéo requer uma atengao psicoldgica individualizada.

Riviere (2004) afirma serem as tendéncias atuais de processos educacionais
mais integradoras e centradas na comunicagdo mais respeitosas com 0S recursos e
capacidades das pessoas autistas. Segundo o autor (Ibid.), a necessidade de
ambientes estruturados e atividades diretivas se justificam proporcionalmente a
gravidade dos casos e dos atrasos no desenvolvimento.

De acordo com Schwartzmann (2003, p.105),

Nas criancas com Al, os objetivos das intervencBes educacionais
dependerdo, em grande medida, do grau de comprometimento presente.
Nos pacientes com prejuizos cognitivos importantes, os esforcos deveréo se
dirigir, de forma mais especifica, para a tentativa de aumentar a
comunicacdo e as interacdes sociais, para a reducdo das alteracBes
comportamentais (estereotipias, hiperatividade, etc.), para a maximizagcédo
do aprendizado, e para a independéncia nas atividades de vida diaria.

A restricdo para aceitar inovacdes, propria do perfil autista, propde acdes
pedagogicas estruturadas em mudancas comportamentais que favorecam a reducao
de comportamentos inadequados. Essas a¢fes sao significativamente enfatizadas
nas intervencbes pedagogicas direcionadas a pessoas com autismo e foram
reforcadas durante décadas, além de fundamentadas na concepcao
comportamental, principalmente pela crenca de que o autismo seria um transtorno
afetivo.

De acordo com Orru (2009), em consequéncia dos estudos comportamentais
do Behaviorismo, em 1966, surgiu o Método TEACCH', uma das poucas
abordagens educativas para autistas, hoje amplamente utilizado em diversos paises
anglo-saxfes, a partir da iniciativa de associacdes e instituicbes em prol da
educacédo dos autistas, inclusive no Brasil. Esse método, embora sob a concepcéao

comportamental, propds inova¢des na época, quando se considerava o autismo um

90 Método TEACCH (Treatment and Education of Autistic and Related Communication Hadicapped
Children) ou Tratamento e Educacdo para Autistas e Criancas com Déficits relacionados a
Comunicagéo, surgiu, de acordo com Castafiedo (2007) a partir de estudos do Dr. Eric Schopler e
colaboradores, na Universidade da Carolina do Norte, nos Estados Unidos, como um projeto de
pesquisa que questionava a abordagem clinica que se dava ao autismo até entao.
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distarbio com base emocional. Ele era até entdo tratado por meio de terapias
psicanaliticas. Segundo Castanedo (2007), a preocupacdo com o desenvolvimento
pedagdgico do autista surgiu a partir das pesquisas que verificaram a anormalidade
bioquimica e neurofisiolégica do cérebro. Essa comprovacédo, conforme abordado
anteriormente, desmentiu a patologia afetiva dos pais.

Ainda na constatacdo de Castanedo (2007), o principio de normalizacdo e
integracdo, nascido nos Estados Unidos e também denominado mainstreaming,
possibilitou que os pais de criancas autistas, ao invés de investirem horas de
tratamento psicoterapico para si mesmos, passassem a ser coterapeutas de seus
filhos. Esses pais seriam acompanhados pelas equipes de profissionais da saulde e
da educacao, caracteristica do Método TEACCH. Baseado na estruturacdo e
organizagdo do espaco fisico e das rotinas diarias, esse Método, de acordo com
Orra (2009), contribui com uma metodologia eficaz para a modificacdo de
comportamentos. O Método utiliza-se de estimulos  visuais e
“audiocinestesicovisuais” para a comunicagdo. O professor tem por objetivo, por
meio do treino individual, dirigir as acdes do aluno para a gradativa realizacdo das
tarefas com autonomia, usando diversos recursos visuais.

N&do é objetivo desta pesquisa o aprofundamento do estudo sobre tal
Método, mas compreendé-lo e reconhecer a sua eficiéncia no ambito dos estudos
para mudancas comportamentais. Devido a severidade do autismo, acredita-se que
a melhora dos padrbes estereotipados e dos comportamentos inconvenientes das
pessoas acometidas seja o0 alcance principal das terapias e dos métodos atuais.

Porém, na perspectiva do desenvolvimento integral do sujeito, concorda-se
com Orra (2009) quando alega que as concepcdes e métodos que se fundamentam
nos déficits do autista, impedem, muitas vezes, o desenvolvimento de suas funcdes
superiores®’. Elas dependem da interacéo social e do intercambio cultural para se

realizarem. Orra (Ibidem, p.63) afirma que:

E preciso atentar para a necessidade de transformacdo do ambiente
educacional desse aluno, de forma que ele supere a falta de sentido
inerente a treinos isolados de comportamentos e de forma que ele amplie o
universo cultural e social de suas escolas.

% A autora utiliza o conceito de funces superiores de acordo com a concepcdo de Vigotsky,
conforme abordado no capitulo 2 desta pesquisa.
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Ao nortear sua pesquisa sobre o autismo com a obra de Vigotsky, Orra
(2009, p.102) propde que a mediacdo pedagdgica possibilite 0 “encontro/confronto
das experiéncias cotidianas no contexto em que elas ocorrem para a formacao de
conceitos, quer sejam académicos ou ndo, em uma maior internalizacado consciente
do que esta sendo vivenciado e concebido.” Ora, para que seja possivel vislumbrar
essa perspectiva pedagogica é necessario que as implicagbes comportamentais
sejam repensadas no sentido de superar modelos baseados na concepcgéo
behaviorista, na qual ndo ocorre a construcdo de significados, mas assimilagdes
mecanicas de acdes cotidianas. Orru (2009, p.103) argumenta:

Logo, o processo de ensino e aprendizagem de alunos com autismo carece
de ser orientado pela perspectiva do desenvolvimento da linguagem,
rompendo e transcendendo o ensino mecanizado de habitos e a concepgéo
reducionista acerca do desenvolvimento e da aprendizagem deste aluno.
Quando falamos de aprendizagem, entendemos estarem implicitas todas as
formas de conhecimento, ndo nos limitando aos conhecimentos
académicos, mas a conhecimentos do cotidiano, abrangendo, inclusive, as
acOes de afeto e sentimento e de valor.

Desse modo, a aprendizagem nao esta voltada apenas para as aquisicoes
de conhecimentos cognitivos. As acbes pedagodgicas e as propostas curriculares
precisam ser projetadas para alcancar novas percepc¢des do sujeito escolar, bem
como contemplar maneiras diversas de aprender e de interagir com 0s
conhecimentos académicos e com o contexto sociocultural.

Riviere (2004, p.249) alerta:

Os sistemas homogéneos e os modelos pouco individualizados do processo
de ensino-aprendizagem sao incapazes de atender as necessidades das
criangas cujo modo de desenvolvimento se afasta mais do ‘modelo padréo
de desenvolvimento humano’.

Ao levar em conta as interacfes do sujeito com as linguagens subijetivas,
expande-se para a perspectiva da diversidade, na qual a flexibilidade de seus
cbdigos pode significar novas apropriacdes, ndo possiveis pelo caminho pedagdgico
tradicional. Segundo Orra (2009), fundamentada em Vigotsky, a concepcao de
linguagem que compreenda os diversos sentidos de uma palavra na amplitude entre

o verbal e nao-verbal possibilita movimentos de elaboragdo do psiquismo que
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reforcam o espaco do individuo como ser historico e social. As compensacdes dos
déficits do autista podem ser supridas pelas relacdes sociais e pelas media¢bes que
se estabelecem nessas relacdes. Desse modo, 0s processos pedagdgicos
necessitam de vias para o seu desenvolvimento a partir do conhecimento das
peculiaridades que compdem o sujeito e de estratégias de intervencao para construir
significagoes.

Além de ter boa formacdao, o professor necessita do apoio de especialistas e
da estreita colaboracdo da familia. Segundo Riviere (2004, p.250): “Numerosas
pesquisas psicopedagodgicas demonstraram que o envolvimento da familia € um dos
fatores mais relevantes no éxito das tarefas educacionais e terapéuticas com
criangas autistas.” Atualmente, ainda reflete Riviére (Idem), ha uma defasagem entre
o atendimento pedagdgico das criancas autistas para os adultos, o que requer
pensar no transtorno sob a perspectiva de um ciclo vital, e ndo apenas durante a

infancia. De acordo com o autor (Ibidem, p.237):

Devemos levar em conta que a maioria das pessoas autistas requer
atencdo, supervisao e apoio durante toda a vida. Atualmente nao se ‘cura’ o
autismo, embora possa haver uma melhora muito significativa, gracas,
sobretudo, ao trabalho paciente da educacao.

A dimensédo inclusiva na intervencdo pedagogica do autista € um ponto
central na proposta que esta pesquisa aborda e referéncia para o Ensino de Arte a
ser exposto no préoximo capitulo. As questbes que permeiam a diversidade e o
processo de inclusdo sdo norteadoras da compreensdo de aprendizagem em Arte,

bem como constituem ancoras tedricas para a coleta de dados da pesquisadora.

3.2.1 Sistema escolar, autismo e Educacao Especial

E sabido que a estrutura escolar foi historicamente construida obedecendo a
critérios racionalistas com base no conceito de normalidade, de forma que os alunos

aptos a superar os obstaculos de apreensdo dos conteudos tivessem acesso aos
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niveis mais elevados de ensino. J4, aqueles com ritmo mais lento ou diferenciado de
aprendizagem, deveriam seguir por outros caminhos, ignorados pelo sistema
escolar.

Denominados por Bourdieu (2004, p.206) como individuos “programados”,
esses alunos do sistema sao “[...] dotados de um programa homogéneo de
percepcao, de pensamento e de a¢do, constituem o produto mais especifico de um
sistema de ensino.” Esta condicdo acaba por perpetuar esse sistema que se

sustenta pela exclusao e pela segregacao. O autor (Ibidem, p.207) continua:

O que os individuos devem a escola é sobretudo um repertério de lugares-
comuns, ndo apenas um discurso e uma linguagem comuns, mas também
terrenos de encontro e acordo, problemas comuns e maneiras comuns de
abordar tais problemas comuns.

Nessa perspectiva, a sistematizacdo de contetudos eruditos e cientificos
reforca a primazia da razdo e do fazer técnico, em detrimento dos aspectos
sensiveis, afetivos e subjetivos das experiéncias dos alunos. Esse fato estabelece a
manutencdo de uma hierarquia de saberes que valorizam os alunos com maior
capacidade cognitiva, reproduzindo essa ordem. Essa reproducéo da cultura escolar

acaba por perpetuar um imprinting, como cita Morin (2002a, p.29):

Ha assim, sob o conformismo cognitivo, muito mais do que conformismo. H4
um imprinting cultural, matriz que estrutura o conformismo, e ha uma
normalizagdo que o impde. O imprinting € um termo que Konrad Lorentz
propds para dar conta da marca incontornavel imposta pelas primeiras
experiéncias do jovem animal, como o0 passarinho que, ao abrir o ovo,
segue como se fosse sua mae o primeiro ser vivo ao seu alcance. Ora, ha
um imprinting cultural, matriz que marca os seres humanos, desde o
nascimento, com o selo da cultura, primeiro familiar e depois escolar,
prosseguindo na universidade ou na profissao.

Sob essa 6tica, o sistema de ensino e aprendizagem acaba por se constituir
em um territério previsivel, delimitado, dentro de que as acdes do sujeito escolar
registram e reforcam permanentemente sua condi¢do, delimitando-o igualmente.
Mehler (1974) apud Morin (2002a, p.30) continua:
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O imprinting cultural inscreve-se cerebralmente desde a mais tenra infancia
pela estabilizacdo seletiva das sinapses, inscri¢cdes iniciais que marcardo
irreversivelmente o espirito individual no seu modo de conhecer e de agir. A
maneira indestrutivel das primeiras experiéncias, acrescenta-se e combina-
se a aprendizagem indelével, que elimina ipso facto outros modos possiveis
de conhecer.

No que diz respeito especificamente a escola, Bourdieu (2004, p.211)

destaca:

Enquanto ‘forca formadora de habitos’, a escola propicia aos que se
encontram direta ou indiretamente submetidos a sua influéncia, ndo tanto
esquemas de pensamento particulares e particularizados, mas uma
disposicdo geral geradora de esquemas particulares capazes de serem
aplicados em campos diferentes do pensamento e da acdo, aos quais
pode-se dar o nome de habitus cultivado.

Valle (2008, p.105), baseada nos conceitos de Bourdieu, afirma: “O habitus
assegura a interiorizacdo da exterioridade, ajustando a acdo do agente a sua
posicéao social. As experiéncias infantis ocupam lugar determinante na constituicao
do habitus (‘habitus primario’).” Portanto, a organizacdo dos sistemas escolares
reforca essa condicdo, por meio de suas regras e valores. Valle (2008, p.107)
continua: “A maneira de ser das pessoas € produzida por sua socializagdo: quanto
maior o ‘tempo de sua formacgao’, melhor sera a incorporacdo das caracteristicas
exigidas pela posicéo profissional — e social — a que estdo destinadas.” Segundo a
autora, pelo fato de o habitus ser multidimensional, ele abrange desde as
disposicbes corporais até as dimensfes morais, cognitivas, estéticas e constituintes
da linguagem.

O processo de superacdo desse modelo implica se desestabilizarem os
parametros até entdo tidos como formadores desse habitus e apontar para outro
horizonte. Neste, as capacidades de desenvolvimento podem ser ampliadas a partir
de novas percepcdes do sujeito escolar, nas quais suas falas e linguagens sejam
referéncia para as praticas pedagogicas. Ao se pensar nas potencialidades que
constituem os sujeitos, verifica-se a limitacdo do seu desenvolvimento quando o
sistema escolar baseia-se tdo somente em critérios racionais e cognitivos. Esta
limitacdo foi historicamente constituida, e vem sofrendo revisdes substanciais nas
Gltimas décadas, como demonstram alguns apontamentos a seguir, 0S quais se

focalizam as pertinéncias da educacao especial com a perspectiva inclusiva.
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As Diretrizes Curriculares da Educacédo Especial para a construgdo de
curriculos inclusivos (2006, p.17) rezam: “A organizagao da Educagédo Especial
sempre esteve determinada por um critério basico: a definicdo de um grupo de
sujeitos que, por inumeras razdes, nao corresponde a expectativa de normalidade
ditada pelos padrbes sociais vigentes.” Essa assertiva vem ao encontro da
preocupacao anteriormente apontada por Bourdieu (2004), no sentido de se superar
a visao hierarquica do conhecimento, a partir do habitus que marginaliza o diferente
e 0 estigmatiza como inferior.

A area da deficiéncia vivenciou ao longo dos séculos praticas, desde o
exterminio, a segregacdo e a institucionalizagdo. O processo de escolarizacdo se
constituiu inicialmente com énfase no assistencialismo e na normalizagdo. O
assistencialismo, conforme Mazzotta (1995) foi durante longo tempo, confundido
com a educacédo de pessoas com necessidades educacionais especiais. Em muitas
situacOes a pratica assistencialista descaracterizava o proposito educacional e
reforcava a diferenca enquanto desigualdade, o que veio a contribuir para a
hierarquizacdo do normal sobre o deficiente (diferente). Segundo as Diretrizes
Curriculares da Educacao Especial para a construcdo de curriculos inclusivos (2006,
p.20): “A institucionalizacdo da norma se materializa em diferentes técnicas e
dispositivos: a familia, a escola, o hospicio, a prisédo e a Educagao Especial.”

Oliveira (2008, p.256) complementa:

Esse pensar da escola para a normalidade estda pautado no discurso
racionalista, no qual a escola constitui-se no espaco privilegiado de
transmissao e difusdo do conhecimento erudito/cientifico, valorizando-se o
uso da razdo como um dominio do saber-fazer técnico.

Freitas (2008) corrobora, afirmando que:

Normalizar significa escolher arbitrariamente uma identidade, e fazer dela a
Unica identidade possivel, a Unica identidade verdadeira e adequada. Nessa
perspectiva, os portadores de necessidades educativas especiais ndo
encontram um espago de aceitacao.

Verifica-se que a situacdo de acesso a escola e ao atendimento adequado
as pessoas com deficiéncia vivenciou uma condicdo ambigua entre o papel do

Estado e o da iniciativa privada. Considera-se importante levar em conta 0s avangos
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alcancados com a forca organizacional das instituicbes de iniciativa privada, a
exemplo das APAES? — que contribuiram para que autoridades do Poder Executivo
e do Legislativo tratassem de questdes legais a favor dos deficientes ou mesmo das
Sociedades Pestalozzi. Elas introduziram métodos e recursos no atendimento de
criancas e jovens com deficiéncias mentais e distarbios de condutas, dentre outros
feitos.

Cabe destacar aqui a importancia das praticas artesanais e das oficinas de
atividades manuais, instituidas na formacéo desses deficientes e organizadas como
parte integrante dos curriculos das instituicdes de educacédo especial de modo geral.
Essa prética curricular refletira diretamente na concepcdo de Arte e de Ensino de
Arte para a Educacdo Especial, presente em grande parte das escolas de educacgéao
especial até hoje. Segundo as Diretrizes Curriculares da Educacgéo Especial para a
construcdo de curriculos inclusivos (PARANA, 2006), as pesquisas na area das
Ciéncias Humanas e Sociais, a exemplo da Psicologia, que questionaram a tese
determinista do desenvolvimento humano, desenvolvidas ao longo do século XX,
contribuiram para o surgimento de um novo paradigma. Esta passou a considerar os
motivos socioculturais na origem e no desenvolvimento de disturbios e deficiéncias.

No cenario do final do século XX surgiu o0 movimento em prol da diversidade
e da heterogeneidade na escola, desafiando as escolas a efetuar mudancas
curriculares. Em abrangéncia social, esse movimento, denominado paradigma de
suportes (BRASIL, 2004), tem por objetivo tornar disponiveis os suportes social,

econdmico, fisico e instrumental, garantindo a incluséo social.

A concepcdo de inclusdo social traz em seu bojo a mudanca das
representacdes sociais em torno das pessoas com deficiéncia e evidencia
que elas podem ser participativas e capazes. Essa compreensdo tem como
foco a organizacao da sociedade para que sejam propiciadas as condicoes,
0 respeito e a valorizacdo das diferencas e lhes sejam oferecidas
oportunidades iguais, com equidade de condi¢Bes, conforme propde o
paradigma de suportes. (PARANA, 2006, p.26)

As mobilizacGes sociais em prol dos direitos das pessoas com deficiéncia

culminaram com uma série de leis e resolucdes, no final do século XX. Elas

% APAE significa Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais, cuja primeira sede foi fundada, de
acordo com Mazzotta (1996), em 1954, no Rio de Janeiro, e seguida de vérias outras em diversos
estados brasileiros.
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nortearam politicas publicas que garantiram essas reivindicagdes. Os principios
reforcados pela Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos* (Tailandia, 1990),
posteriormente pela Declaracdo de Salamanca®® (Espanha, 1994) vém
desencadeando mudancas legais e novas abordagens pedagdgicas, de carater mais
universalizado, visando contemplar a diversidade e a incluséo.

Segundo Mazzotta (1995), as medidas educacionais vém se concretizando
mediante acbBes desenvolvidas por profissionais da saude e da educacdo ou por
leigos, envolvidos nos contextos. Essas pessoas, por iniciativa particular,
trabalharam na organizagdo e no atendimento de deficientes, impulsionaram as
medidas sociais e legais que culminaram com a evolucdo da educacao especial e
com os parametros inclusivos atuais.

Outro aspecto a ser considerado € que a LDBEN n. 9394/96 amplia a
compreensao de educacao especial, e desloca, conforme afirma Matiskei (2004, p.
192), “[...] o enfoque do especial ligado ao aluno para o enfoque do especial
atribuido a Educacao”. Esse conceito foi reformulado e atualizado segundo as
palavras de Carvalho (2001), citada por Matiskei (2004, p.192):

Especiais devem ser consideradas a alternativas educacionais que a
escola precisa organizar, para que cada aluno tenha sucesso; especiais
sdo as estratégias que a préatica pedagdgica deve assumir para remover
barreiras para a aprendizagem.

De acordo com as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial (2001), a

Educacao Especial é assim definida:

Modalidade de educac@o escolar, entende-se um processo educacional
definido em uma proposta pedagdgica, assegurando um conjunto de
recursos e servicos educacionais comuns de modo a garantir a educacgéo
escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos
que apresentam necessidades educacionais especiais, em todos o0s niveis,
etapas e modalidades da educacéo. (BRASIL, 2001).

22 UNESCO. Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos: plano de acdo para satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem. Tailandia, Jomtien, 1990.

% DECLARACAO DE SALAMANCA Sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das Necessidades
Educativas Especiais. Espanha, Salamanca, 1994. A Declaragdo de Salamanca foi elaborada na
Conferéncia Mundial de Educacdo Especial, com representacdo de 88 governos e de 25
organizag@es internacionais, reunidas em assembléia em Salamanca, Espanha, entre 7 e 10 de junho
de 1994, com o objetivo de reafirmagédo do compromisso com a Educacao para Todos.
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No ambito estadual, podem-se destacar algumas das principais iniciativas
bem como questdes legislativas que nesta pesquisa delimitam o Estado do Parana.
Afinal, os dados coletados apresentados no préximo capitulo foram levantados em
uma escola de Educacédo Especial em Curitiba, cujas diretrizes sdo da Secretaria de
Estado de Educacgéo do Parana — SEED. A escola defende a concepgéo de inclusdo
responsavel, justificada pelo fato da educacédo especial estar em um momento de
mudancas de paradigmas, no qual as estruturas e conquistas ndo podem ser
desconsideradas. De acordo com as diretrizes do Estado do Parana (2006, p.30-31),
“O principal embate ideolégico ambienta-se na area da deficiéncia mental, ja que, na
proposta paranaense, prevé-se a continuidade dessa forma de atendimento em

ambos 0s servicos especializados.” E acrescentam:

O desafio da inclusdo escolar é enfrentado como nova forma de repensar e
reestruturar politicas e estratégias educativas, de maneira a criar
oportunidades efetivas de acesso para criancas e adolescentes com
necessidades educacionais especiais, e, sobretudo, garantir condicBes
indispensaveis para que possam manter-se na escola e aprender.
(PARANA, 2006, p.39).

O Artigo 1° da Deliberacdo n.02 de 2003 do Conselho Estadual do Parana fixou
normas para a Educacao Especial, modalidade da Educacao Basica, para o Sistema
de Ensino do Estado do Parana, para alunos com necessidades educacionais

especiais, denominada entdo de Educacao Especial.

Paragrafo Unico - Esta modalidade assegura educacgéo de qualidade a todos
os alunos com necessidades educacionais especiais, em todas as etapas
da educacgdo basica, e apoio, complementacdo e/ou substituicdo dos
servi¢os educacionais regulares, bem como a educacéo profissional para
ingresso e progressao no trabalho, formacao indispensavel para o exercicio
da cidadania. (PARANA, 2003, p.1)

Matiskei (2004), ao abordar as necessidades educacionais especiais, aponta
gue o deslocamento do enfoque do especial para educacao contribui para que o
sistema educacional publico possa suprir, com recursos, servigos especializados e
capacitacbes de docentes, além das necessidades dos alunos para que a

aprendizagem se efetive. A autora (Ibidem, p.192) continua:
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Mesmo que os alunos apresentem caracteristicas diferenciadas decorrentes
ndo apenas de quadros organicos vinculados a deficiéncias ou disturbios
invasivos de desenvolvimento, mas também, de condi¢cdes socioculturais
diversas e econdmicas desfavoraveis, eles terdo direito a receber apoios
diferenciados daqueles normalmente oferecidos pela educacéo escolar.

Na perspectiva inclusiva a escola deve incorporar em seu projeto
politico-pedagogico e curricular agbes que favorecam o desenvolvimento e a
interacdo de todos os alunos. A participacdo e o apoio aos educadores, alunos e
familiares € indispensavel para que o movimento inclusivo responsavel possa
efetivamente acontecer. (PARANA, 2006)

Em 2005%*, com a realizacdo do primeiro Concurso Publico para Professores
da Educacao Especial, ampliou-se a oferta de apoios especializados no contexto da
escola regular. Aléem disso, o certame possibilitou as escolas especiais da rede
conveniada terem professores do Quadro Préprio do Magistério de forma
permanente em seu quadro funcional. Vale ressaltar que esse foi 0 primeiro
concurso do Estado para professores da area de Arte na Educacdo Especial. O
desafio da incluséo escolar €, sobretudo, garantir condi¢cdes indispensaveis para que
os alunos com NEE possam manter-se na escola e aprender. O processo de
inclusdo educacional exige planejamento e mudancas politicas no que se refere a
educacédo especial. Dessa forma, cada sujeito € um elemento fundamental para que
0 processo inclusivo ocorra de fato, afirma Matiskei (2004).

Verifica-se a indissociabilidade entre a compreensdo das diversidades e a
garantia dos processos inclusivos, seja no ambito pedagdgico, ou no social. A
ampliagdo do conceito de “necessidades educacionais especiais” € fundamental
para que os projetos politico-pedagdgicos das escolas sejam revitalizados.

Ramos (2005), reafirmando essa ideia propde que:

A validade da Educacgdo Especial se justifica na certeza da importancia da
educacéo para todos. Assim, para alguns alunos, ela deve se desenvolver
de forma especial, para atender as diferencas individuais dos alunos,
através da diversificagdo dos servicos educacionais.

24 Conforme Edital para Concurso Publico n° 036/2004 da SEED/PR e Decreto de Nomeac&o n° 4529
de marco de 2005 da SEED/PR.
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Gonzélez (2007) considera que a atencdo deve estar na dificuldade de
aprendizagem e n&o na deficiéncia ou na incapacidade da crianga. Dessa forma, as
necessidades educacionais especificas serdo superadas. De acordo com Gonzélez
(2007, p.19); é:

[...] a Educacéo Especial ja ndo é vista como a educacdo de um tipo de
aluno, mas entendida como o conjunto de recursos pessoais e
materiais colocados a disposicdo do sistema educacional para que este
possa responder adequadamente as necessidades que, de forma
transitoria ou permanente, alguns dos alunos possam apresentar. (grifo do
autor)

O autor (Idem) continua:

A educacdo de alunos com necessidades educacionais especiais (nee)
pode ser definida como o atendimento educacional dado as criancas e aos
adolescentes que apresentam algum tipo de deficiéncia fisica, psiquica ou
sensorial, ou que estdo em desvantagem por fatores de ordem social,
econdmica ou cultural que os impedem de acompanhar o ritmo normal do
processo de ensino-aprendizagem. Por meio desses atendimentos
especiais pretende-se conseguir o0 maximo desenvolvimento das
possibilidades e capacidades desses alunos, respeitando as diferencas
individuais apresentadas ao longo desse processo.

Portanto, o que se verifica € que a forma de entendimento das necessidades
educacionais especiais que a escola tenha refletird diretamente no atendimento ou
nao dessas necessidades, caracterizando a educacdo inclusiva ou ndo. Gonzalez
(2007) propde as adaptacOes curriculares individualizadas como uma das respostas
a diversidade, nas quais as atividades sejam programadas de forma que seja
possivel aprender de diferentes maneiras e em diferentes tempos, integrando os
alunos na sala de aula. Ainda conforme o entendimento de Gonzélez (2007) as
adaptacdes curriculares podem se dar desde a metodologia, a variacdo de
atividades referentes ao conteudo, a questdo do tempo para o aprendizado até
adaptacdes significativas, que requerem modificacdes nos componentes
curriculares. Garcia (2007) avisa ndo deverem as adaptacdes curriculares fortalecer
a hierarquizacao do acesso ao conhecimento; ao contrario, elas devem preservar as

diferencas culturais.
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Fernandes (2007) afirma que o principio da flexibilizacdo curricular para a
pratica inclusiva funciona em rede e permeia todo o processo educacional. Segundo
a autora (2007, p.29):

As adaptacdes curriculares trazem em sua esséncia a idéia de que os
alunos nédo sdo todos iguais, eles tém ritmos e estilos proprios, dependentes
de indmeros fatores, que devem ser respeitados, afastando-se a crenca de
que apenas os alunos com deficiéncia apresentam singularidades no
processo educativo.

Diante da dificuldade em se tracar uma linha diviséria entre conduta normal
e diferente e considerando a reciprocidade de influéncias entre alunos e seu meio de
convivio, concorda-se com Gonzalez (2007, p. 22) quando afirma que: “A pessoa
diferente (deficiente) é a que precisa dos repertorios sociais adequados para
realizar-se em seu ambiente social e escolar”. Portanto, a discussé@o que se salienta
€ a atitude de acolhimento do professor, seja ele da escola regular seja da especial.
A sua crenca na viabilidade da aprendizagem de todos os alunos e a mobilizacéo
para que todos se sintam pertencendo ao grupo € a postura inclusiva que se espera
e a partir dos quais o caminho pedagdgico se constroi.

Ao abordar especificamente a aprendizagem de alunos autistas, Castanedo
traz uma preocupacdo em relacdo ao desenvolvimento efetivo de alunos com
guadros mais comprometidos de autismo, e da limitacdo no atendimento das escolas
regulares, uma vez que exige uma demanda especifica de conhecimento e de

recursos, para a qual grande parte das escolas ainda nao esta preparada.

Nao h& nenhuma divida de que nem todas as criancas autistas podem se
beneficiar da integragéo escolar, pois essa inclusdo requer que a crian¢a
disponha de um minimo de capacidades intelectuais, sensoriais e motoras.
A maioria das criancas que sofrem de autismo — aproximadamente 75% -
tem deficiéncia profunda e precisa de supervisao a vida toda, e o transtorno
estd associado a disfungBes cerebrais ou cognitivas sérias que aparecem
desde os primeiros anos de vida. (CASTANEDO, 2007, p.221)

Riviere, da mesma forma, traz o aspecto da qualidade das intervencdes
pedagodgicas e das necessidades em relacdo aos investimentos na formacéo de
profissionais da educacdo bem como nos recursos e materiais especificos para a

aprendizagem dos alunos com autismo. Segundo o autor (2004, p.254):
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A educacdo das pessoas com autismo e outros transtornos profundos
provavelmente exige mais recursos do que sdo necessarios em qualquer
outra alterac@o ou atraso evolutivo. As vezes, embora ocorram aquisicdes
funcionais e um abrandamento dos tragos autistas, 0s progressos sdo muito
lentos. Aparentemente, podem ser minimos quando comparados ao quadro
de desenvolvimento normal. O problema da educacdo de criancas autistas
ndo pode ser compreendido apenas em termos econémicos. Trata-se, na
realidade, de um problema essencialmente qualitativo. (italico do autor)

Orru afirma que a educacao de autistas calcada na concepcéo tradicional e
centrada na doenca ou nos sintomas, encontra dificuldades para que a
aprendizagem, a comunicagao e a interagao se efetivem. “Porém, na perspectiva da
abordagem historico-cultural, espera-se um salto a ser dado por esse individuo, a
partir do contexto de relagcbes pessoais, das atitudes possibilitadas e envolventes do
educador e da acdo mediadora de signos.” (ORRU, 2009, p.109). Acredita-se, ainda
com Orru (2009), que a educacéao de autistas na perspectiva inclusiva deva respeitar
os limites da pessoa, para que as interagcbes se estabelecam e para que a
centralidade na linguagem favoreca a aprendizagem no campo da atencédo, da

memoria e da imaginacdo. Conforme a autora (lbidem, p.111):

O professor que trabalha com seu aluno autista, na perspectiva do
desenvolvimento da linguagem, contribuira como agente de mediacBes para
a reconstituicdo e a melhora da vivéncia emocional de seu aluno para que
seu ser, muitas vezes revelado em suas acdes, transcenda as reacbes
afetivas imediatas para outras mais duradouras.

Possivelmente, um dos maiores desafios na educacdo de autistas seja a
acessibilidade as significacfes do contexto: um olhar, uma imagem, as relacées com
as pessoas proximas ou outro elemento qualquer que lhes possibilite estabelecer
novas relacbes com o seu ser-estar no mundo, ressignificando-o por meio de

interacdes com as linguagens.

3.2.2 O Autismo e o processo inclusivo

A complexidade presente na abordagem do autismo e dos processos
inclusivos, vislumbrados ou vivenciados na contemporaneidade, demandam

flexibilidade frente aos desafios que essa sindrome impde, quer a familia, a escola
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guer ao contexto social. Flexibilizar respostas para a incluséo significa apoiar-se em
conhecimentos que rompam com a visdo fragmentada da ciéncia e construam
cooperativamente vias de acesso para a realizacédo desse desafio.

Morin (2002b, p.63) aborda o “principio da religagdo” como uma resposta a
fragmentacdo do conhecimento na contemporaneidade. Por meio deste principio
reaproxima-se o que até entdo se manifestava de “forma disjunta” ou até mesmo
‘repulsiva”. Religar implica pensar nas inter-relagbes das partes com o todo do
conhecimento e, neste caso especifico, alimentar o dialogo das ciéncias com a Arte.

Concorda-se com Morin (2002b, p.64) quando afirma que: “Neste contexto, o
principio dialégico é necessario para afrontar realidades profundas que, justamente,
unem verdades aparentemente contraditérias.” O didlogo € pensado como uma
forma de superacéo da segregacao, construida historicamente que as pessoas com
algum tipo de diferenga ou deficiéncia vém sofrendo.

Freire (2005, p.54) afirma:

O fato de me perceber no mundo, com o mundo e com 0s outros me pde
numa posi¢cao em face do mundo que nédo é a de quem nada tem a ver com
ele. Afinal, minha presenca no mundo ndo € a de quem a ele se adapta,
mas a de quem nele se insere.

A partir desse principio, a qualidade da relacdo esta na percepcdo, no
reconhecimento da diferenca e na vontade de construir o dialogo a partir dela. De
acordo com Mantoan (2006, p.192): “As diferengas sao produzidas e ndo podem ser
naturalizadas, como pensamos habitualmente. Essa producdo € sustentada por
relacbes de poder e merece ser compreendida, questionada e nao apenas
respeitada e tolerada.” Para tanto, ndo basta aceitar o diferente em forma de
generosidade ou benevoléncia para com o diferente, pois essa aceitacdo mantém a
hierarquia presente.

Pensar a diferenca é pensar nas relacdes estabelecidas entre 0s sujeitos
da escola: quem sdo os alunos?, que histéria trazem?, de que maneira aprendem?,
como constroem significados?, que papel os professores desempenham nessa
mediacao?, por quais caminhos pode-se ensinar?, o desafio se coloca na mudanca
paradigmatica, de modo a superar o habitus constituido e atingir o que se espera da

escola inclusiva.
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Sabe-se que o0 processo inclusivo perpassa pelo reconhecimento das
experiéncias de vida de cada um, de sua relevancia na aprendizagem, uma vez que
sdo expressdes de saberes. Essas experiéncias se manifestam também na
linguagem corporal e gestual, e precisam de espac¢o nos curriculos escolares e nas
relagbes estabelecidas entre alunos e professores em sala de aula.

Freire (2003, p.118), a respeito da relagdo dialégica afirma: “O dialogo tem
significacdo precisamente porque os sujeitos dialégicos ndo apenas conservam sua
identidade, mas a defendem e assim crescem um com o outro.” Nessa perspectiva,
pretende-se pensar nos caminhos dialégicos que favorecam o desenvolvimento das
aprendizagens do aluno autista, bem como seu processo inclusivo. Seja sob a
perspectiva do ensino regular seja sob o angulo da educacgao especial, o processo
inclusivo vem sofrendo revisdes em seus conceitos e parametros, cuja amplitude vai
além da educacao, porque sdo também sociais, culturais, politicos e econdmicos. Os
movimentos sociais ocorridos a partir da segunda metade do século XX
pressionaram para as novas perspectivas legais que se estendem para o ambito
social e escolar.

A concepcédo de educacéao inclusiva surge neste bojo e tende a valorizar
outros aspectos que ndo apenas 0 cognitivo, cuja base é a racionalidade e a
primazia dos conceitos cientificos das disciplinas tradicionais curriculares. Salvador
(2006, p.71) afirma: “A necessidade de falar, escrever ou expressar-se por meio de
outras linguagens fundamenta o atual momento histérico que traz a tona a
preocupagao com a inclusao social”.

Sassaki (2006) critica a ideia de inclusdo social baseada no modelo de
deficiéncia, no qual ao sujeito deficiente € negado o acesso aos espacos e bens
culturais, econbmicos, entre outros, pelo fato de serem medidas as suas
incapacidades. Para o autor a “equiparacdo de oportunidades”® é o processo que
disponibiliza, a todas as pessoas todos os servicos, atividades e informacdes,
removendo barreiras que impecam a plena participacédo de todos os cidadaos. Ainda

de acordo com Sassaki (Ibidem, p.39):

% De acordo com Sassaki (2006) a equiparacdo de oportunidades é um termo criado pela ONG
Disabled Peoples’s International (DPI), em sua Declaracao de Principios, em 1981, e adotada a partir
de 1982 pela ONU.
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Conceitua-se a inclusdo social como o processo pelo qual a sociedade se
adapta para poder incluir, em seus sistemas sociais gerais, pessoas com
necessidades especiais e, simultaneamente, estas se preparam para
assumir seus papéis na sociedade.

A aceitacao das diferencas individuais, a valorizagdo de cada pessoa e 0
principio cooperativo para a aprendizagem sdo processos fundamentais para o
projeto de uma sociedade inclusiva e consequentemente de uma escola inclusiva. A
pratica da inclusdo requer adaptacdes em diversos niveis (acessibilidade a espacgos
fisicos, a aparelhos e equipamentos, por exemplo) e mudancas nas relacdes entre
as pessoas.

A diferenca, assim como as caracteristicas e peculiaridades de cada
situacao de ensino-aprendizagem, deve ser pensada a partir de seu contexto social,
econdmico e cultural. A educacao inclusiva propde pensar a diferenca como uma
marca humana presente em todas as situacdes sociais e, consequentemente, em
todas as salas de aula, nos diversos niveis e modalidades de ensino e de realidades

sécio-culturais. Segundo Oliveira (2007, p.38),

Com a chegada da educac¢do inclusiva nas escolas, as acfes paralelas
entre a politica pluralista cultural do ensino fundamental e a politica inclusiva
da educacédo especial tendem a ser superadas pouco a pouco, e o debate
gque antes era restrito aos docentes da educacdo especial tende a ser
ampliado, com isso, as (in)formag8es sobre a inclusdo no espago escolar
tendem a ser socializadas também de forma mais abrangente .

A variacao das posturas psicopedagogicas, consequentes do movimento da
inclusdo, vém conduzindo a uma percepcédo mais ampliada sobre as necessidades
especiais, 0 que leva em conta a centralidade do aluno nesse processo. As
comunidades escolares organizam sua estrutura de ensino e aprendizagem de
acordo com os valores e a diversidade que comp&em a sua propria realidade.

Outro marco que vem afetando diretamente a estrutura organizacional das
escolas é a Declaracao de Salamanca (1994). Ela explicita critérios e metas a serem
atingidas pelos sistemas escolares no tocante a inclusdo de pessoas com

necessidades educacionais especiais:

No contexto desta Estrutura, o termo ‘necessidades educacionais especiais’
refere-se a todas aquelas criangcas ou jovens cujas necessidades
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educacionais especiais se originam em funcdo de deficiéncias ou
dificuldades de aprendizagem. Muitas criangas experimentam dificuldades
de aprendizagem e, portanto, possuem necessidades educacionais
especiais em algum ponto durante a sua escolarizacdo. Escolas devem
buscar formas de educar tais criancas bem-sucedidamente, incluindo
aquelas que possuam desvantagens severas. (SALAMANCA, 1994, p.3)

A partir da “perspectiva de escolarizagdo inclusiva” a Declaracdo de
Salamanca vem provocando mudancas de parametros, que implicam modificacoes
nos espacos publicos, nos meios de comunicacdo e mais significativamente nos
ambientes escolares. Seja por meio das adaptacdes de acessibilidade aos espacos
fisicos, seja pelo comportamento das pessoas, essas mudancas vém gerando novas
percepcdes e maneiras de lidar com situagdes desafiadoras, como, por exemplo, a
apropriacdo de novas linguagens para a comunicacao.

A partir da referida declaracao, varios paises implementaram sistemas legais
para o0 cumprimento das deliberacbes. Essas implementacdes interferem
diretamente no proprio conceito de escola, de ensino e aprendizagem, e seus
objetivos ante uma sociedade inclusiva. O conceito de escola inclusiva propde a

reestruturacdo, como pode ser verificada na citacdo a seguir.

Existe um consenso emergente de que criancas e jovens com necessidades
educacionais especiais devam ser incluidas em arranjos educacionais feitos
para a maioria das criancas. Isto levou ao conceito de escola inclusiva. O
desafio que confronta a escola inclusiva € no que diz respeito ao
desenvolvimento de uma pedagogia centrada na crianga26 e capaz de
bem sucedidamente educar todas as criangas, incluindo aquelas que
possuam desvantagens severas. O mérito de tais escolas nado reside
somente no fato de que elas sejam capazes de prover uma educacdo de
alta qualidade a todas as criancas: o estabelecimento de tais escolas € um
passo crucial no sentido de modificar atitudes discriminatérias, de criar
comunidades acolhedoras e de desenvolver uma sociedade inclusiva.
(SALAMANCA, 1994, p.3-4)

Em nivel nacional, os documentos indicativos do MEC originados a partir das
mudancas legais (LDB n° 9394/96), prescrevem mudancas que se refletem nas
acOes pedagogicas, nas estruturas dos ambientes escolares e nas dinamicas das
relacbes. “Cada pessoa € uUnica, com caracteristicas fisicas, mentais, sensoriais,

afetivas e cognitivas diferenciadas. Portanto, ha necessidade de se respeitar e de se

% Grifo da pesquisadora.



107

valorizar a diversidade e a singularidade de cada ser humano.” (BRASIL, 2002, p.
13)

Parece que o desafio que antecede toda e qualquer proposta de inclusdo é
a “flexibilizacdo” no modo de estabelecer relagbes com 0s outros. ISso porque as
identidades e as diferencas se estabelecem nessas relacdes e podem ser as molas
propulsoras para a construcdo de novas linguagens, até entdo desconhecidas ou
desconsideradas nos curriculos visiveis e invisiveis?’ da escola. A partir dessa

perspectiva Blanco (2004, p.291) observa:

O conceito de necessidades educativas especiais implica que os grandes
objetivos da educacdo devem ser os mesmos para todos os alunos, de
modo a assegurar a igualdade de oportunidades e a futura insercdo na
sociedade. Portanto, se no curriculo se expressam as aprendizagens
consideradas essenciais para serem membros da sociedade, este deve ser
o referencial da educacgdo de todos os alunos, fazendo as adaptacdes que
sejam necessarias e proporcionando-lhes as ajudas e os recursos que
favorecam a obtencéo das aprendizagens nele estabelecidas.

De acordo com Gonzalez (2007, p. 29): “A questao € adaptar a educagao ao
individuo, e ndo o individuo a educacdo, submetendo-o a um caminho de
segregacao, fracasso ou marginalizagdo.” Esse autor propfe as adaptacoes
curriculares individualizadas como uma das respostas a diversidade, nas quais as
atividades sdo programadas de forma que seja possivel aprender de diferentes
maneiras e em diferentes tempos, visando a interacdo dos alunos na sala de aula.

Blanco (2004, p.291) contribui:

Um curriculo aberto e flexivel € condicdo fundamental para responder a
diversidade, jA& que permite tomar decisdes refletidas e ajustadas as
diferentes realidades sociais, culturais e individuais, mas ndo é uma
condicdo suficiente. Além disso, a resposta a diversidade implica um
curriculo amplo e equilibrado quanto ao tipo de capacidades e conteudos
que contempla.

Ao se considerar a importancia da individualidade no processo inclusivo,
reconhece-se que é necessario ocorrer um deslocamento da visao conteudista da
escola para uma compreensdo mais humana. Segundo Blanco, (lbidem, p.290),

“Existem necessidades educativas comuns, compartilhadas por todos os alunos,

" Os termos curriculos visiveis e invisiveis foi utilizado com base na autora Teixeira (2002, p. 47),
guando aborda as zonas de invisibilidade (crencas, valores e ideologia) e as zonas de visibilidade
(manifestacdes verbais, visuais e comportamentais), presentes em toda cultura escolar.
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relacionadas as aprendizagens para o seu desenvolvimento pessoal e sua
socializagéo, que se expressam no curriculo escolar”.
A autora (2004, p. 305) continua:

As adaptac¢des curriculares, como toda programacédo, devem estar abertas a
modificacbes constantes em fun¢éo dos dados proporcionados pela pratica.
O acompanhamento implica registrar os avancos do aluno e avaliar a
gualidade das decisGes adotadas, ndo s6 no que se refere ao contelido
como também no processo que o acompanha.

Nesse sentido, cabe ressaltar a importancia organica do curriculo escolar
como uma estrutura na qual devem refletir os modos de organizagao do pensamento
e das agOes escolares visando ao aluno. De acordo com Blanco (2004, p.294):
“Conhecer bem os alunos implica interacdo e comunicagao intensa com eles, uma
observacdo constante de seus processos de aprendizagem e uma revisao da
resposta que Ihes é oferecida”.

Ja Garcia (2007) traz uma questdo importante acerca do cuidado que se
deve ter ao considerar a flexibilidade curricular, proposta ao longo dos anos de 1990,
na qual “[...] passa a ser relacionada ao significado pratico e instrumental dos
conteudos basicos, favorecendo uma interpretacdo de hierarquizacado do acesso aos
conhecimentos a partir das diferengas individuais.” Em resposta a esta constatacao,
segundo Garcia (2004), a UNESCO divulgou o documento Tematico Aberto sobre
Educacéo Inclusiva®®. Esse documento, conforme a compreensdo da autora (Ibid.,
p.15), apresenta o “refinamento no desenvolvimento das idéias relacionadas a
‘flexibilizacdo’ curricular”, estabelecendo clara relagdo entre a inclusédo e a
flexibilidade curricular, na qual o aluno e a diversidade séo as referéncias.

Verifica-se que as Declaracdes referidas e os documentos decorrentes
sistematizam questfes ja apontadas anteriormente. Nas primeiras décadas do
século XX, Vygotsky (1997) antevia, pelo viés da psicologia, varios aspectos
inclusivos na aprendizagem de criancas com necessidades educacionais

especiais®. O autor questionou o sistema vigente na época que evidenciava a

% UNESCO. Tematico aberto sobre educacéo inclusiva. Materiales de apoyo para responsables de
oliticas educativas. Santiago, 2004.

° De acordo com a obra de Vygotsky Fundamentos de la defectologia (1997), os termos utilizados,

vigentes na época, referem-se a crianga com necessidades educacionais especiais como sordomudo,

retrasado mental, anormal ou ciego. Cabe esclarecer que alguns destes termos ndo sdo mais

utilizados na atualidade, por serem considerados inadequados.
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deficiéncia como insuficiéncia e que dificultava a busca de solu¢cdes e a adaptacéo
necessaria para o equilibrio da crianca no processo educacional.
Vygotsky (1997, p.187), ao propor novos encaminhamentos para 0 processo

de aprendizagem, afirma:

Por tanto, el nuevo criterio pescribe que se tenga en cuenta no sélo la
caracterizacion negativa del nifio, no s6lo sus aspectos desfavorables, sino
también la fotografia en positivo de su personalidad, que presenta sobre
todo el cuadro de los complejos caminos de rodeo del desarrollo. Sélo es
posible el desarrollo de las funciones psiquicas superiores por las vias de su
desarrollo cultural, siendo indiferente que este desarrollo siga el curso del
dominio de los medios exteriores de la cultura (lenguaje, escritura,
aritmética) o la linea del perfeccionamiento interior de las propias funciones
psiquicas (elaboracion de la atencién voluntaria, de la memoria légica, del
pensamiento abstracto, de la formacién de conceptos, del libre albedrio,
etc.)

Sob o parametro da normalidade e dos critérios cognitivos classificatérios, o
deficiente intelectual sempre se apresentara como inferior, anormal, ou menos
capaz. Vygotski (Ibidem, p.132) reitera: “No es posible apoyarse en lo que a ese nifio
le falta, en lo que no es, sino que es preciso tener aunque sea la mas confusa
nocion de lo que posee, de lo que es”. Aqui é possivel dialogar com Gonzalez
(2007). Ele afirma que as interpretacbes das condicbes mentais ou
comportamentais, baseadas em dotacbes ou déficits, em testes de QI, pouco
contribuem para as interacdes reais do sujeito em seu meio. O desenvolvimento
cultural como possibilidade de compensacéao das dificuldades que o aluno possa ter
€ um aspecto fundamental para a mudanca de parametros pedagogicos.

Entdo, concorda-se com Ross (2004, p.224) quando afirma que: “O
conhecimento inclusivo é menos discursivo, menos fundado no principio da
separacdo. O conhecimento inclusivo € mais localizado nas necessidades reais das
pessoas, portanto € cognitivo, fortemente afetivo-emocional, é artistico, motor e
interativo”. Ross (2004) propde compartilhar as tarefas como uma atitude que leva
ao “pertencimento”. Sentir-se pertencer é condicdo béasica de acolhimento, de
inclusdo, seja em qualquer nivel e relacdo. Portanto, é na relacdo com o outro que
as habilidades individuais adquirem valor, uma vez que se somam a outras e
possibilitam a transformacéo de dificuldades em novas habilidades.

Blanco (2004, p.294), em relacao a esta demanda aponta:
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Os professores devem conhecer bem as possibilidades de aprendizagem
dos alunos, os fatores que a favorecem e as necessidades mais especificas
deles. Somente com tal conhecimento poderdo ser ajustadas as ajudas
pedagobgicas ao processo de construgao pessoal de cada aluno.

Ferreira (2007) faz um levantamento com professores acerca da crenga nos
processos inclusivos e constata que estes sdo ainda minoritarios e que eles ocorrem
com maior frequéncia nos grupos de professores que tém experiéncia pedagogica
com alunos com NEE. A autora levanta também a importdncia do contato com
alunos com NEE com vista a gradativamente se estabelecerem mudancas que
levem a efetiva inclusdo. Oliveira (2008, p.258), ao abordar a construcao da relacédo

com o outro, complementa:

A educacdo inclusiva, entdo, ao propor uma educacdo para todos e uma
educacédo para a diversidade, que respeite as diferencas, apresenta como
referencial a diferenca como alteridade, o outro como ‘distinto’, superando
a visdo de diferenca de carater identitario e hegemonico estabelecida em
relacdo a um outro, o ‘normal’.

Inerente a esse processo, ha algumas questdes que inquietam e
permanecem sem uma resposta definitiva: que tipo de formacdo é adequado ao
proposito de produzir mudancas efetivas na atitude dos professores?; que
conhecimentos proposicionais e procedimentais séo relevantes?; que aprendizagens
e experiéncias favorecem o desenvolvimento de crengas inclusivas? Essas questdes
remetem diretamente a formacdo do professor e ao seu preparo para o trabalho
inclusivo que possa compreender a potencialidade de cada aluno e construir com ele
aprendizagens significativas no seu conhecimento de mundo e de si mesmo. Blanco
(2004, p.294) continua:

A forma como se propdem as situacfes de ensino e de aprendizagem é
determinante para conseguir ou ndo um a aprendizagem significativa. A
construgdo de aprendizagens significativas implica que todos os alunos
tenham uma predisposicdo favoravel para aprender, atribuam um sentido
pessoal as experiéncias de aprendizagem e estabelecam relacdes
substanciais entre as novas aprendizagens e o0 que ja sabem.
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Freitas (2008), por seu turno, aborda outro aspecto relevante no processo
inclusivo: a construcdo de uma avaliagcdo que leve em consideragcdo a interacao
social como marco referencial e a adaptagcdo como norteadora do processo. A
autora (2008) continua:

Adequar formas de avaliagcdo supde diversifica-las e isso significa também
colocar a disposicdo dos alunos um conjunto amplo de ajuda e apoio.
Supde a flexibilizacdo dessas formas de apoio, de acordo com o momento
em que os alunos possam receber 0 que necessitam.

Longe de ser uma questdo unanime, a inclusdo entrecruza varias instancias
antes de chegar a sala de aula. Posturas diversas compdem o cenario atual: desde
aquelas que defendem a inclusdo de todos os alunos, independentemente de suas
condicles fisicas, psiquicas e cognitivas na sala de aula do ensino regular até
posturas que defendem a permanéncia das escolas de educacdo especial.

Bisaccione e Mendes (2008, p.71), destacam este descompasso e afirmam:

Apesar da forca dos argumentos que apdliam a inclusdo, existe uma
consideravel variabilidade nos modos e extensdo com que as praticas
inclusivas tém sido implementadas e ainda existem controvérsias sobre a
conveniéncia da inclusdo de todas as criancas. Assim, o debate acerca da
educacéo inclusiva vem sendo um assunto freqliente em nosso pais, mas a
matricula de alunos com necessidades especiais em classes comuns das
escolas regulares, uma garantia legal alcancada ha aproximadamente 17
anos, parece estar avangando muito lentamente.

Dentre as iniciativas existentes, pode-se referir que a rede publica de ensino
do Estado do Parana (2006) segue a orientacdo da inclusdo responsavel, conforme
consta nas Diretrizes Curriculares da Educacéo Especial para curriculos inclusivos.
De fato, preserva-se, para 0s casos mais especificos de necessidades educacionais
especiais, a escola de educacao especial. Embora haja disponibilidade de vagas nas
escolas de ensino regular, cabe a familia fazer a opcdo de modo a atender melhor
as condicdes do aluno enquanto cidadéo.

No que diz respeito a escolarizacdo de criancas e jovens autistas, ha alguns
aspectos a serem considerados no processo inclusivo e que exige dos profissionais
da educacado formacao e orientacdo especificas. Afinal, a aprendizagem, como foi

visto anteriormente, necessita de apoio em rede com participacdo da familia, do
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atendimento clinico e de profissionais da educacéo preparados para esta tarefa.

Pode-se dizer com certeza que todas as criangcas com autismo,
independentemente de sua opcao escolar, requerem atencao especifica e
individualizada a seus problemas de comunicacao e de linguagem e a suas
dificuldades de relagéo. (RIVIERE, 2004, p. 253)

Acredita-se que h& duas dimensfes de formacdo do professor e esta ndo
depende apenas do preparo técnico e do conhecimento especifico, mas das acdes
gue estabelecem as interacfes determinantes na qualidade pedagdgica do trabalho
e no desenvolvimento significativo do sujeito. Os conteudos subjetivos das
linguagens podem ser o diferencial de uma aprendizagem bem sucedida. De acordo
com Riviere (op.cit., p.250),

Ocorre muitas vezes que uma professora comprometida com o caso, que
cria fortes lacos afetivos com a crianca, exerce uma influéncia enorme em
seu desenvolvimento, e € quem ‘comega a abrir a porta’ do mundo fechado
do autista, por meio de uma relacdo intersubjetiva, da qual resultam

intuicdes educativas de grande valor para o desenvolvimento da crianca.

Ora, percebe-se que o processo inclusivo recai sobre a formacao docente e
sobre a educacdo continuada, sem as quais ndo € possivel produzir pesquisas e
experiéncias inclusivas. Bisaccione e Mendes (2008, p.71) reforcam esta ideia:
‘Fundamentalmente, parece necessario produzir conhecimento sobre como deve ser
formado o professor especializado e como deve ser capacitado o professor do
ensino regular para fazer frente a inclusao”.

Recorre-se novamente a pedagogia dialogica de Freire (2005, p.122-123),
cuja esséncia € profundamente inclusiva: “Respeitar a leitura de mundo do
educando significa toma-la como ponto de partida para a compreensao do papel da
curiosidade®, de modo geral, e da humana, de modo especial, como um dos
impulsos fundantes da producado do conhecimento”. Portanto, o dialogo com o seu
universo de linguagens precisara se efetivar para que a prética inclusiva seja

estabelecida. Riviere (2004, p.254) acrescenta: “A alienacdo autista do mundo

% Grifo do autor.
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humano € um desafio sério, pois nosso mundo ndo seria propriamente humano se
aceitasse passivamente a existéncia de seres que, sendo humanos, séo alheios”.
Alimentar a curiosidade de que fala Freire (2005), neste sentido, é possibilitar
ao aluno ampliar seu horizonte a partir dos significados construidos e apropriados.
Nessa construcao ele podera se perceber e elaborar a representacdo que tem de si
mesmo e de seu contexto de forma positiva. Desse modo, é possivel afirmar o

processo inclusivo da aprendizagem.

3.2.3 Ensino de Arte e Educacgéo Especial na perspectiva inclusiva

O estudo das relagcbes pedagodgicas da Arte com a Educacao Especial pode
se desdobrar em varios enfoques em virtude da complexidade que envolve essas
relacbes. A atualidade desafia a perceber os recortes da historia que permeiam
esses enfoques e a organiza-los, na tentativa de compreender os caminhos trilhados
pelo Ensino de Arte e pela Educacdo Especial e apontar para perspectivas
inclusivas.

Reily (2008), ao abordar o Ensino da Arte na Educacao Especial, critica o
modo como os alunos com deficiéncia intelectual e fisica foram, durante décadas,
conduzidos as praticas artisticas destituidas de conhecimento. A desconsideracao
dos critérios de aprendizagem que ndo correspondessem ao padrdo cognitivo da
normalidade, somada ao histérico de desprestigio do Ensino de Arte em relacéo a
outras disciplinas curriculares foram fatores que contribuiram para essa realidade.

A autora (2008) destaca as iniciativas de alguns pioneiros nas Artes
Plasticas, no inicio do século XX, no Brasil, como a psicéloga e educadora russa,
Helena Antipoff, naturalizada brasileira e a educadora Noémia Varela. Antipoff,
segundo Reily (2008), foi responsavel pela criacdo do Instituto Pestalozzi** em Belo
Horizonte, em 1932 e pela Granja-Escola na pela Fazenda do Roséario, nos
arredores de Belo Horizonte, em 1940, segundo Mazzotta (1996). De acordo com

Reily (2008, p.221), Helena Antipoff “[...] valorizou a criatividade e a arte na

% De acordo com Mazzotta (1996), o Instituto Pestalozzi, criado a partir da concepgéo da Pedagogia
Social do educador suico Henrique Pestalozzi, trouxe para o Brasil a concepgao da “ortopedagogia
das escolas auxiliares européias”. O primeiro instituto fundado no Brasil foi em 1926, em Porto
Alegre, no Rio Grande do Sul, e depois houve sua expansao para varias regides do Brasil e da
América do Sul, com orientacéo técnica assegurada pela Sociedade Pestalozzi.
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educacédo especial, organizando oficinas de ceramica e outras propostas de
atividades manuais para incentivar a criatividade e a producéo artesanal.” Mazzotta
(1996, p.43) afirma que o trabalho pedagdgico na Granja-Escola proporcionava “[...]
experiéncia em atividades rurais, trabalhos artesanais, oficinas e mantendo cursos
para preparo de pessoal especializado”.

O trabalho pedagdgico com deficientes mentais e com problemas de
conduta foi uma marca desses institutos, e Helena Antipoff, ainda de acordo com
Mazzotta (1996) assentou as bases psicopedagdgicas para a fundacdo da
Sociedade Pestalozzi no Rio de Janeiro — SPERJ — em 1948. Essa Sociedade foi a
principal articuladora da fundacdo da Federacdo das Sociedades Pestalozzi —
FENASP — em 1980 e recebeu apoio de 6rgdos publicos municipais, estaduais e
federais.

O trabalho de Noémia Varela repercutiu de forma diferenciada. Ela
apresenta uma formacéo calcada nos valores do movimento de educacéo através da
Arte, de Herbert Read e Viktor Lowenfeldt, que impulsionou a Escolinha de Arte do

Brasil, no Rio de Janeiro no ano de 1948. Segundo Varela in Barbosa (1986, p.15):

Meu desenvolvimento com a Escolinha de Arte do Brasil me levou a integrar
a arte no processo de educacdo do deficiente mental, na Escola Especial
Ulisses Pernambuco, em Recife, de 1949 a 1957. E, também, a integra-la
na programacao do 1° Curso que organizei, nessa mesma Escola, em 1953,
destinado a professores interessados em educacao especial. Neste mesmo
ano, foi fundada a Escolinha de Arte do Recife por educadores e artistas —
entre eles lembro Augusto Rodrigues, Ayrton Carvalho, Aloisio Magalhaes,
Ana Paes Barreto — e passei, por conseguinte, a me dedicar, cada vez mais,
a arte-educacdo, como professora e diretora técnica fundadora dessa
Escolinha.

O Movimento Escolinhas de Artes no Brasil atingiu diretamente a formacéao e
a capacitacdo de professores de Arte, uma vez que ndo havia curso superior para
essa formacédo, segundo Barbosa (1986). A parceria entre artistas e educadores,
inclusive visitantes e convidados de fora do Brasil, dentre eles Herbert Read, em
1953, possibilitou um trabalho orientado pelo movimento de Educacao pela Arte, no
gual o desenvolvimento da expressdo e a criatividade eram aspectos centrais do
ensino. A Escolinha de Arte do Brasil, no Rio de Janeiro, fundada por Augusto
Rodrigues, Margaret Spencer e Lucia Alencastro Valentim, em 1948, foi, durante

duas décadas, referéncia na formacao e na capacitacao de professores de Arte, de



115

acordo com Varela in Barbosa (1986). Isso influenciou toda uma geracdo de
profissionais da Arte e de seu Ensino.

Outra referéncia de intervencdo com artes que se destaca, embora na area
hospitalar, € o trabalho da médica psiquiatra Nise da Silveira. Por meio de atividades
de Terapia Ocupacional, em 1946, ela fundou a Secéo de Terapéutica Ocupacional
no Centro Psiquiatrico Nacional em Engenho de Dentro (atual Instituto Municipal
Nise da Silveira), no Rio de Janeiro. De acordo com Mello (2009, p.13),

Foi devido a surpreendente producéo dos ateliés de atividades expressivas
— pintura, modelagem e xilogravura — que Nise criou, em 1952, o Museu de
Imagens do Inconsciente, como objetivo de torna-lo um centro de estudos e
pesquisas para a compreensdo do processo psicotico.

Segundo Mello (2009), Nise da Silveira acreditava que as imagens
produzidas nos ateliés por aqueles pacientes com esquizofrenia e outras doencas
mentais, suscitavam questdes sem respostas na interpretacdo da psiquiatria
académica. A pesquisa da psiquiatra sobre as formas produzidas por esses
pacientes procurava “penetrar nas dimensbes e mistérios dos processos do
inconsciente.” (lbidem, p.17). O contato afetivo para o desenvolvimento das
atividades da terapéutica ocupacional.

Os ateliés envolviam desde as atividades artisticas citadas até a
encadernacdo, a marcenaria, a jardinagem a tapecaria, a costura, entre outras. O
trabalho de Nise da Silveira p6s em questdo o tratamento dado aos doentes
mentais. Na realidade, ela propds novos parametros de tratamento e recuperacao.
“Seu trabalho e seus principios inspiraram a criacdo de museus, centros culturais e
instituicBes terapéuticas no Brasil e no exterior.” (Ibidem, p.19).

Embora esses exemplos sejam marcos de integracdo e encontro das Artes
com a deficiéncia, o modelo mais comum vivenciado pela maioria das escolas e
locais de atendimento do publico com necessidades educacionais especiais € 0
modelo da ocupacéo manual com finalidade em si mesma. A descrenca no potencial
de desenvolvimento de pessoas com deficiéncia, construida historicamente,
contribuiu para que as atividades manuais tivessem esta conotacdo. De acordo com
Reily (2008, p.231),
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Historicamente, a literatura mostra que ocorre um certo menosprezo pela
capacidade de aprendizagem e criacdo dos alunos com deficiéncia. A
énfase dos programas recai sobre o treinamento e a ocupag¢do, 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 compensacdo sensorial ou de ocupacéo
manual, seguindo modelos utilizados em instituicdes de alienados.

Reily (2008) afirma que a énfase do Ensino de Arte como recreacdo e
treinamento de habilidades de coordenacdo manual para alunos com necessidades
educacionais especiais impossibilitam a expressdo ou a insercao cultural. Portanto,
este é também um modelo segregador, que reforca a falta de autonomia do aluno e
dificulta a articulacdo da experiéncia pratica com os conhecimentos tedricos.

Ora, pensar a Educacéo Inclusiva no Ensino de Arte implica localizar o
Sujeito escolar em seu tempo e espaco e compreender quais as suas necessidades,
0S seus potenciais e por que caminhos ele pode aprender. Dai parte-se do
pressuposto de que a Arte é um sistema aberto de linguagens e os signos que a
constituem s&o propositores de diversas combinagdes e recriagbes que podem
expressar diversas aprendizagens por meios verbais e ndo-verbais.

Na trajetéria de superacdo e de conquistas do processo inclusivo, Reily
(2008) expde que o trabalho consistente do Ensino de Arte € construido
principalmente nas escolas de educacédo especial. Isso por causa do fortalecimento
pelas equipes multidisciplinares (fisioterapia, psicologia, por exemplo). Além disso,
deve-se somar a tais conquistas o conhecimento das especificidades das areas de
deficiéncia que deve servir de base para construir a pratica do Ensino de Arte na

escola para todos.

No contexto da educacéo inclusiva, a arte e seu ensino passam a ter um
novo significado, superando a viséo utilitarista. Arte compreendida como
uma atividade inerente ao ser humano e potencializadora de suas
habilidades, capaz de educar, sensibilizar e inquietar, possibilitando aos
sujeitos problematizar, criticar, criar e se emocionar. Por isso, a arte
viabilizaria caminhos efetivos para a inclusao escolar. (OLIVEIRA, 2008, p.
265)

A mediacdo, apontada por Vygotsky, tem um papel fundamental nesse
processo, uma vez que é um processo que determina o impacto que os estimulos

internos e externos tém sobre o organismo, comprometendo o processo cognitivo e
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o emocional. A mediacao esta interligada ao tempo de aprendizagem do sujeito,
sobre o qual Martins (1992, p.18) afirma:

E preciso encontrar situagées desafiadoras que provoquem a relagdo
‘eu/mundo’, dela nascendo a aprendizagem. E preciso coordenar o tempo
com uma sequéncia de atividades entrelacadas, que aprofundem a
exploragéo, as descobertas, o conhecimento.

Portanto, acredita-se na aproximacéo entre a constru¢do dos significados e
as singularidades do sujeito pelas mediacées que o Ensino de Arte proporciona.
Afinal, esse sujeito produz alguns sentidos a partir das mediacdes que vivencia nas
intervencdes pedagdgicas. O impacto causado sobre sua percepcao, sensibilidade e
possibilidade de interpretacdo de mundo resulta em modos singulares de expressao
e de construcdo de linguagens. A imagem como mediadora € parte inseparavel

neste processo:

Quando lemos imagens — de qualquer tipo, sejam pintadas, esculpidas,
fotografadas, edificadas ou encenadas —, atribuimos a elas o carater
temporal da narrativa. Ampliamos o que é limitado por uma moldura para
um antes e um depois e, por meio da arte de narrar histérias (sejam de
amor ou de 6dio), conferimos a imagem imutavel uma vida infinita e
inesgotavel. (MANGUEL, 2001, p.27)

Salienta-se que a intervencdo pedagogica consciente seja relevante no
propdsito inclusivo da Arte, para a qual o docente necessita de boa formacao, de
modo que sua pratica ndo se esvazie nas técnicas. Este fato implica uma revisao
dos conceitos didaticos e epistemologicos que fundamentam os cursos de
licenciaturas em Arte, de modo que apontem para mudancas paradigmaticas para a
superacao de habitus segregadores e elitistas de concepc¢des artisticas nas escolas.

Reily (2008) critica a atual continuidade a énfase do Ensino de Arte como
recreacdo e treinamento de habilidades de coordenacdo manual em muitas
instituicbes de educacdo especial. Nessa contramdo, a autora (Ibidem, p.233)
afirma: “O ensino da arte para pessoas com deficiéncia ndo € mais limitado as
tradicionais escolas de educacdo especial, mas migrou para as escolas regulares,
ateliés, museus e outros centros culturais.” Ora, ainda no entender de Reily é

necessario que os cursos superiores de formacédo de professores de arte alcancem
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parametros inclusivos, o que sugere critérios curriculares diferenciados que
contemplem a consciéncia sobre a diversidade e a inclusdo. Este processo envolve
reflexdes e mudancas na maneira de lidar com o tempo e 0 espaco escolar, a partir

do preparo consistente do professor. A autora (Ibidem, p.236) analisa:

No que diz respeito as necessidades especificas de alunos com deficiéncia
incluidos na rede regular de ensino, os cursos de licenciatura em arte estao
demorando na adequacao da grade curricular a nova configuracédo da sala
de aula, antecipando a diversidade que o futuro professor de arte estara
encontrando na sala de aula.

A parceria entre professores e outros profissionais da Educacédo e da Saude,
atuantes no ensino regular e na educacédo especial, pode ser um caminho viavel
para a construcdo da cidadania. Ela leva em conta as dimensdes da diferenca e,
consequentemente das mudltiplas linguagens que se desenvolvem a partir do seu
reconhecimento. Acredita-se que 0 estudo dos recursos imageéticos, enquanto
mediadores de saberes seja um campo promissor ja que possibilita vinculos e
mediacdes adaptadas as condi¢cfes individuais. Porém, sua validade esta em ser
somada a atitude acolhedora do docente, construida a partir da percepcdo das
diferencas e do crescimento mutuo com este convivio. Além disso, ha a
compreensao de que € por meio das diferencas que se aprende e se ensinam novas
linguagens para se ler o mundo e sentir-se pertencendo a ele.

Especificamente nos casos de autismo, a imagem podera ser a referéncia
externa que leve o aluno a construir sua auto-imagem, perceber elementos de seu
entorno, estimular os sentidos para as relacdes com o espaco, e abrir uma entrada
gue conecte seu universo fechado com signos visuais que possam construir

significados e linguagens.

3.3 MANIFESTACOES EXPRESSIVAS E SINGULARES DO AUTISTA

O termo expressao suscita certo estranhamento ao se abordar autismo, uma
vez que a atividade simbdlica das pessoas acometidas € empobrecida, assim como
sua capacidade de articulagdes com a linguagem verbal, de acordo com os autores

anteriormente citados. As dificuldades em organizar, sequenciar e combinar ideias



119

propdéem caminhos alternativos na busca do desenvolvimento e aprendizagem do
autista, requerendo dos professores outras abordagens que ndao apenas por meio
verbal para mediar conhecimentos.

Baron-Cohen (1990, p.21), com base nos estudos de Hermelin (1978),
afrma que as pessoas autistas processam as informacdes de forma
qualitativamente distinta das pessoas ndo autistas: “Asi, por ejemplo, mientras los
nifios normales tienden a convertir la informacion visual en un codigo verbaliauditivo
al almacenarla en la memoria, los nifios autistas tienden a almacenarla directamente
como informacion codificada visualmente”. As rela¢cdes sensoriais e perceptivas com
a visualidade, a sonoridade e o0 movimento tém uma forca e uma dinamica diferentes
e mais acentuadas na aprendizagem do autista. Elas podem tornar-se o elo para as
interacdes necessarias com o professor e com a abordagem que pretende. A énfase
nos detalhes e o interesse focalizado em pormenores podem representar para o
docente o0 direcionamento necessario que esse aluno necessite para o
desenvolvimento de sua expressao.

De acordo com Rocha (2000, s/p): “Alunos com autismo sdo, com muita
frequéncia, muito bons na observacdo de detalhes minusculos, especialmente os
visuais.” O desafio que se coloca no processo pedagogico é construir com esse
aluno o sentido desses detalhes no contexto em que se inserem, de maneira que a
experiéncia perceptiva ou sensorial se torne significativa em sua aprendizagem.

Rocha continua: “Individuos com autismo, independentemente do nivel
cognitivo, tém relativamente maior dificuldade com conceitos linguisticos simbélicos

ou abstratos do que com fatos e descricdes objetivos.”

A tendéncia dos nossos alunos de se super concentrar em detalhes e de
resistir a mudancas, significa que nds temos que lhes ensinar sob situacées
variadas, com materiais diversos, para que desta forma possamos ajuda-los
a se tornar o mais flexiveis possivel. (ROCHA, 2000, s/p).

Os apontamentos anteriores indicam que um possivel caminho de expressao
de alunos autistas seja a partir de referéncias visoespaciais planejadas e
organizadas no seu cotidiano. Desse modo, enquanto objetos mediadores produzem
sentido eles sdo explorados significativamente pelo docente. Dalley (1990, p.xiii)

afirma:
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Images can create clarity in expression, especially with some things that are
most difficult to say. Symbolizing feelings and experiences in images can be
a more powerful means of expression and communication than verbal
description, and at the same time, is able to render these feelings and
experiences less threatening.

A partir da afirmacdo da autora é possivel estabelecer relacdes entre essas
especificidades do autista e caminhos vidveis para o desenvolvimento da expressao
artistica dele. Tais relacbes devem ser levadas em consideracdo tanto no aspecto
da interacdo com o professor/orientador, quanto nos recursos a serem utilizados
para as aprendizagens. Com efeito, a expresséo plastica e o desenho de criangas,
jovens e adultos autistas vém sendo pesquisados nas Ultimas décadas. Isso em
razao de apresentarem, em Varios casos, caracteristicas e singularidades que fazem
de cada caso um estudo Unico, cujas particularidades revelam conteudos
expressivos do sujeito, que ndo se aplicam necessariamente a outros.

E necessario, entdo, que essas caracteristicas graficas sejam analisadas no
conjunto das demais do proprio transtorno, e sejam consideradas no perfil do autista,
para se ter clareza das possiveis intervencdes pedagogicas da Arte e dos beneficios
gue esta pode trazer enquanto conhecimento e expressdao para o individuo.
Pesquisadores como Golomb (1995), entre outros, relatam casos de autistas com
pouca ou nenhuma linguagem verbal. Estes desenvolvem no desenho ou na pintura
um veiculo de expressao e de comunicacao de seu universo solitario com o exterior.
O caso de Nadia, uma menina autista, acompanhado e relatado por Selfe (1979;
1995), € um exemplo de expressado grafica acima das habilidades normais de uma
crianca.

De acordo com Selfe (1979), Nadia por volta dos trés anos de idade,
apresentava um desenvolvimento intelectual bastante comprometido. Foi iniciada
com ela a atividade com desenhos; ela mostrou habilidades perceptivas muito acima
de sua idade: os principais desenhos eram de animais, especialmente de cavalos
apresentados em escorco, em perspectivas e movimentos incomuns para a
compreensao do espaco e da forma dessa faixa etaria.

Selfe (1979) inicialmente acompanhou N&adia em secdes terapéuticas
durante cinco meses. Quando a menina tinha seis anos de idade, Selfe estudou os

desenhos em retrospectiva e constatou a habilidade extraordinaria de Nadia para
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desenhar, enquanto outras fungdes encontravam-se pouco desenvolvidas, como a
fala (emitia em torno de dez palavras), a motricidade (era muito lenta em seus
movimentos) e o comportamento (ndo obedecia ou negava-se a fazer atividades

solicitadas na escola). Ainda pelo relato de Selfe In Golomb (1995, p.198):

Nadia’s drawings were of one stationary fixed view of objects, usually
animals, in linear perspective, where foreshortening was used. Proportions
were invariably accurate, diminishing size was used reliably and essential
characteristics of an object, not visible from a fixed viewpoint, were
occluded.

Selfe apud Golomb (1995, p.199), conta que Nadia, quando crianca,
desenhava rapidamente, usando recursos de memoria e de observacgao: “Generally,
the inspiration for the drawings came from children’s pictures books, often where the
quality of the picture was rather crude.” Curiosamente, por volta dos seis anos
passou por uma fase de diminuir e depois suprimir as cabecas de suas figuras
humanas. Conservou apenas o0s cavalos ou detalhes do movimento das patas, por
exemplo. Selfe apud Golomb (1995) relatou também os desenhos de Nadia nos
anos subsequentes que tiveram maior influéncia de outras pessoas, supondo que
possivelmente por maior interacdo da linguagem. A escola que a menina estudava
tinha como programa principal o desenvolvimento da linguagem e da comunicacao.
A autora (1995) deduz, entdo, que a crescente interagcdo com outras pessoas levou
Nadia ao interesse por diversos temas e a imitacdo dos desenhos de outros.

Seu interesse continuado pelo desenho se deu até os doze anos. Com a
mudanca de escola e seu processo de adolescéncia, houve perda no interesse pelo
desenho. Coincidentemente ocorreu nessa fase o falecimento da mae da menina,
fator que possivelmente tenha influenciado em sua producéo grafica.

Selfe acompanhou Nadia durante longo periodo, com secdes em casa. De
acordo com a autora (1995) o interesse espontaneo de Nadia aos vinte e cinco anos
pelo desenho € quase nenhum. Quando ela desenha sob supervisdo representa
estruturas estereotipadas e empobrecidas. Selfe in Golomb (1995, p. 221) afirma: “It
suggests to me, yet again, that the original drawing was not the result of a
burgeoning talent, the work of an isolated ‘genius’, but was the amazing result of a

pathological process.” Esse relato ilustra que diversas pesquisas nao apenas da
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autora, mas de grupos de estudiosos consideram vérias hip6teses a respeito do
desenvolvimento grafico acima da média de criangas e jovens autistas.

Autores como Baron-Cohen (1993), Frith (1989), Golomb (1992), entre
outros registraram também estudos sobre a expressao gréfica de autistas. Embora
sejam levantadas teorias e hipoteses, ambas reafirmam a dificuldade de
enquadramento das habilidades gréaficas de autistas em categorias ou patamares de
analise, endossando a necessidade de estudar cada singularidade e cada contexto
pessoal de acordo com as suas especificidades.

Rocha (1996, s/p) reitera essa ideia afirmando:

A faixa de QI encontrados na populacédo de pessoas com diagndstico de
autismo é bastante ampla; outra fonte de ampla variagcdo é a distribuicéo de
habilidades encontradas a nivel individual. A maioria das pessoas com
autismo geralmente apresenta um padrdo de relativa ou significativa
importancia em certos aspectos da memoria, percepgdo visual ou talentos
isolados (ex. desenho, ouvido musical absoluto).

Baron-Cohen (1990) aborda o fato de que os autistas apresentam alteracdes
na capacidade de construir a compreensdo dos significados. Esta diferenca no
processamento de informacdes pode estar relacionada as habilidades
extraordinarias intactas em alguns autistas. Shah e Frith (1983), citados por Baron-
Cohen (1990, p.21) estudaram a habilidade dos autistas de perceber "figuras

escondidas";

Esta habilidad implica analizar patrones visuales complejos para identificar
dibujos mas pequefios incluidos dentro de ellos. Encontraron que en dichas
tareas, los nifios autistas eran mas precisos que los nifios de los grupos de
control no autistas y de edad mental similar. Esto sugiere que la estructura
cerebral en el autismo da lugar a una ejecucion notablemente distinta en
ciertos dominios.

A proposicdo acima indica que o conhecimento dos dominios e dos limites
de cada autista tem uma relagéo estreita com as possibilidades de desenvolvimento
cultural que seu meio oferece. Vygotski (1997) afirma que essa relacdo esta

vinculada a maior ou menor deficiéncia no desenvolvimento das fun¢des superiores.
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Seria assim: na medida em que a acessibilidade e a continuidade do trabalho
pedagdgico sejam reforcadas, maiores serdo também as possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento das habilidades e das linguagens do autista. Essa
tarefa requer um enfoque longitudinal para as intervenc¢des pedagogicas com alunos
autistas, nas quais o Ensino de Arte possa ocupar um espaco que possibilite a
elaboracdo de conhecimentos e, quando for o caso, abra caminho para o
reconhecimento das aptiddes que venham a suprir &areas defasadas do

desenvolvimento e propor a tais areas o seu crescimento também.
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4 EXPRESSAO EMOCIONAL E REPRESENTACAO GRAFICA DO AUTISTA: UM
ESTUDO DE CASO

“Quenm niio compreende um olhar
tampouco compreenderd wma longa explicagéo.”
Mério Quintann

O estudo de aspectos subjetivos que compdem o ser humano reporta a uma
dimenséo limitada do ponto de vista da mensuragcdo, da estatistica ou outra
abordagem verifichvel quantitativamente. A subjetividade humana encontra terreno
para a pesquisa na perspectiva qualitativa, na tentativa de abarcar a complexidade
das relacbes sociais e das diferencas entre os grupos e as singularidades dos
individuos.

Para Barros e Junqueira (2005, p.34):

Aquilo que os seres humanos percebem ao observar o mundo é, portanto,
produto de uma operacdo muito complexa, na qual estdo envolvidos o
sujeito observador, o objeto observado, os esquemas interpretativos
utilizados pelo observador e o contexto em que tal observacdo se da e
adquire ou encontra sentido.

De acordo com os apontamentos tedricos apresentados nos capitulos
anteriores, a pesquisa de campo construida se insere no ambito qualitativo, a partir
do pressuposto de Barros e Junqueira (Idem) de que: “O mundo nao é
imediatamente apreensivel sem que o ser humano se valha de algum instrumento
para percebé-lo, interpreta-lo e avalia-lo. E ele o faz sempre a partir de um
determinado contexto.”

A diversidade dos contextos e a complexidade de sua andlise para a
compreensao dos fendmenos inerentes a essa dinamica solicitam do pesquisador
recortes precisos para investigacdo. Especificamente nas questdes que envolvem a
arte e sua natureza subjetiva, a delimitacdo dos instrumentos favorece reflexdes
mais pertinentes ao contexto especifico que esta sendo estudado.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p.49):
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A abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja
examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para
constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais
esclarecedora do nosso objeto de estudo.

Ainda segundo Bogdan e Biklen (Ibidem, p.51): “Ao apreender as
perspectivas dos participantes, a investigacao qualitativa faz luz sobre a dinamica
interna das situacdes, dindmica esta que € frequentemente invisivel para o
observador exterior.”

Serd apresentado a seguir o percurso metodolégico e alguns dados
levantados que servirdo de subsidio para as analises e reflexdes que pretendemos

desenvolver na ultima etapa deste capitulo.

4.1 PERCURSO METODOLOGICO

s

Conforme Flick (2004, p.28): “A pesquisa qualitativa € orientada para a
analise de casos concretos em sua particularidade temporal e local, partindo de
expressdes e atividades das pessoas em seus contextos locais.” Portanto, é
fundamental que as estratégias e métodos de trabalho sigam critérios especificos
gue validem o estudo e sejam revertidos em beneficios qualitativos para as
comunidades envolvidas. O método indutivo, presente na pesquisa qualitativa, é
uma estratégia para que se possa, a partir de “conceitos sensibilizantes”, no que
destaca Flick (2004), abordar os contextos estudados empiricamente. O autor
considera, porém, que, mesmo empiricamente, 0 observador ja possua
conhecimentos prévios, que antecedem a sistematizacdo dos dados.

O espaco pedagdgico delimitado nesta pesquisa € uma escola de educacéo
especial com a qual houve uma parceria de extensdo universitaria durante quatro
anos consecutivos. Nessa parceria coordenamos estagios pedagdgicos dos alunos
da Licenciatura em Artes Visuais da Faculdade de Artes do Paranad — FAP, os quais
puderam atuar com o Ensino de Arte nessa comunidade. Tal atuacao abriu, também,
possibilidades de pesquisa e de atuacdo com a educacao especial, especificamente
na area de transtornos globais do desenvolvimento. A seguir, apresentamos dados

gue caracterizam este espaco pedagogico e o perfil dos seus alunos.
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4.1.1 Caracterizacao do espaco e da equipe pedagdgica e do grupo de alunos

A delimitagcdo do campo foi a Escola de Educacdo Especial Alternativa,
localizada na regido central de Curitiba. A escola conta com uma equipe de
profissionais para atender em meédia cento e dez alunos, divididos nos turnos
matutino e vespertino. Além dos professores regentes e dos atendentes de sala, a
escola conta com um professor de Arte, um de Educacdo Fisica e uma professora
de Informética. A equipe técnica € composta pela Diretora, Auxiliar de Direcéo,
Secretaria, Assistente Social, Coordenadora Pedagdgica e Psicéloga.

Embora a escola tenha localizagdo central, ela recebe alunos de diversas
localidades da cidade e de regibes metropolitanas, muito em razdo do numero
reduzido de instituicbes de ensino para atender essas especificidades. A escola foi
criada em fevereiro de 1982, é vinculada ao CENTRAE — Centro Integrado de
Atendimento Especializado S/C, para o atendimento de criangcas e jovens com
guadros de transtornos diversos. De acordo com os dados do Projeto Politico-
Pedagogico (ESCOLA DE EDUCACAO ESPECIAL ALTERNATIVA, 2008), a escola
surgiu como desdobramento do trabalho clinico-terapéutico das psicélogas Dra.
Moénica Maria Bigarella e Dra. Walquiria Fowler e da psicopedagoga Laura Monte-
Serrat Barbosa. O funcionamento da escola inicialmente se deu como atividade em
paralelo ao atendimento clinico, uma vez que essas profissionais percebiam a
necessidade de encaminhamento pedagogico especifico para as criancas e jovens
com disturbios de diversas naturezas, atualmente compreendidos como TGD.

Conforme consta no Projeto Politico-Pedagogico (ldem), em 1988, um grupo
de pessoas interessadas em manter a escola, a despeito das dificuldades que
enfrentava, encontrou como solucdo: a fundacdo da Associacdo Mantenedora do
Ensino Alternativo — AMENA — sem fins lucrativos, mas com possibilidades de
oferecer melhores condicbes de atendimento pedagdgico as criancas e
adolescentes com disturbios de aprendizagem ou emocionais. A partir de entdo a
escola se desvinculou do CENTRAE. A escola, organizada administrativamente pela
AMENA, funciona atualmente por meio de convénios com a Secretaria de Estado da
Educacao e Secretaria Municipal de Educacédo, bem com a participacdo voluntaria

das familias que tém melhores condi¢des financeiras.
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A escola se caracteriza por atender especificamente alunos que apresentam
Transtornos Globais do Desenvolvimento, os quais se manifestam nas mais variadas
idades e em diversas intensidades e associacbes de quadros tidos como
patoldgicos. A instituicdo atende criangcas a partir dos quatro anos de idade, sem
idade limite para o término da vida escolar. No presente momento a Escola
Alternativa atende alunos com até quarenta anos.

O perfil desses alunos apresenta diagnésticos com diversos niveis de
comprometimento cognitivo, psicomotor e afetivo. Cabe ressaltar que no turno
vespertino, no qual a coleta de dados ocorreu, hd em torno de cinquenta estudantes,
dos quais apenas um participa no contraturno do ensino regular, em uma escola
regular inclusiva. Esse perfil dos alunos exige dos profissionais da educacao preparo
para flexibilizar contedados e procedimentos, além de explorar as potencialidades de
cada educando em uma diversidade acentuada. E fundamental também o
conhecimento acerca das especificidades dos transtornos e suas variantes. Esse
fator possibilita o desenvolvimento pedagdgico nos diversos niveis de Educacao
Infantil até o nivel aproximado do 5% ano do Ensino Fundamental nas turmas de
melhor resposta cognitiva. Ha ainda grupos de alunos com comprometimento
intelectual e motor mais acentuados, que tém atividades voltadas as estimulacdes
perceptivas e sensoriais correspondentes a alguns contetdos iniciais da educacéo
infantil. Nesses casos, as atividades escolares somadas ao convivio social
favorecem a aprendizagem que requer um tempo maior e diferenciado e com
respeito aos os potenciais e as limitagdes individuais.

As turmas sdo organizadas de acordo com as faixas etarias, conforme
orientacdes da Secretaria de Estado de Educacdo do Parana — SEED. Elas levam
em conta os quadros de transtornos, compondo turmas de, no maximo, oito alunos.
Os grupos de alunos de maior faixa etaria, foco principal desta pesquisa, participam
de oficinas de artesanato e outras atividades extracurriculares alternadas com o0s
conteudos pedagdgicos.

Cabe relatar que observamos paralelamente uma turma de Educacao
Escolar cuja faixa etaria € dos onze a doze anos. Esta turma apresentou resposta
cognitiva mais limitada. Concluimos, entdo, que, para a coleta de estudo de caso
com esse grupo composto por cinco alunos dos quais trés sao diagnosticados com

autismo, seria necessario um periodo mais extenso com a pratica pedagogica, a fim



128

de obtermos dados mais consistentes.

Esse grupo apresentou niveis de atengdo menores e, consequentemente,
respostas graficas mais imaturas, o que requer um trabalho mais intenso e de longo
prazo. Tal fator delimitou o campo da pesquisa para o grupo dos alunos focalizado
anteriormente, de maior faixa etaria, considerando-se a resposta cognitiva deles

para o tempo especifico da coleta.

4.1.2 Procedimentos e instrumentos de coleta

A patrtir da delimitacdo do grupo para coleta de dados estudada em parceria
com a equipe psicopedagogica da escola, iniciamos a observacgao participante cujos
instrumentos utilizados foram as anotacdes e 0s registros fotograficos. Visamos a
com isso organizar os dados sobre o comportamento dos alunos individualmente e
em interacdo com os demais (quando ocorria), bem como a interacdo dos docentes
com eles. Durante o processo de pesquisa de campo, inclusive para ministrar as
aulas, contamos com a participacao efetiva de duas alunas estagiarias, do 4° ano do
curso de Licenciatura em Artes Visuais da FAP, Claudia Vanelli Albers e Patricia
Agra Caldas®, no primeiro semestre letivo e com a aluna Patricia Agra Caldas, no
segundo semestre letivo.

No primeiro semestre, pelo fato de estarmos em processo de definicdo dos
estudos de caso, optamos em trabalhar com as duas turmas juntas — USO | e USO I
— e no segundo semestre, com a opcéao pelo estudo de caso unico, trabalhamos com
a turma USO Il e focalizamos a proposta pedagogica e o levantamento dos dados.

A participacdo das estagiarias, tanto na etapa da observacéo participante,
guanto no estudo de caso, possibilitou varias trocas e acréscimos significativos no
material coletado, uma vez que a observacao individual tende a focalizar um aspecto
e, ho conjunto das observacoes, estes dados se complementam. Ao final de cada
periodo elaboramos relatos orais observados ou anotados, 0 que enriqueceu esses
dados e as impressdes registradas. Seguindo ao periodo de observacgao participante
para a coleta de dados do estudo de caso Unico utilizamos varios instrumentos, e

técnicas de coleta, no intuito de preservar o maximo de referéncias da coleta. De

% As alunas mencionadas autorizaram a pesquisadora a divulgacdo dos seus respectivos nomes.
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acordo com Yin (2005), os “dados de gente e dados de papel” consistem na analise
de documentos, entrevistas, depoimentos pessoais, observacdo espontanea,
observacéao participante e andalise de artefatos fisicos.

Os instrumentos utilizados para o estudo de caso foram: registros
fotograficos de etapas diversas de cada aula; coleta de desenhos; consulta
supervisionada & ficha de anamnese™® da aluna; observacdes e anotacdes em sala
de aula e uma entrevista semiestruturada com a mée da aluna. De acordo com Flick
(2009) a coleta de dados por meio verbal é uma das principais abordagens
metodologicas da pesquisa qualitativa, com o objetivo de gerar aberturas em relacéo
ao objeto de estudo e as perspectivas do entrevistado nas discussoées.

Neste caso optamos pela entrevista semiestruturada na qual, segundo Flick
(2009, p.194): “da-se preferéncia ao direcionamento tematico, e as entrevistas
podem se concentrar, de forma muito mais direta, em tdpicos especificos.” Essa
modalidade de pesquisa, de acordo com o autor (2009), possibilita dimensionar
aspectos subjetivos da coleta que se somam e confirmam os demais dados
levantados por meio de outras fontes, neste caso anamnese, observagdo e
participante e questionarios.

Por fim, encaminhamos a trés profissionais da escola um questionario
estruturado, elaborado com algumas questbes especificas para cada um: a
professora regente de sala de aula, o professor de artes e a coordenadora
pedagogica do turno da tarde (em anexo). Os dados serdo apresentados de modo
integrado com as analises dos desenhos do estudo de caso e as reflexbes que se

seguem.

4.1.3 A observacao participante com as turmas de Unidade So6cio Ocupacional | e Il

Como meétodo inicial da pesquisa de campo por meio da abordagem
gualitativa, optamos por utilizar a observacdo participante para o0 processo de
conhecimento e delimitacdo do grupo de alunos a ser investigado. Isso é o que

atesta Peruzzo (2005, p.126) em quem nos baseamos:. “a pesquisa participante

¥ 0 termo anamnese é utilizado pelas ciéncias da satde referindo-se ao documento com

informacdes dos antecedentes de uma doenga, neste caso, da aluna estudo de caso.
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implica a presenca constante do observador no ambiente investigado, para que ele
possa ver as coisas de dentro”.

Esta opcdo se deu pelo fato de termos conhecimento prévio dessa
comunidade escolar e dos alunos participantes, havendo interagdes com 0 grupo,
porém sem que estes interferissem nos objetivos da pesquisa, nem nas suas demais
fases, caracterizando assim esta modalidade de pesquisa. Novamente, apoiamo-nos
em Peruzzo (Ibidem, p.125): “A pesquisa participante consiste na inser¢cdo do
pesquisador no ambiente natural de ocorréncia do fendmeno e de sua interacdo com
a situacao investigada.” E Bogdan e Biklen (1994, p.48) complementam a afirmacao
anterior: “Os investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo porque se
preocupam com o0 contexto. Entendem que as acdes podem ser melhor
compreendidas quando sao observadas no seu ambiente de ocorréncia.”

Flick (2009, p.207), por sua vez, ao abordar a observacdo participante,
propde: “Os aspectos principais do método consistem no fato de o pesquisador
mergulhar de cabeca no campo, de ele observar a partir de uma perspectiva de
membro, mas também, de influenciar o que é observado gragas a sua participagao.”
A situacdo de ensino e aprendizagem como parte integrante da coleta de dados
pressupde a afirmacdo anterior do autor, sendo também um fenédmeno que conta
com situagdes inusitadas, imprevisiveis e surpreendentes.

Bogdan e Biklen (Ibidem, p.50) reforcam essa concepcéo:

Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva. Nao recolhem dados ou provas com o objetivo de confirmar ou
infirmar hipoteses construidas previamente; ao invés disso, as abstractes
sdo construidas a medida que os dados particulares que foram recolhidos
vao se agrupando.

Tal modalidade de pesquisa, bem como outras inseridas no ambito das
relacdes sociais, exige postura ética, apropriacdo e flexibilidade, uma vez que seus
dados ndo podem ser generalizados (FLICK, 2009). Nesse caso, por se tratar de um
grupo discente cuja realidade psicopedagdgica € complexa, atentamos para as
variantes na participacéo e nas possiveis interacoes.

Apés a sondagem prévia de varias turmas orientada pela psicologa da
escola do turno vespertino, a observacdo participante foi desenvolvida com as

turmas de Unidade Sécio-Ocupacional | e 1l (USO | e Il) e caracterizada por serem
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alunos mais velhos (entre dezenove e trinta e nove anos de idade no momento da
pesquisa). Essas turmas, devido ao grande comprometimento cognitivo e/ou
psicomotor, ndo participam do mercado de trabalho e desenvolvem na escola
diversos trabalhos de estimulacdo para manutencdo e melhora de suas funcdes
psicomotoras, cognitivas e de socializacao.

Essas turmas, denominadas USO | e I, sdo formadas por alunos que nao
tiveram condi¢cbes de aprendizagem em uma sala de aula do ensino regular. O
tempo de aprendizagem escolar deles € diferenciado. Com efeito, sdo alunos que
participam de diversas atividades além das disciplinas e dos contetdos curriculares
compreendidos entre 0 1° e o 5° ano do Ensino Fundamental, conforme as
condi¢Bes individuais. Essas atividades incluem préticas artesanais diversas, aulas
de culinaria e de informatica, dependendo do caso do aluno. Cada turma é composta
por cinco alunos, somando o total de dez. Esses alunos apresentam quadros
diversos de Transtorno Global do Desenvolvimento dos quais quatro alunos sao
diagnosticados com autismo.

A seguir, apresentamos os quadros de composicado das turmas USO | e
USO Il com nomes ficticios, a fim de se resguardar a identidade dos alunos. No
entanto, preservamos a idade e o diagndstico, de acordo com o levantamento nas

fichas individuais (anamneses):

UNIDADE SOCIO OCUPACIONAL |- USO | — Prof2 S. M.

NOME IDADE DIAGNOSTICO

Renata 28 anos Transtorno Mental

Gilson 23 anos TGD Autismo

Claudio 34 anos Sindrome de Down e Autismo
Ricardo 39 anos PC e Transtorno Mental
Gislene 26 anos Psicose e Transtorno Mental

Tabela 1 — Tabela de dados da turma USO |
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UNIDADE SOCIO OCUPACIONAL Il - USO Il - Prof2 G. S.

NOME IDADE DIAGNOSTICO

Kétia 24 anos TGD néo especificado

Murilo 20 anos TGD nédo especificado e déficit intelectual
acentuado

Ananda 19 anos Disturbio do Comportamento e Autismo (estudo de
caso)

Lucas 19 anos TGD Autismo

Beatriz 23 anos Autismo

Tabela 2 — Tabela de dados da turma USO ||

Esses diagnosticos e dados gerais dos alunos foram acessados mediante a

presenca e o acompanhamento da psicéloga e da coordenadora pedagodgica da

escola, por meio das fichas de anamnese e de acordo com os procedimentos da

escola. O levantamento desse material ocorreu em paralelo ao periodo de

observacgéo, conforme indicado no quadro a seguir.

OBSERVACAO PARTICIPANTE

DATA PROCEDIMENTO INSTRUMENTO
1° dia da | 1° contato com a escola Coleta or  meio de
Observacao das turmas USO | e Il no pétio, no horario de P
coleta < - ) anotacdes
Educacéo Fisica e em horério do recreio.
2° dia da | Observacdo das turmas de Educacdo Escolar | e Il no | Coleta por meio de
coleta horario de Educacdo Fisica e de Artes e no horario do | anotacBes e registro
recreio, com as demais turmas. fotografico.
3° dia da | Observagao das turmas USO | e Il no patio, no horario de | Coleta por meio de
Educacéo Fisica e em horério do recreio. anotacdes e registro
coleta o p .
Consulta as fichas de anamnése fotografico.
4° dia da | Observacéo das turmas USO I e Il no patio, no horario de | Coleta por meio de
Artes e de atividades artesanais. anotacdes e registro
coleta - ! .
Consulta as fichas de anamnése. fotografico.
5° dia da o i | . d
Consulta as fichas de anamnése. Coleta  por  meio e
coleta anotacoes.

Tabela 3 — Tabela da 12 etapa da coleta de dados, realizada no primeiro semestre de 2009.

A coleta realizada na observacao participante ocorreu no primeiro semestre

de 2009. A observacédo participante possibilitou a organizacdo da proposta
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pedagdgica para a turma com base nos limites e nas potencialidades individuais,
levando em conta as dificuldades cognitivas e motoras dos alunos e também a faixa
etaria dos mesmos. Devemos apontar que a observacdo de algumas atividades e o
acompanhamento de alguns procedimentos nas atividades curriculares e artesanais
do grupo possibilitou-nos detectar preferéncias e interesses, que serviram para
fundamentar as atividades artisticas propostas para a segunda etapa da coleta.

A coordenacao pedagodgica da escola organizou horarios com a turma de
modo que o projeto das aulas para essa coleta tivesse autonomia em relacao as
demais atividades escolares, ou seja, propusemos um projeto de ensino de arte
independente das aulas curriculares, com autonomia da equipe em relacdo ao
conteldo, metodologia e avaliagdo dos resultados. Durante a observacdo
participante, pudemos constatar os diversos niveis de producgédo grafica dos alunos,
alguns com figuracdo e outros, em estagio de garatuja. Verificamos significativa
heterogeneidade no desenvolvimento psicomotor e cognitivo do grupo selecionado,
inclusive entre os quatro alunos diagnosticados com autismo, foco da pesquisa.

Esses fatores, somados a complexidade da analise a ser realizada,
definiram o percurso a seguir, compreendido como estudo de caso unico. Dentre os
guatro alunos com diagnostico de autismo, a escolha de Ananda ocorreu pelo fato
de sua producdo grafica apresentar figuracdo, o que viabilizou a anélise de sua
producdo. Além disso, havia o conhecimento prévio da aluna e do seu interesse
pelas atividades de artes, verificados nas experiéncias pedagdgicas anteriores e no

relato de sua professora regente (G.R.C.F., 2009)**,

4.1.3 O Estudo de caso de Ananda

Seguido ao periodo de observacéo participante, a partir do qual delimitamos
0 grupo para estudo, prosseguimos o método do estudo de caso: “Como estratégia
de pesquisa, utiliza-se o estudo de caso em muitas a¢des, para contribuir com o

conhecimento que temos de fendmenos individuais, organizacionais, sociais,

* Por solicitagcdo dos professores e da coordenadora pedagdgica, a pesquisadora adotou as iniciais
dos respectivos nomes e sobrenomes, forma utilizada também para referenciar os questionérios, a
fim de preservar suas identidades.
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politicos e de grupo, além de outros fenémenos relacionados. (YIN, 2005, p.20).
Utilizamos o estudo de caso Unico com técnicas de observacado direta, interacdes
com o grupo, coleta de desenhos, anotacBes em sala e registros fotogréaficos.

O estudo de caso, segundo Yin (2005, p.32):

E uma investigagdo empirica que: investiga um fendbmeno contemporaneo
dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os limites entre
o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos. E uma estratégia
de pesquisa abrangente, caracteristica da pesquisa social e qualitativa.

A este respeito Duarte (2005, p. 219) complementa afirmando que:

O estudo de caso deve ter preferéncia quando se pretende examinar
eventos contemporaneos, em situagbes onde ndo se podem manipular
comportamentos relevantes e é possivel empregar duas fontes de
evidéncias, em geral ndo utilizadas pelo historiador, que sédo a observacéo
direta e série sistematica de entrevistas.

De acordo com Yin (2005), é necesséria a definicdo de quatro problemas:
guais questdes estudar; quais dados sao relevantes; quais dados coletar; como
analisar os resultados. Esses quatro problemas devem remeter ao foco inicial da
pesquisa. Castro (1977, p.88 apud DUARTE, 2005, p.219) afirma: “mesmo no
estudo de caso, o interesse primeiro ndo é pelo caso em si, mas pelo que sugere a
respeito do todo”.

Para este estudo acompanhamos as aulas de artes propostas em uma
turma com meédia de dez alunos com necessidades educacionais especiais no
primeiro semestre de 2009 — turmas de USO | e USO Il. Também acompanhamos
uma turma com cinco alunos no segundo semestre de 2009 — turma USO II, com
atividades especificas para o Ensino das Artes Visuais planejadas especialmente
para esta coleta e independente das atividades escolares dos alunos, nas quais foi
enfatizado o desenho. Embora seja estudo de caso Unico, optamos em manter o
ambiente pedagoégico de acordo com a organizacdo da escola. Isso quer dizer que
foram mantidos todos os alunos juntos na sala de aula, para resguardar as
caracteristicas e as dinamicas de interacdo entre eles e, assim, assegurar a
fidedignidade da coleta. Afinal, no que ressalta Yin (2001), o tratamento dos dados

coletados é de natureza predominantemente qualitativa e deve seguir as
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proposicdes tedricas delimitadas inicialmente e desenvolver uma estrutura descritiva
do caso. Para tanto, a fidedignidade dos dados observados e registrados por
diversos meios deve ser preservada ao maximo, mantendo a totalidade da unidade
social.

Os dados que se seguem foram construidos a partir da consulta a
documentacdo da aluna, com autorizacdo e supervisdo da escola e também com
uma entrevista concedida pela mde da aluna®. Esses dados sdo apontados e
relacionam-se com a relevancia para a compreensao do perfil da aluna Ananda. Ela
tinha dezenove anos de idade na data da coleta e ingressou na Escola Alternativa
em 2000, com dez anos de idade, data em que a maior parte dos dados gerais da
anamnese foi registrada e que atualizamos na medida da necessidade e relevancia.

Segundo documento de anamnese, sua mae teve uma gestacao atribulada;
porém, com tempo normal, seguida de parto de cesarea. Filha mais nova de trés
irmaos, a infancia de Ananda caracterizou-se por alguns atrasos motores e de
linguagem: andou aos dois anos, teve o controle de esfincteres demorado, comeu
com auxilio da mée até os sete anos e iniciou a fala aos seis anos. Sua fala
atualmente é restrita, na maior parte das vezes em ecolalia.

De acordo com a entrevista com a mae da aluna, Lucia (2010), aos quatro
ou cinco meses ela percebeu que sua filha ndo brincava; entre seis e sete meses de
idade a menina s6 embalava a cabeca, diferentemente das reacdes de seus irmaos
mais velhos. Com um ano e meio, Ananda ja manifestava os sintomas de autismo e
0 seu laudo clinico de autismo com psicose associada foi diagnosticado por volta
dos trés anos de idade. Algumas caracteristicas peculiares no modo de Ananda se
relacionar foram relatadas pela mée. Ela apontou expressdes faciais e gestos para
se comunicar, sons peculiares, balanco lateral e aperto das maos. Ela apresenta
tendéncia em isolar-se e, quando crianca, tinha obsessdo por pintar com lapis.
Segundo relatado na anamnese, Ananda fazia “desenhos estranhos quadriculados”.
Lacia (2010) afirmou que a atividade preferida da filha até hoje € desenhar e pintar

com lapis, canetas tipo hidrocor e outros materiais sempre sao fornecidos a Ananda.

% Vale ressaltar que tanto a Direcdo da escola quanto a mae da aluna assinaram Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, cujo modelo segue em anexo. Por solicitagdo da mae sera
referenciado apenas seu primeiro nome, preservando sua identidade. A entrevista concedia pela mae
da aluna estudo de caso ocorreu em maio de 2010.
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Segundo consta na anamnese e de acordo com sua mae (2010), Ananda
cresceu com boas condi¢fes de saude e vai ao médico psiquiatra atualmente a cada
trés meses, para acompanhamento. Quando crianca ela apresentava quadro de
hiperatividade, reagia com choro ou batia nela mesma quando frustrada. A mae
(2010) afirmou que atualmente Ananda nao faz uso de medicamentos pelo fato de
seu comportamento ser tranquilo na maior parte do tempo. Segundo relato de Lucia
(2010), antes de estar na Escola Alternativa esteve em outras duas escolas de
educacdo especial. A primeira delas quando tinha entre quatro e cinco anos e
apresentou problemas de adaptacdo; portanto, ndo permaneceu na escola. Na
segunda escola, tinha por volta dos sete anos, foi maltratada por alunos mais velhos,
e também la ndo permaneceu. Ananda, entéo, ficou um tempo sem escola, até que
ingressou na Alternativa, aos dez anos, como relatado. Lucia (2010) afirmou que
nunca matriculou a filha em escolas de ensino regular por acreditar que o0s
professores ndo conseguiriam dar conta de atender todos os alunos e mais as
necessidades de Ananda, uma vez que ela apresentava ritmo diferente e mais lento
gue os demais. Ela afirma que evitou, dessa forma, a filha sofresse discriminacéo
dos colegas.

Quando crianca, Ananda gostava de brincar com o primo, com 0s irmaos ou
sozinha. Segundo relato de sua mae (2010), as suas brincadeiras de crianca “eram
estranhas”. “gostava de guardar bichinhos vivos em vidros”, “desmontava as
bonecas e reorganizava as suas partes”. Porém, ela “superou este habito” com o
trabalho persistente da mae. Ananda ndo gostava muito de ver TV; ela gostava
muito de mausica. Atualmente, de acordo com os dados da entrevista (2010) seus
gostos continuam os mesmos em relacdo a TV, pois pouco assiste a ela. A musica,
0 desenho e a pintura sdo as suas atividades preferidas até hoje.

Em seu historico familiar, segundo os registros, ha uma tia paterna com
doenca mental, um avo ja falecido, com dependéncia alcodlica, um tio paterno com
epilepsia e uma prima com problemas mentais ndo identificados, segundo
anamnese e relato (2010). Os pais de Ananda sdo separados desde que ela tinha
trés anos de idade. A aluna mora com a mae e os dois irmaos que atualmente tém
vinte e cinco e vinte e trés anos de idade. Ambos trabalham e um deles também
estuda.

Ananda tem sua rotina em casa, mas sem atividades em ambientes sociais.
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A mée sai com ela apenas quando necessario; evita parques e pracas pelo fato de a
filha ter pavor de caes e de gatos desde pequena. Esses animais a desorientam
guando ela os vé. Em seu relato (2010) a mée se ressente do preconceito com que
as pessoas olham para Ananda quando em locais publicos; estranham seu
comportamento. Ela procura evitar situagbes constrangedoras para evitar o
sofrimento da filha em relacdo a esse preconceito. Por esse motivo, as saidas e
passeios de Ananda sdo bem restritos, ela permanece em casa a maior parte do
tempo. Ainda, pelo relato (2010), Lucia estimula a participacdo de Ananda em todas
as atividades com a familia. Ela, por sua vez, gosta de ajudar a mae em tarefas
domésticas simples. Lucia foi cantora em grupos sertanejos durante doze anos, e
seus dois irmdos sdo musicos também. A familia tem por habito reunir-se para tocar
e cantar musicas. Ananda gosta muito de cantar e sabe as letras de muitas musicas;
entdo, ela participa ativamente desses encontros com 0s irmaos e com a mae.

Lacia (2010) ainda ressalta nos relatos que as orientacfes que Ananda teve
em relacdo as atividades plasticas foram apenas na escola, apontou ainda que
Ananda nunca frequentou outra aula nem curso. Ldcia afirmou que tem interesse em
matricular sua filha em algum curso, pois considera importante que seja
desenvolvido mais e mais o potencial de Ananda. Atualmente, segundo a mae
(2010), Ananda tem-se interessado em desenhar motos e carros, possivelmente por
influéncia dos irmaos que gostam também de desenhar desde que eram criangas e
o faziam juntamente com a irma. Lacia compra revistas com esses temas, além de
outros; sobre a revista com papel de seda, Ananda decalca o contorno e depois
redesenha em outra folha de papel. Neste procedimento, de acordo com sua mae,
enquanto ndo chega a um resultado satisfatorio, Ananda repete o desenho até que
figue da maneira que lhe agrade: “ela é perfeccionista e persistente”, “ndo gosta de
erros” e sempre utiliza modelos para desenhar, afirmou a mae (2010). Quando se
cansa, Ananda continua o desenho ou a pintura no dia seguinte. Segundo sua mae
ela fica até no maximo uma hora e meia fazendo a atividade e quando termina ou se
cansa, organiza e guarda todo o material em uma pasta.

Embora ndo conviva com ninguém da familia ou pessoa proxima que tenha
influenciado em seu gosto pelas atividades plasticas, sua méae relata que ela mesma
as aprecia muito. Lucia faz as pinturas das paredes de sua casa, inclusive com

efeitos decorativos, e Ananda gosta de ver sua mae nessas tarefas.
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A partir de nossa observacao, percebemos que o perfil da aluna, agora
jovem, tende a um comportamento mais passivo, ela ndo apresenta quadro de
agressividade nem de agitacdo durante o periodo de observacdo. A aluna faz
movimentos de balanco lateral e tem habito de mexer no cabelo em movimentos
circulares. Além disso, ela precisa ser estimulada para olhar para alguém ou para
alguma referéncia visual, bem como participar das atividades. A partir do contato
direto com a turma na sala de aula foi possivel observar vérios detalhes do
comportamento da aluna, relatados a seguir. Ela externa véarias expressoées faciais,
como, por exemplo, de alegria, de prazer, de atencdo, embora a postura corporal
dela seja, na maior parte do tempo, a cabisbaixa, com a coluna arqueada para frente
e com poucos movimentos. Ananda compreende as falas simples e participa quando
solicitada, olhando ou apontando com as méos e os dedos. D& respostas verbais
curtas, em grande parte das vezes em ecolalia.

Inserimos dados gerais sobre a aluna por ser tratar de uma proposta de
pesquisa em que o estudo do desenho ocorre durante as aulas, sempre em sala de
aula, o que preserva a organizacao da escola e a dinamica da turma. Porém,
consideramos, também, a caracterizacdo do “fato contemporaneo” afirmado por Yin
(2001): questdbes do desenvolvimento da aluna que interagem e interferem
diretamente no processo pedagdgico.

Especificamente em relacéo as atividades artisticas, evidencia-se a fluéncia
motora de Ananda no desenho, cuja linha € continua, em ritmo constante e suave.
Ela demonstra boa percepcdo das imagens apresentadas e também mostra
interesse para observar detalhes, embora ela ndo se detenha por muito tempo sobre
elas. Seu desenho é construido em gestos amplos, sem voltar na linha ou na forma
anterior. Cada forma é desenhada de maneira a se organizar no conjunto, com
exploracdo de toda a superficie do papel. Cabe destacar que grande parte das
atividades foi realizada no formato A3 e apenas duas no formato A4.

Durante as aulas foi possivel perceber a necessidade da aluna em ter uma
referéncia visual para desenhar. Quando ela ndo a tinha ou ndo compreendia a
tarefa, mostrava-se insegura, a linha era trémula e Ananda fazia garatujas.
Observamos ainda seu interesse pela cor e pelas misturas cromaticas, tanto do giz
de cera como das tintas fornecidas durante as aulas. A aluna usa a cor aproximada

dos objetos ou referéncias visuais e cria cores novas com a tinta, explorando as
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misturas.

Salientamos que o interesse da aluna pelas atividades plasticas, bem como
0 seu tempo de concentracdo € acima da média da turma. Embora ela ndo olhe o
tempo todo para a professora nem para a imagem, a prontiddao de Ananda para as
propostas € imediata; ela as faz com muita concentracdo, mantendo um ritmo
constante de producdo. Apesar de constar no relato da anamnese que a aluna tinha
aversao a cées quando crianca e a méae confirmar este dado na atualidade, a
demonstracao de afetividade pelo cdo de brinquedo manifesta em abracos, mostrou
grande interesse por parte de Ananda, e este foi o brinquedo escolhido para sua

tarefa, conforme sera relatado no item posterior.

4.1.4 Desvelando o processo grafico de Ananda: relatos e analise dos dados

Ao enfatizar os aspectos da mediacdo e da interagdo como componentes
inseparaveis do processo de ensino e aprendizagem, propomos para a narrativa das
atividades artisticas a integracao das trés dimensfes que compdem as dinamicas
mediadoras e interativas da sala de aula: as interrelagdes entre a aluna Ananda,
sujeito do estudo de caso desta pesquisa, sua professora e seus colegas e a

imagem:

PRG:ES

S

Figura 1 - Esquema para a compreensao e analise das interacfes e media¢des.

A pertinéncia desta triade esta na circularidade que o processo pedagogico
envolve. Nele néo é possivel isolar apenas um elemento, no caso desta pesquisa, 0

desenho, e estuda-lo em separado, pelo risco de se perderem dados importantes
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desse processo. Entendemos que este se constroi sob uma dada realidade em que
as dindmicas correspondem unicamente aquele contexto e merecem visibilidade nas
reflexbes. Leontiev (1988, p.74) detecta: “[...] qualquer ato consciente € moldado
dentro de um circulo estabelecido de rela¢des, dentro desta ou daquela atividade
que também determina sua peculiaridade psicologica.” O resultado do desenho nao
aborda toda a riqueza das interacdes que o produziu; portanto, a acao gréfica é
entendida neste contexto como uma etapa do trabalho, interdependente das
mediacdes e das interacbes no processo que a gerou.

O planejamento pedagdgico focalizou também o aspecto Iudico do
desenvolvimento humano. Em varios momentos, a contacdo de histérias infantis e
os brinquedos foram abordados, além das imagens de Arte. Benjamin (1984) em
suas reflexdes sobre o brinquedo e seu aspecto cultural, sinaliza para a relagéo
inseparavel entre ambos: o brinquedo e seu contexto sociocultural. Portanto, é licito
entender que o brinquedo tem um carater universal de mobilizar o imaginario, uma
vez que ele faz interagir a memoria e as relagdes afetivas no contexto da sala de
aula. De fato, as mediacdes pelo brinquedo favorecem as identificacbes pessoais
dos alunos que consequentemente vao se manifestar também na producéo gréafica
posterior.

As aulas foram planejadas de modo que houvesse continuidade por meio da
integracdo tematica. Houve o resgate do momento anterior para se avancar em
direcdo a uma nova proposta. A énfase inicial ao aspecto ludico foi gradativamente
cedendo espaco para a atencéo as imagens de arte e a percepcao delas, conforme
pode ser verificado nos relatos dos itens 4.1.4.1, 4.1.4.2 e 4.1.4.3 deste capitulo. A
contextualizacéo de elementos do universo cotidiano dos alunos para entao expandir
para algumas especificidades da arte foi a estratégia de acdo pedagdgica utilizada,
com base no significado cultural da imagem visual.

Martins (2007, p.27) propde:

A imagem € uma condi¢do vinculada ao modo como uma acepcao, ideia,
objeto ou pessoa se posiciona ou se localiza num ambiente ou situacao.
Significados ndo dependem da fonte que os cria, emite ou processa, mas de
uma condi¢do relacional e concreta, ou seja, da situagdo ou contexto no
gual os vivenciamos.
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Partindo do pressuposto de que esta condic¢do relacional de que fala o autor
depende de bases dialdgicas, propomos que esse didlogo se desenvolva a partir de
aproximagc6es com o0 universo ladico dos alunos. Oliveira (2008, p.26), ao se
apropriar do conceito de mediacdo de Vygotsky, afirma: “Mediagdo, em termos
genéricos, é o processo de intervencao de um elemento intermediario numa relacao;
a relacao deixa de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento”.

Essa afirmacdo anterior leva a compreensdo da importancia da imagem
enquanto elemento mediador no processo pedagdgico da Arte e 0 seu vinculo com a
aprendizagem e a construcdo da significagdo dos alunos. E Martins (2007, p.30)
reforca o carater complexo da interpretacdo de uma imagem, afirmando que
“nenhuma imagem é fixa ou passivel de assegurar uma representagao fixa”.

Portanto, reunindo contetdos do cotidiano dos alunos com as referéncias
visuais oferecidas na sala de aula, organizamos trés eixos mediadores: imagens e
historias contadas; imagens e brinquedos e imagens de arte que serao
apresentados e analisados ao longo deste capitulo.

Apresentamos 0 seguinte diagrama para a compreensdo do processo
grafico do estudo de caso e 0s grupos tematicos para os relatos e as devidas

analises e reflexdes:
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“OS TRES
CONTAGOES DE | HR=0S
HISTORIA —

=

“O DIA-A-DIA
DE DADA”

IMAGEM IMAGEM
BICHOSDE |
BRlNQUEDy
BICHOS DE
BRINQUEDO 2
ALUNA ) BRINQUEDO 7
V 7777\\_
MINIATURAS
IMAGEM IMAGEM \‘/

RETRATOS

QUARTOS
IMAGENS DE ARTE
~ JANELAS
PAISAGENS

LN

Figura 2 - Diagrama das conexdes propostas para a andlise dos dados

A partir do diagrama anterior analisaremos as relacdes focalizadas para esta
pesquisa. Delimitamos para tal trés eixos de mediacdo no processo pedagdgico: as
contacbes de histérias (“Os trés ursos” e “O dia a dia de Dada”); os brinquedos
(bichos de brinquedo 1 e 2 e miniaturas); e as imagens de arte (retratos, quartos,

janelas e paisagens).
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O vetor principal de condugéo das reflexdes e andlises é a imagem, seja das
ilustragbes dos livros, dos brinquedos ou das reproducdes de obras de arte; e a
partir dela, a analise de como o desenho de Ananda se constroi, considerando as
guestdes mediadoras e as dinamicas de interacdo, bem como as etapas de
elaboragéo realizadas pela mesma.

N&o é objetivo o relato das aulas na sua integra, mas focalizar aspectos em
gue a intervencdo docente ou as interagbes com 0 grupo e com a professora
estagiaria sdo relevantes na construcdo gréfica de Ananda. Embora haja uma
sequéncia cronolégica encadeada dessas atividades, o relato e as analises seguirdo
articulados em funcéo dos eixos de mediacdo, e ndo necessariamente na ordem
cronolégica do planejamento pedagdgico.

As aulas foram ministradas pelas estagiarias Patricia e Claudia, esta esteve
apenas no primeiro semestre. Acompanhamos todo o processo, auxiliando em
alguns momentos como a distribuicdo de materiais; porém, concentramo-nos na
atividade de registro fotografico e anotacdes a partir das observacdes do grupo e do

estudo de caso.

4.1.4.1 Primeiro eixo de mediagao: imagens e historias contadas

No primeiro eixo estabelecemos duas conexdes entre as histérias narradas,

" 38 narrada

ambas voltadas ao publico infantil, sendo que a primeira “Os trés ursos
pela estagiaria Claudia, € de um livio composto por texto e ilustracbes, cuja
caracteristica é o desenho aquarelado e o livro “O dia a dia de Dada™’, narrada pela
estagiaria Patricia, € composto por imagens a partir de modelagem em massinha,

sem a presenca de texto.*®

% SOUTHEY, Robert. Os trés ursos. S&o Paulo: Nova Cultural, 1988. (versdo em lingua portuguesa)
$’XAVIER, Marcelo. O dia a dia de Dad4. Belo Horizonte: Formato Editorial, 1987. (Colecdo Conte
outra vez)

¥ Todas as figuras contidas ao longo do capitulo sdo de autoria da pesquisadora, tanto as tabelas
guanto as imagens fotogréaficas.
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Figura 3- |magens dos livros narrados nas Figura 4 - Imagens dos livros narrados nas aulas.
aulas.

Em ambos os livros as imagens foram significativamente exploradas e o
texto adaptado para o momento, focalizando: ambiente de aconchego, espaco
cotidiano: quarto, mobiliario, acessorios domésticos como pratos, travesseiro,
brinquedos e cobertor, enfatizando elementos da memoaria. A situagdo em que 0sS
dois livros foram usados corresponde ao inicio do trabalho pedagdgico, sendo a
primeira historia, “Os trés ursos”, contada no inicio do estagio no primeiro semestre,
e a segunda, “O dia a dia de Dada”, no reinicio do estagio no segundo semestre.

Enfatizamos nas imagens das duas narrativas acdes cotidianas de casa e
das atividades diarias como: levantar-se, ir a escola, brincar, comer, entre outras. As
imagens dos livros proporcionaram um leque de elementos visuais e afetivos para
serem vivenciados por meio dos personagens. Isso possibilitou que a aluna, pelas
escolhas, se identificasse com alguns desses elementos, representados nos seus
desenhos. Entendemos que a selecdo desses elementos para a representacdo bem
como a sua disposicdo no papel sdo escolhas que denotam relacdes de afeto,
vinculadas as aprendizagens de Ananda, a partir de suas vivéncias e experiéncias
cotidianas. Ao escolher alguns elementos e ndo outros podemos inferir a presenca
de vinculos afetivos, integrados a aprendizagem significativa, ou seja, ndo ha
dissociacdo entre cognicdo e afeto. Ora, para Meira e Pillotto (2010, p.41) o
conhecimento ndo é apenas construido, mas também sentido; portanto, € também
intuitivo: “Assim, a histéria que construimos a partir dos fragmentos que temos —
afetos, emocbes, associacbes — integra um conjunto de elementos que se
relacionam formando uma gama subijetiva de significados.”

Na primeira histoéria, “Os trés ursos”, observamos o interesse e a curiosidade

da turma em relacéo a histoéria. Tais fatores mobilizaram Ananda para a participacéo
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e a atencdo a narrativa, adaptada pela professora, para que cada aluno da turma
contribuisse para a construcdo da histéria. Ananda repetia algumas falas em
ecolalia; porém, quando estimulada a falar sobre a menina (personagem que entra
na casa dos ursos e toma o mingau preparado para eles), em determinada cena ela
identifica a menina “chorando”.

Podemos afirmar que a interagdo do grupo com a narrativa e a participagao
por meio dos relatos sobre seus habitos cotidianos, os elementos do quarto de cada
um, seus brinquedos e pertences, foram contribuicbes significativas na resposta
grafica de Ananda. A aluna representou 0 urso em proporcdo maior do que a

menina, conforme podemos observar a seguir.

Narrativa da professora indicando com os dedos
sobre a imagem os elementos do ambiente,
aproximando com o contexto pessoal dos alunos.

Figura 5 — Processo de contagéo da histéria “Os trés ursos”.

Disposicdo centralizada da cabeca
do urso, a partir do qual toda a
sequéncia da cena se desenvolve no

papel.

Expressdo fisionbmica do urso
semelhante & humana, registrada
antes do esquema corporal.

Figura 6 - Processo grafico a partir da histéria “Os trés ursos”.
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Inicialmente a aluna desenhou, na regiao central da folha, a cabec¢a do urso
cuja expressdo fisionbmica denota alegria, afetuosidade; em seguida, Ananda
continuou o desenho do corpo, com a posi¢cao de bragos abertos, representados em
uma expresséao leve e acolhedora. Depois representou a cama em vista lateral, no
plano posterior ao urso, usando toda a extenséo da base do papel. Sobre a cama a
aluna desenhou uma figura humana, em estrutura palito. Ela manteve uma

propor¢cdo menor em relagdo ao urso, como podemos observar nas imagens que se

seguem.
Ocupacdo total da area do A figura humana se
papel, com formas em encaixa no espago entre a
tracado continuo. cabeceira da cama e o
corpo do urso

Figura 7 - Prpcesso grafico a partir da histéria

Figura 8 - Processo gréaficy a partir da historia

“Os trés ursos”. “Os trés urs
Representacdo do urso em posicao Proporgcdo humana menor em
frontal, vertical, de bragos abertos, relac@o ao urso e em posicao
denotando afeto, acolhimento. horizontal

Apresentando a caracteristica de desenhar em siléncio, Ananda ndao
comentou sobre os passos de seu desenho. Ao contrario, permaneceu calada,

concentrada, sem participar dos didlogos da turma que, por sua vez, se manteve
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comunicativa em todo o processo. Notamos a ocupagéao total do espaco do papel
por Ananda nesta proposta.

Ao receber os lapis de cor, a aluna escolheu com objetividade as cores que
desejava para colorir. Ela preencheu parte do urso em azul e parte da cama em
vermelho. O preenchimento das areas com a cor ndo seguiu o limite dos contornos

do desenho, embora Ananda tenha utilizado sempre o mesmo sentido do tragado.

Sobreposicdo de planos no
desenho em relacdo a
cama, ao urso ao cobertor

Inicialmente a regido do
urso € preservada no
preenchimento da area do
cobertor.

Figura 9 - Processo grafico a partir da histdria “Os trés ursos”.

Preenchimento cromatico do
urso e da cama, posterior ao
grafite do cobertor.
Preenchimento total da area
do cobertor, sobrepondo o
urso.

Figura 10 - Processo grafico a partir da historia “Os trés ursos”.

E necessario que levemos em conta que essa aula ocorreu no final da tarde,
préximo ao horario de saida dos alunos que usam o transporte escolar. Ananda
interrompeu a pintura do urso e da cama, como pode ser visto na figura, por esse
motivo.

A partir da segunda histéria, “O dia a dia de Dada”, Ananda desenhou a

personagem principal (a boneca Dada) e seu entorno, cuja estrutura € semelhante a
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primeira imagem do livro, com alguns elementos sem muito detalhamento.
Novamente, ficou concentrada em todo o processo do desenhar, sem estabelecer
comunicacdo com os colegas de sala.

Nesta primeira pagina da historia, a tonalidade azulada sugeria que a cena
se passasse a noite. Como nao havia texto verbal, a professora estimulava pagina a
pagina para que os alunos narrassem as imagens, criando a expectativa da cena
seguinte. A professora estagidria, a cada pagina, inter-relacionava os elementos da
imagem com os elementos do cotidiano dos alunos, criando significativa interacéo

com o grupo.

Proposta de interacdo preparando a turma
com a expectativa para ver o livro e
compor a harrativa, com énfase na
curiosidade do grupo.

Interagao com a professora, com a histéria
e com a imagem por meio do toque,
demonstrando acompanhamento do
pensamento e da apresentacdo da
narrativa

Figura 12 — Processo de contagao da histéria “O dia a dia de Dada”.

Ananda respondia a algumas perguntas simples feitas pela professora,

como: 0 quarto esta claro ou escuro? Por que o quarto esta escuro? Estas perguntas
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eram intermediadas com estimulacbes para que os alunos falassem de seu
cotidiano. Ananda respondeu algumas perguntas: “Dorme sozinha”, “escuro”, “é de
noite”.

Ao estimulo verbal para indicar os elementos das imagens, a aluna
direcionava seu dedo para os objetos no livro, embora néo fixasse o olhar sobre ele
o tempo todo. Ao contrario, enquanto os demais alunos se detinham nas péaginas,
observando cada detalhe, ela mudava o olhar e fazia balanco lateral, com as maos
abaixadas, segurando a cadeira ou mexendo no cabelo. O estimulo com
direcionamento do olhar de Ananda para as imagens do livro teve que ser repetido
varias vezes. Seu olhar percorreu a imagem, juntamente com os dedos, nesse
momento de leitura, sem se demorar nas imagens. Porém, no momento em que
recebeu o material, Ananda imediatamente comecou a desenhar com fluidez e ritmo
constante das linhas. Isso demonstrou memoria visual de Ananda, uma vez que ela
nao olhou mais para a referéncia visual. Segurou tanto o lapis quanto o giz com
leveza; tragcou imagens com objetividade e com linhas continuas. Seu desenho
ocupou toda a area da folha do papel, como podemos observar nas proximas

imagens.

Figura 13 — Inicio do processo gréfico a| partir da histéria “O dia a dia de Dada”.

Inicio do desenho, localizando a
personagem da historia
centralizada no papel.
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Figura 14  Processo gréafico a partir da histéria  Figura 15 — Processq grafico a partir da historia
“O dia a dia de Dada”. “O dia a dia de Dada”.

\ 4

Insercao do trapézio que caracteriza o
vestido da menina, quando a

Fluéncia grafica, verificada por meio da professora perguntou a ela sobre a
leveza e da rapidez do tracado. Nota-se a roupa que usava. O colorido de rosa
posicdo da méo, que ndo toca o papel. foi realizado em seguida.

No centro da folha, Ananda localizou a boneca, a partir de onde toda a cena
se desenvolveu. Ao se perguntar a ela onde a boneca esta, ela respondeu: “No
guarto, na cama”. Ela tracou o retangulo em torno da boneca; acomodou a forma da
boneca na forma retangular (cama). Ao ser questionada sobre a roupa da boneca,
Ananda respondeu que “é um vestido” e imediatamente resolveu no desenho,
tracando um trapézio. Em torno, estdo os outros brinquedos de menor importancia
representados sem que se possa reconhecer ou identificar as formas e ao lado
direito, semelhante a disposic¢ao no livro, esta a janela com um vaso de flores.

Em seguida, perguntada sobre a cor do vestido da boneca, ela respondeu:
“é rosa” e o pintou com giz, dando continuidade a aplicacdo das demais cores. Ao
pensarmos que ela cobriria todo o desenho com giz colorido, Ananda surpreendeu-

nos dizendo: “terminou”.
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Colorido sobreposto caracterizando Estrutura do desenho bidimensionalizada
ser noite, em resposta a pergunta feita sem a presenca de perspectiva oy
a ela sobre o horario da cena na elementos de profundidade. Solucdo d¢g
histéria (memoria visual da cena). sobreposicdo da menina sobre a cama
caracterizando os dois planos.

Figura 16 — Processo grafico a partir da histéria “Q dia a dia de Dada”.

Janela na mesma posicdo da imagem do Menina e cama em disposicdo centralizada e
livro, porém a aluna desenhou um vaso com maior detalha_lmento, em torno, sem clarezal
de flores, e no livro a imagem é de trés de detalhes, os brinquedos e demais elementos,
estrelas. semelhante a imagem do livro.

Preenchimento da area em torno da
boneca em azul e em cinza na éarea
mais externa, caracterizando a
noite.

Sobreposicdo de camadas de cores
do giz de cera, pintadas no mesmo
sentido gestual, localizando a area
do cobertor da boneca.

Figura 17 - Resultado gréafico a partir da histéria “O dia a dia de Dada”.
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Neste primeiro eixo de mediacdo apontamos alguns aspectos do desenho,
da interacdo e da aprendizagem de Ananda, para que resultem em uma possivel
analise, a partir da qual procuraremos um caminho para a compreensdo das

singularidades e das expressdes da aluna que se manifestam no contexto gréfico.

ASPECTOS DO DESENHO

Houve ocupacéo total do espaco do papel.

O inicio do desenho se deu pelo personagem principal da histéria na area central
do papel.

As laterais do papel foram exploradas com os elementos secundarios do desenho.

O desenho foi construido com gestos continuos e objetivos.

Houve exploracéo de planos por transparéncia e sobreposicao.

A aluna sobrep0s camadas de giz para preenchimento do desenho, sem seguir a
linha de contorno.

ASPECTOS DA INTERACAO/MEDIACAO

Os aspectos ludicos favoreceram a memoria e a relacdo de afeto.

As narrativas favoreceram as intera¢des do cotidiano com as histérias.

N&o houve trocas nem didlogos com os colegas, a aluna desenhou em siléncio.

O interesse pessoal da aluna nas propostas favoreceu sua atencao.

ASPECTOS DA APRENDIZAGEM

Os enfoques ludicos favoreceram a aprendizagem.

A atencdo a professora e as imagens dos livros ocorreu pelo chamamento com o
olhar e com o toque do dedo sobre a imagem.

Os desenhos da aluna demonstram compreensao das narrativas dos livros.

Os desenhos caracterizam uma interpretacao pessoal das historias narradas.

Tabela 4 — Quadro sintese dos dados a partir dos desenhos de Ananda referentes ao primeiro eixo
de mediagéo

A partir do quadro-sintese apresentamos as analises dos itens descritos:

a Ambas as propostas (“Os trés ursos” e “O dia a dia de Dada”) partem
de aspectos ludicos que interagem com elementos do cotidiano, possibilitando a
aluna relacionar a percepc¢ao dos elementos da imagem e suas memaorias pessoais.

a Ambas as propostas sdo compreendidas pela aluna e resultam em
uma producédo grafica cujos contextos respectivos das narrativas sdo apropriados e

explorados no desenho, 0 que torna perceptivel sua interacdo com as narrativas.
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a A ocupacéao total do espaco do papel bem como a centralizacdo do
personagem principal foram ocorréncias nos dois trabalhos.

a Em ambas as representacbes a aluna iniciou seu desenho pelo
personagem principal (urso e boneca), localizados na é&rea central do papel,
explorando os demais elementos nas laterais e na base da folha.

a O aspecto ludico da narrativa infantil foi estimulador para a producao
grafica, na qual aluna pode fazer as escolhas dos elementos que a interessavam e
Ihes eram mais importantes para serem representados.

a A aluna se manifestou com a fala em algumas perguntas dirigidas a
ela, algumas em ecolalia, outras com palavras breves: “vestido”, “chorando”,
denotando participac&o no processo e interagdo com a narrativa e com a professora.

a Durante a etapa do desenho, a aluna ndo conversou nem trocou
nenhuma informacdo com o0s colegas, com a professora. Ela desenhou
silenciosamente, em ritmo continuo, concentrada, até que terminasse seu desenho.

a As expressoes faciais e a gestualidade da aluna demonstraram que a
relacdo afetiva se fez presente no processo. Embora fosse necessario chamar a
atencao dela para visualizar os livros, a aluna demonstrou pelo toque nos livros bem
como por meio grafico elementos que mostram sua identificacdo com alguns

aspectos das narrativas, especialmente as personagens (bonecas).

4.1.4.2 Segundo eixo de mediagao: imagens e brinquedos

O segundo eixo de mediacdo focaliza o aspecto ludico do brincar e da
brincadeira. Ele apresenta como estimulo visual para a producdo gréfica a
manipulacdo de brinquedos. O objetivo foi o de trazer a tona relacdes de afeto e
memarias importantes para o conhecimento do aluno e de suas possibilidades
graficas a partir desses estimulos visuais e tateis e suas possiveis interacbées com
elementos da linguagem visual.

Embora estejamos trabalhando pedagogicamente com jovens, verificamos
gue a sua relacdo com os brinquedos propostos foi estimulante e proporcionou a
eles o resgate de lembrancas, o que 0s aproximou com contextos muito proxXimos.

Varios alunos, por sua acentuada deficiéncia intelectual, identificam-se diretamente
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com os brinquedos e sua expressao ludica; ndo ha distanciamento cronolégico em
relagéo ao brincar e simbolizar.

O brinquedo € aqui entendido como uma forma de jogo com o imaginario, no
gual as formas de interacdo que cada aluno cria proporcionam uma Visédo
multidimensional ao professor no sentido de favorecer o conhecimento e as
peculiaridades de cada um. Na compreensdo de Huizinga (1980), o jogo esta
presente em toda parte, como uma qualidade de acdo bem determinada e distinta da
vida “comum”, como forma especifica de atividade, servindo como fungao social para
a crianca. Entendemos que esta fungéo pode se dar em outras etapas da vida, e ndo
apenas na infancia. Ja para Vigotsky, de acordo com Oliveira (2008) o brinquedo
favorece a construgcdo dos significados, uma vez que as situagbes com regras
contribuem para a compreensdo de papéis sociais. Embora Vigotsky tenha
desenvolvido este conceito referindo-se a criancas, podemos estendé-lo para o
grupo que abordamos, com a justificativa de que esse processo estd em
desenvolvimento no percurso pedagogico desses alunos.

Relatamos a seguir uma das atividades propostas envolvendo um animal de
brinquedo, um céozinho, e trés imagens de arte que também abordam a tematica do
cdo: “O Tocador de Alatde” de Hendrick Sorgh®’; detalhe do c&o da releitura de
Mir6* de “O Tocador de Alaude” e “A aula de danga do gato” de Jan Steen*.
Inicialmente o cédo de brinquedo foi mostrado a turma, o que estimulou a relagéo tatil
e visual com o brinquedo e consequentemente o vinculo afetivo com esse
brinquedo. Visando leva-los a pensar nas narrativas das imagens de arte, nas quais
0 animal esta presente nas cenas cotidianas, o cao tornou-se um elemento mediador
das relacdes cotidianas com animais domesticos, trazendo-as para os didlogos na

sala de aula.

% “0 tocador de alatude” — Hendrick Sorgh (1610/11-1670), 6leo s/ tela, Rijksmuseum, Amsterdam.
“© “Interior holandés II” — de Juan Miré (1893-1983), Museu de Arte Moderna, Nova York.
*1“A aula de danga do gato” — Jan Steen (1626-1679), 6leo s/ tela, Rijksmuseum, Amsterdam.
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Estimulagéo visual e tatil por meio do brinquedo,
e da énfase ao aspecto ludico, sugerindo e
provocando a curiosidade e o interesse pelo
brinquedo.

Figura 18 — Registro da introducdo da aula a partir do cdo de brinquedo.

Ananda respondeu afetivamente a presenca do brinquedo. Ela interagiu com
ele pelo toque e também com as imagens apresentadas: apontou para detalhes
percebidos, ateu-se por um periodo maior na imagem do detalhe da obra de Mir6
cujo cao se apresenta em vista lateral, semelhante a posicdo na imagem da obra de

Sorgh, porém mais estilizado.

Interacdo motora e afetiva com o brinquedo por
meio do toque e da manipulagdo. Expressao
gestual ao toque do brinquedo, favorecendo a
interagdo com o tema’/objeto.

Figura 19 — Registro do processo de interac¢éo ladica com o cédo de brinquedo.
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Articulacéo da
percepcdo visual do
brinquedo com imagens
de arte, referenciando a
presenca do animal e
suas formas de
representacéo em
diversos contextos. Uso
do toque no
direcionamento do olhar
e na atengdo para 0s
detalhes das imagens.

Figura 20 — Detalhes do processo de interacdo com as imagens abordando cées.

Nas imagens de Hendrick Sorgh e de Jan Steen, pelo fato de serem cenas
de maior complexidade, a provocacao foi feita no sentido de localizar os animais
domeésticos presentes nas cenas e a posicdo em que se encontravam. Ananda 0s
localizou com os dedos, conforme foi solicitado. Por se tratarem de reproducdes
pequenas, a leitura das imagens exigiu do grupo disciplina e colaboracéo, no sentido
de apreciar, observar e passar adiante as imagens de modo que todos pudessem
ver cada detalhe.

A aluna Ananda desenhou em siléncio e em ritmo constante. Ela ocupou
todo o campo do papel, como pode ser observado nas imagens a seguir. Seu
desenho é fluente, com amplitude e objetividade no gesto, sem hesitacdo no
direcionamento da linha sobre o papel.

Nesta atividade utilizamos folha de papel sulfite formato A4, fator este que
possivelmente influenciou Ananda a elaborar dois desenhos, uma vez que desenha
rapidamente. Ao final do primeiro desenho, ela pediu mais uma folha e repetiu a

proposta, como podemos ver nas imagens gque se seguem.
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Figura 21 — Hegistros do 1° desenho a partir Figura 22 — Registros do 1° desenho a partir das
i & imageys de cées.

Ocupacao total do espaco do papel para Redesenho do animal com tracados
o0 desenho do cdo em perfil, com tracos circulares, recobrindo toda a imagem
continuos e fluentes do grafite e clareza anteriormente delimitada com as linhas de
na definicdo de suas partes. contorno.

v

Nota-se que a posicdo de perfil do animal, com a cabeca
virada para frente, ndo é a posigdo visualizada pelo cédo
de pelldcia, mas estd mais proxima da representagao
visualizado da imagem de Mir6 e de Sorgh.

No primeiro desenho o processo grafico é instigante. Ela recobre todo o
contorno do animal ja definido por uma linha continua, representado em vista lateral.
Ela desenha com movimentos circulares também continuos; por ultimo, Ananda
recobre em movimento retilineo diagonal e constante, com o giz de cera, todo o
desenho nas cores marrom e azul, respectivamente.

O detalhamento maior que a aluna utiliza no primeiro desenho é maior. Ela
insere expressao fisionbmica, detalhes nas patas, rabo, além da maneira como
utiliza o grafite em movimentos circulares para o preenchimento da area interna do
animal. A repeticdo desses movimentos sé ocorreu no primeiro desenho, seguido do

preenchimento em movimentos diagonais com o giz de cera marrom, depois, o azul.



158

Preenchimento continuo com o giz
marrom no mesmo sentido, recobrindo
todo o tracado anterior da figuragao
do 1° desenho do céo, seguido do

giz de cor cor azul, no mesmo padrdo
de preenchimento.

Figura 23 — Registro do 1° desenho a partir das imagens de cées.

Nas imagens a seguir, podemos visualizar comparativamente a construgéao
dos dois desenhos e a forma mais sintetizada que a aluna utiliza no 2° estudo, a
direita. Ela mantém a mesma leveza no gesto grafico, tanto com o grafite como com
0 giz de cera, sem tocar com a mao na folha do papel.

Notamos que nesta segunda representacdo os detalhes que definem o
animal sédo suprimidos, embora ela conserve a mesma posicao lateral. Entretanto,
ela intensifica o colorido com o giz de cera, sobrepondo as camadas: marrom, azul,
laranja e vermelho, respectivamente. Notamos que todas as camadas seguem o0
mesmo padrao de gesto, sem delimitacdo rigida com as linhas de contorno do

desenho com o grafite.

Figura 24 — Registros/do 1° desenho e ao lado ~ Figura 25 — Registros do\1° desenho e ao lado

do 2° desenho, a paytir das imagens de cées. do 2° desenho, a partir dqs imagens de cées.

Movimento na pata traseira do animal e Representacdo  sintética, sem o0

definicdo das orelhas, bem como da movimento na pata traseira do animal e

fisionomia sem a definicdo das orelhas e dos
detalhes anatémicos do céao.
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Preenchimento em vérias cores de giz
sobre toda a superficie do animal
desenhado, mantendo o mesmo
movimento com o giz de cera: resultado
final do trabalho.

Figura 26 — Registro do processo grafico da proposta de imagens de céaes.

Preenchimento em varias cores de giz
sobre toda a superficie do 2° animal
desenhado, mantendo o0 mesmo
movimento com o giz de cera: resultado
final do trabalho.

Figura 27 — Resultado grafico do 2° desenho, a partir da proposta com as imagens de caes.

O relato a seguir trata de uma aula em que alguns bichos de brinquedo
foram utilizados. O objetivo foi o de resgatar a interacao afetiva com o grupo e com
Ananda, mais especificamente, uma vez que houve um intervalo nessa etapa da
coleta de dados por motivos alheios ao planejamento da pesquisadora*. Esta
atividade foi articulada a atividade anterior, na qual a leitura do livro O dia a dia de
Dada fez a ponte com o elemento brinquedo. Enfatizamos novamente os brinquedos
gue surgiram na sala de aula dentro de uma grande sacola. Nela os alunos foram
estimulados a retira-los, a identifica-los e a manipula-los e eles interagem com cada

um deles.

*2 Entre o final do primeiro semestre e o terceiro bimestre letivo houve um periodo de afastamento da
aluna por motivo de salde, gerando a necessidade de reiniciar o periodo da coleta com alguns
resgates nas aulas, do ponto de vista da interacdo com a equipe e da memoria dos alunos
participantes.



Figura 28 — Registros do
momento de interacao ludica
com animais de brinquedo.
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As experiéncias tateis e
visuais foram
fundamentais para
despertar a curiosidade e
gerar as interacbes com
0s brinquedos.

Figura 29 — Registros do
momento de interacéo ludica
com animais de brinquedo.

A estimulacdo foi para que cada um escolhesse um animal de sua

preferéncia para desenhar apds experimentarem brincar com cada um. Ananda

escolheu de imediato o cdo utilizado na aula relatada anteriormente. Ela o acariciou

com delicadeza.

modo relaxado.

Postura corporal indica o
afeto pelo  brinquedo,
aconchegado em
braco. Ananda
posiciona também

seu
se
de

Figura 30 — Registro do momento de interacdo com o céo de brinquedo.

Figura 31 — Registros do momento {e interacdo  Figura 32 — Registros/do momento de interag&o
com o cao de brinquedo. com o cdb de brinquedo.

Delicadeza na manipulagéo do brinquedo
e cuidado com 0 seu posicionamento,
virado frontalmente para a aluna,
denotando relacao afetiva com o céo.
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Nesse momento de interagdo, outra aluna que também havia escolhido o
mesmo céozinho, cedeu-o para Ananda quando percebeu seu apego ao brinquedo.
A partir de entdo, a professora solicitou que cada um posicionasse o brinquedo
escolhido sobre a mesa para desenha-lo. Ela ainda enfatizou a percepcao deles
para a expressao e as caracteristicas fisicas do brinquedo.

Ananda recebeu a folha de papel e desenhou sem figuracéo, parecendo ndo
ter entendido a proposta. Ocupou rapidamente toda a area do papel em garatujas.
Ao observar, a professora prontamente ofereceu outra folha, e pediu a aluna que
desenhasse o cdozinho. A professora estagiaria ajudou-a a posicionar o brinquedo
sobre a mesa, a sua frente, para que ela o observasse primeiro para depois
desenhar. Objetivamente, a aluna desenhou a silhueta da cabeca do cdo com as

orelhas lateralmente caidas, semelhante ao brinquedo e demarcou os olhos, o nariz

e a boca, como podemos ver nas proximas imagens.

Figura 33 — Registros flo processo grafico a Figura 34 — Regi$tros do processo gréafico a

partir do céo de brinquedp. partir do céo de brinfuedo.
Construcéo da silhueta da cabeca do cé@o Tragado fluente, sem tocar a superficie
ocupando toda a area da folha do papel, da méo no papel, delimitando os olhos, o
em linhas continuas e gesto amplo. nariz e a boca do animal.

Ao final da silhueta, Ananda fez tracados circulares por sobre a parte de
baixo do desenho e também confundiu as linhas da figura do animal com as linhas
em movimento circular na base da folha. A professora ofereceu aos alunos
pequenas bandejas individuais com tinta aquarela. Mostro a eles como manipular a

tinta com a agua, para que se espalhasse sobre o papel.
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Ananda demonstrou grande facilidade na coordenagc&o motora para molhar o
pincel, manipular a tinta e preparar as cores escolhidas. Selecionou o amarelo e o
marrom, recobriu a area do desenho semelhante as cores do brinquedo:

Figura 35 — Registrgs do processo grafico a Figura 36 — Registros do processo grafico a

partir do cAo de brinquedo. partin do c&o de brinquedo.
Tracado circular continuo na base do Escolha cromatica semelhante a do cao
desenho, sem definicdo de formas, de brinquedo, com preenchimento da area
podendo significar o corpo do animal ou da base do papel nas mesmas cores,
entdo apenas uma gestualidade grafica. indicando a continuidade da forma.

processo gréafico a Figura 38 — Registros ¢lo processo grafico a
brinquedo. partir do céo de brinquedo.

Autonomia para manipular a tinta e O colorido da tinta redefine os detalhes do
preparar as cores de acordo com suas animal. A pincelada ampla recobre toda a
escolhas. A transparéncia da aquarela area desenhada, na qual a aluna parece
conservou o tragado do grafite. seguir as cores observadas.

Em continuidade a este eixo de mediacéo, relatamos a atividade em que

foram utilizados brinquedos em miniatura para a estimulacéo tatil, visual e imaginaria
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com aluséo a histdria dos “Trés Ursos”. Enfatizamos os méveis e alguns bichinhos,
os quais foram manipulados, escolhidos e dispostos sobre a mesa para que 0S
alunos desenhassem de observacéo, de acordo com as orientacdes da professora.
Nessas interacdes foi evidente a riqueza com que os alunos relataram seus habitos
cotidianos por meio dos didlogos entre eles e com a professora com as
manipulacdes e as trocas das miniaturas. Ananda escolheu para dispor a sua frente
uma cama, um céozinho e uma cadeira. Organizou os trés brinquedos alinhados
com a folha do papel e desenhou-os com clareza de detalhes, ocupando boa parte

da &rea do papel.

Figura 40 — Registhos do processo grafico a
partir de brinqugdos em miniatura.

Figura 39 — Registrog do processo grafico a
partir de brinquedos em miniatura.

Disposi¢do alinhada dos brinquedos de Desenho de observacdo do céo de
acordo com a organizacéo da aluna brinqguedo com riqueza de detalhes nas
patas, adotando transparéncia das formas

e sugestdo de movimento, semelhante a
miniatura.

E interessante observar que a aluna primeiramente concluiu todo o desenho
do cdo com detalhes na expressao fisionbmica e com sugestdo de movimento nas
patas e noc¢éo de planos, ao representar as patas traseiras. Seguiu-se ao registro da
primeira miniatura o desenho da cama, que a aluna optou em desenhar em vista
superior, e a base da cama em vista frontal com sugestao da altura da cama, assim
como a cadeira, que ela desenhou em vista frontal com os detalhes do encosto de

acordo com a forma do brinquedo.
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Figura 41 — Registros do processo grafico a Figura 42 — Registros do processo grafico a
partir de brinquedos em miniatura. partir de brinquedos em miniatura.

Figura 43 — Registros esso grafico a Figura 44 — Registros fo progesso grafico a partir
partir de brinquegos miniatura. de brinquedps em mini

Preenchimento das areas coloridas Elaboracdo da base da cama com os

de acordo com as cores dos detalhes semelhantes ao brinquedo,

respectivos brinquedos. assim como o encosto da cadeira. Nogdo
de proporcao entre os trés objetos.

Figura 45 — Registro do brinquedo em miniatura - cama.
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A partir do exposto podemos levantar alguns aspectos da producédo gréfica
de Ananda, evidenciadas neste segundo eixo de mediagcao. A partir de tais aspectos,
abrimos possibilidades de analises e reflexdes que integram o pensar e o sentir e
levam em consideracdo a importancia da dimensao ladica na expressdo emocional e

na representacédo gréfica.

ASPECTOS DO DESENHO

Houve exploracéo de toda a area do papel.

Houve observacao e registro grafico de detalhes dos brinquedos.

A aluna representa bidimensionalmente as formas com jogo de planos (frontal,
superior e lateral) e sobreposi¢cao de formas.

Ocorreu registro fiel das formas, das proporcdes e da posicdo dos brinquedos.

Ananda utilizou fielmente as cores em relacdo aos brinquedos em miniatura.

O desenho foi construido em gestos continuos e objetivos.

Em duas propostas movimento grafico sem figuracéo recobriu o desenho figurado.

Houve sobreposi¢cdo de camadas coloridas de giz para preenchimento do desenho.

ASPECTOS DA INTERACAO/MEDIACAO

Ha evidéncias da relacdo afetiva de Ananda com os brinquedos manipulados e
escolhidos.

A atencdo da professora e seu processo de intervencao determinaram a relacdo da
aluna com a proposta.

N&o houve trocas nem dialogos com os colegas, a aluna novamente desenhou em
siléncio, embora responda algumas perguntas da colega.

O interesse pessoal da aluna nas propostas favoreceu sua atencdo e sua
producéo.

ASPECTOS DA APRENDIZAGEM

Os enfoques ludicos favoreceram a aprendizagem.

Houve interesse de participacdo com a manipulacdo dos brinquedos, escolha e
interacdo com os escolhidos.

O chamamento com o olhar e a manipulacdo dos brinquedos favoreceram a
percepcao das formas e o resultado do desenho.

Os desenhos da aluna demonstram apreensdo das formas e de detalhes dos
brinquedos.

Os desenhos representam as escolhas pessoais da aluna, nas quais se integram o
afeto e o interesse na representacao grafica.

Tabela 5 - Quadro sintese dos dados a partir dos desenhos de Ananda referentes ao segundo eixo
de mediagéo

A partir do quadro-sintese apresentamos as analises dos itens descritos:
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a As trés atividades enfatizam o brincar, o jogar como acdes inerentes
ao ser humano e por meio das quais emergem conteldos sensiveis dos alunos,
preferéncias, desejos e elementos do imaginario. Evidenciam também relacdes
afetivas no processo de simbolizagéo.

a Verificamos a constancia de algumas caracteristicas no processo de
representacdo grafica do estudo de caso, tais como: objetividade da linha, ritmo
continuo, leveza para conduzir o lapis, movimento de pinca alto no lapis e no giz de
cera, sem tocar a mao no papel, énfase nas linhas de contorno e utilizagdo das
cores fiéis aos brinquedos em miniatura.

a Apos a figuracdo, em dois desenhos houve a sobreposi¢cdo com um
tracado em movimento circular continuo, recobrindo o objeto desenhado, e o
preenchimento de cores sobre o desenho em direcéo constante do giz de cera, sem
obedecer a linha de contorno.

a A ocupacéo total do espaco do papel, bem como a centralizacdo do
desenho foram ocorréncias nos trés trabalhos.

a O brincar articulado a producao grafica norteou algumas abordagens
favorecendo a percepcéo, a atencéo, as interacoes, tornando-se um fator inclusivo
na sala de aula.

a Embora a aluna fixe o olhar por relativo pouco tempo, sua apreensao
aos detalhes é significativa, sendo uma particularidade do seu modo de interagir
com as imagens e objetos (brinquedos).

a A relacdo dialégica da professora e suas intervencdes com a aluna
nortearam sua compreensao, que afetou diretamente o processo grafico.

a O chamamento com o olhar seguiu-se com a manipulacdo dos
brinquedos, elementos mediadores da percepcdo, da memoria e da imaginacao,
oferecendo a possibilidade de viabilizar a representacdo a partir da situacéo

concreta.

4.1.4.3 Terceiro eixo de mediacdo: imagens de arte

No terceiro eixo de mediacao foram enfatizadas as imagens de arte, e nao

por acaso foram as ultimas propostas. Esse fator levou em conta 0 amadurecimento
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da turma, o nivel de interacdo do grupo e a crescente énfase em conteddos mais
especificos das Artes Visuais. Em todas as aulas fizemos a opcao pela utilizagéo de
pelo menos duas imagens, no sentido de favorecer comparacoes, manifestacdes de
preferéncias e provocar dialogos.

Na experiéncia com as imagens das janelas a utilizacdo de quatro imagens
contribuiu para a reflexdo de que os alunos se dispersam com muitas referéncias
visuais e se cansam rapidamente do processo de leitura. Eles proprios elegeram
uma de preferéncia e desfocaram a atengdo sobre as demais. Constatada essa
realidade, a professora ndo insistiu nas demais leituras e se ateve mais na imagem
de preferéncia do grupo como sera relatado.

Na primeira proposta ligada as expressdes fisiondmicas dos animais, cuja
atividade foi relatada anteriormente, abordarmos as expressdes fisionbmicas
humanas, para chegarmos a concepg¢éo de auto-retrato. Enfatizamos dois artistas:
Juan Mir6 e Tarsila do Amaral, para que os alunos tivessem a referéncia feminina e
a masculina.

Inicialmente a professora mostrou aos alunos a fotografia dos dois artistas, e
a partir de entdo as imagens de seus respectivos auto-retratos, abordados com
muita curiosidade pelo grupo e mais especificamente por Ananda, que esteve atenta

a intensidade das cores, identificou-as e apontou para as misturas na imagem.

Figura 46 — Registfos do processo de leitura das Figura 47 — Registros do pxocesso de leitura das
imagens: fotografia e pintura de Mir6. imagens: fotografia e pintura de Miro.

O dedo é o elemento condutor da Ao apreciar a imagem da pintura Ananda
atencéo e da aprendizagem dirigindo a manifestou muito interesse nas misturas
percepcao para os  detalhes, crométicas, detendo-se por mais tempo,
comparagbes e apreensdes de percorrendo com o dedo toda a imagem
Ananda
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Apontamento para as misturas
cromaticas, demonstrando interesse
na pintura. A professora estimulou
para a percepcdo dos tracos
fisionbmicos do retrato e as
tonalidades utilizadas ao fundo.

Figura 48 — Registro do processo de leitura da imagem do retrato de Tarsila do Amaral.

Ap6s o periodo de leitura das imagens, no qual a professora enfatizou a
diferenca entre a fotografia e a pintura, os alunos foram convidados a se observarem
através de um espelho, individualmente, para que percebessem seus tracos e suas
expressodes fisionbmicas. Houve um momento lidico em que eles brincaram com as
suas expressdes. Ananda ateve-se ao seu rosto, sorrindo para o espelho e

interagindo com sua autoimagem.

A aluna demonstrou grande interesse
e atencdo neste momento da aula,
sorrindo para si mesma no espelho,
observando-se de acordo com as
orientagfes da professora.

Figura 49 — Registro do processo autopercepcao através de um espelho.

Na sequéncia desse momento cada aluno recebeu uma folha de papel
formato A3 e lapis grafite para que desenhassem seu proprio rosto. Eles deveriam
lembrar como se viram no espelho, para que depois, segundo a professora,
pintassem com tinta, como nas imagens apreciadas. O desenho de Ananda
novamente nos instigou. Ela ndo seguiu a um padréo inicial de construcdo de rosto.

Inicialmente imaginamos que ela ndo havia compreendido a proposta, mas em meio



169

ao seu tracado indefinido surgiram elementos da fisionomia humana, como a

representagéo dos olhos, o contorno do rosto e a area do cabelo.

Figura 51 — Registrp do processo grafico do
aufo-retrato. auto\retrato.

Cesso grafico do

Figura 50 — Registfo do pro

O desenho é iniciado com o Em meio a figura humana a aluna

posicionamento de duas formas, traca linhas continuas em

das quais a circular serd um dos movimentos circulares,

olhos da figura. preenchendo todo o campo do
¢ papel.

Tracado leve, sem tocar com a

mao na superficie do papel

O modo nédo convencional com que a representacdo grafica de Ananda
ocorreu nessa proposta se estendeu também para a etapa pictérica. Nela
verificamos grande habilidade da aluna na mistura das tintas guache, fornecidas em
uma bandeja de isopor de uso individual. Ananda demonstrou facilidade no preparo
das tonalidades, recobriu as areas desenhadas; porém, ndo obedeceu ao tracado do
grafite. Ananda usou trés camadas de tinta, todas com misturas de cores. Na
primeira camada usou enfaticamente os amarelos e os verdes, criou uma area na
base do papel, sem tracado a grafite. Na segunda camada, ela desenhou com o
pincel todo o contorno da cabeca, alternou pinceladas em verde e em amarelo e
definiu a area da boca em vermelho. Por dltimo fez uma veladura em branco,
sempre acrescido de outras cores, tracou com o pincel o contorno dos olhos. O

interior dos olhos € uma area vazada na qual aparece a camada anterior de tinta.
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Figura/52 — Registro do processo grafico/pictérico o auto-retrato.

Podemos observar as camadas de Podemos observar as misturas
tinta que Ananda usou e o0s cromaticas feitas em sua palheta,
vestigios do desenho a grafite por cujas cores recriam o desenho do
baixo da tinta. rosto.

A regido dos olhos é delimitada
pelo contorno branco, pintado
posteriormente, conservando a
transparéncia da camada anterior
de tinta.

Notamos grande aproximacao
das cores utilizadas por Ananda
em relagdo as imagens dos
artistas, com predominancia dos
verdes, amarelos e azuis.

Figura 53 — Registro do resultado gréafito/pictorico do auto-retrato.

Ao observarmos a imagem do autorretrato
de Tarsila, notamos que a forma da gola
de seu traje é semelhante & forma da
area verde que Ananda acrescenta ao
seu autorretrato

Figura 54 — Registro do detalhe da imagem do autorretrato de Tarsila do Amaral.
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Ananda desenvolveu esta proposta com grande concentragdo, sem prestar
atencdo aos colegas; apenas ela solicitou mais tinta da cor que desejava. A area
delimitada dos olhos foi uma das ultimas a¢fes da aluna que encerrou a veladura de
branco na parte superior do rosto, deixou a parte da boca na camada anterior. Ao
final, novamente disse: “terminou”. A professora exp0s todos os trabalhos sobre a
mesa para que todos os colegas pudessem apreciar 0S seus auto-retratos, e o
retorno dos alunos foi de que “gostaram muito da atividade”.

A segunda proposta deste eixo foi encadeada a histéria de O dia a dia de
Dada e o seu quarto, relembrada pelo grupo, e a memadria dos quartos de cada um.
A professora propds conhecer a pintura dos quartos de dois artistas: Van Gogh* e
Egon Schiele*, convidando-os a observarem atentamente as imagens mostradas e
0 que se destacava em cada uma. Novamente houve énfase na pintura bem como
aos moveis e pertences dos artistas. A intensidade cromatica € um elemento que
chama a atencdo do grupo e favorece a concentracdo para a leitura de alguns

aspectos das imagens.

Figura 55 — Registros do processo de leitura das Figura 56 — Registros do processo de leitura das
imagens dos quartos de Van Gogh e Schiele. imagens dos quartos de Van Gogh e Schiele.

O dialogo se manteve concentrado a partir da imagem do quarto de Van
Gogh: seus moveis, a janela, a posicdo dos elementos, as cores e a maneira com
gue o artista explora a tinta. A imagem do quarto de Egon Schiele foi menos atrativa
ao grupo pelo fato de ser “quase sem colorido” e que para o0s alunos teve a

conotacdo de “ser triste”. Ananda néo falou, apontou com o dedo dando preferéncia

*® O Quarto de Dormir do Artista em Arles. — 1889, Vincent Van Gogh (1853-1890), éleo s/ tela,
Museu d’Orsay, Paris.

* O Quarto de Dormir do Artista em Neulengbach (O Meu Saldo) — Egon Schiele (1890-1918),
6leo s/ madeira, Historisches Museum der Stadt Wien, Viena.
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a imagem do pintor holandés e ficou atenta ao dialogo dos colegas. Ananda esteve
concentrada na imagem de Van Gogh, percorreu com os dedos para perceber os
detalhes. A professora fixou as imagens na parede, para que cada um pudesse
continuar olhando durante o processo do desenho e da pintura.

Figura 57 — Registjos do processo grafico a Figura 58 — Registrps do processo grafico a
partir das imageng de Van Gogh e Schiele. partir das imagens de Van Gogh e Schiele.

Modulagdo da é&rea interna da cama

- : dando a entender ser a vista superior,
Ocupagéo centralizada da cama, com os dois travesseiros, semelhante a
representada em vista lateral. imagem do quarto de Van Gogh.

O papel fornecido era em formato A3, sobre o qual cada um desenhou os
elementos de que mais gostou a partir das imagens. Ananda iniciou pela cama
representada em vista lateral; porém, com uma modulacdo que indica a
profundidade e possivelmente o0s dois travesseiros, semelhante a imagem
observada.

A partir da figura central, Ananda desenvolveu seu entorno, localizou acima
da cama varias formas retangulares, semelhantes ao quarto de Van Gogh; porém,

ela caracterizou como janelas e as dividiu internamente.
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Modulagdo da forma retangular, em
disposicdo acima da cama. Possivel
posicionamento de dois travesseiros.
Forma triangular semelhante & dobra
do cobertor da imagem de Van Gogh.

Figura 59 — Registros do processo grafico a partir das imagens dos quartos de Van Gogh e Schiele.

Na regido da cabeceira da cama, ela desenhou uma grande janela e
sobreposta a ela, em transparéncia, uma forma que se supde ser uma poltrona. Por
ultimo, novamente em transparéncia, no primeiro plano do desenho, Ananda
desenhou uma cadeira também em vista frontal. Em seguida, na area superior, junto
as formas retangulares, Ananda desenhou um novo retangulo horizontalmente com
duas linhas, em que ela indicou ser o quadro suspenso, similar a imagem

observada.

Sobreposicdo das formas indicando
planos, sendo o Ultimo a ser
representado o plano da cadeira
em vista frontal.

Figura 60 — Registros do processo grafico e pictérico a partir das imagens de Van Gogh e Schiele.
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Desenho da forma retangular
superior semelhante a
estrutura da imagem
observada (quadros em

suspenso ha parede)

Figura 61 — Registro do processo grafico e pictérico a partir das imagens de Van Gogh e Schiele.

Ao receber a tinta anilina jA preparada, Ananda recobriu as areas
desenhadas, fez misturas para encontrar as tonalidades desejadas, com grande
habilidade nas misturas e no manuseio da tinta liquida que, por sua transparéncia,
conserva todas as linhas do grafite.

Uso intensivo das cores com grande habilidade, redesenhando
com o pincel e enfatizando os contornos das formas.

Ananda usou o mesmo procedimento do desenho, ndo tocando a
mao na superficie do papel.

Figura 62 — Registros do processo gréafico e Figura 63 — Registros do processo grafico e
pictérico a partir das imagens dos quartos de pictorico a partir das Imagens dos quartos de
Van Gogh e Schiele. Van Gogh e Schiele.
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Ao final, Ananda redesenhou a cadeira com a cor vermelha, sobreposta ao

azul anterior e evidenciou o primeiro plano, entdo em violeta.

Figura 64 — Registro do resultado grafico/ pictorico a partir das imagens de Van Gogh e Schiele.

A terceira atividade a ser relatada neste eixo foi construida a partir de quatro
imagens de janelas: duas fotografias, um desenho a grafite e uma gravura. As
fotografias sdo de Lina Faria® e de Orlando Azevedo, o desenho de Ben Ami*’ e a
gravura de Tessa Beaver®®. Todas as imagens fazem parte dos acervos de museus
de Curitiba, compdem o material “Museu na Escola” da Secretaria Municipal de
Educacao de Curitiba e disponivel nas escolas da rede municipal e conveniadas.

A professora estagiaria iniciou relembrando as imagens dos quartos e como
eram suas janelas. Ela perguntou o que pode ser visto da janela. Apenas um dos
alunos respondeu e os demais ficaram quietos. A professora foi a janela da sala,
fechou-a e abriu-a novamente, perguntando se na imagem que estava em sua mao,
a janela, estava aberta ou fechada. Prontamente, pela situacdo concreta os alunos
interagiram com a imagem, responderam que “aquela janela esta fechada”. A
professora explicou entdo que aquela imagem era um desenho feito a grafite como o

gue usavam; porém, os alunos ndo se interessaram muito.

> Sem titulo — Lina Faria (1955 -) fotografia em cores, Museu da Fotografia, Curitiba.

*® Curitiba minha cidade — Orlando Azevedo (1949 -) fotografia em cores, Museu da Fotografia,
Curitiba.

*" Sem titulo — Ben Ami (1911 -) grafite s/ papel, Museu Metropolitano de Arte, Curitiba.

*® The locust tree — Tessa Beaver (1932 —) gravura em metal, Museu da Gravura, Curitiba.
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Em seguida, a professora estagiaria mostrou a imagem fotografica de uma
janela com dois travesseiros. Imediatamente ela foi identificada como estando
aberta. Os alunos identificaram um casal “la dentro”, “Um vové e uma vovd”, que
pareciam olhar pela janela. Ananda permaneceu em siléncio, porém muito atenta a

imagem e as interacdes do grupo falante. Ela percorreu com o dedo os detalhes.

Figura 65 — Registro do processo de leitura de imagens de janelas.

Processo de leitura da imagem com
apoio tatil, identificando os elementos
e a disposicdo dos mesmos no
enquadramento fotografico.

Disposicdo das imagens na parede para
facilitar a leitura visual e para que os
alunos tivessem a liberdade de
comparar, estabelecer relacbes e
preferéncias no processo da aula.

Figura 66 — Registro da disposi¢do das imagens de janelas.

O didlogo do grupo a partir do casal de idosos que aparece na imagem
fotografica ocupou a atencdo dos alunos. Eles se desinteressaram pelas demais
imagens enquanto construiam narrativas sobre o casal, os travesseiros e 0s

elementos contidos na imagem com associacdo ao cotidiano deles.
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Apés a fixacdo das quatro imagens e de exercicios visuais comparando-as,
a professora estagiaria solicitou aos alunos que desenhassem a sua janela e o que
poderiam ver através dela. Os alunos receberam o papel formato A3 e lapis grafite e
Ananda prontamente comecou a desenhar. Ela comecou pelo contorno da forma da

janela, conforme podemos visualizar nas imagens a seguir.

Figura 67 — Registro do processo grafi¢o a partir da leitura de imagens de janelas

Utilizac&@o do papel no formato horizontal,
embora a imagem sugira a posicdo
vertical. Ocupagdo total da area da folha
para o tracado do contorno da janela.

A partir das linhas de contorno, a aluna representou duas formas lado a lado,
gue supomos serem os travesseiros, conforme pode ser visto nas imagens a seguir.
Em seguida, ela tracou linhas contornando a forma inicial da janela, repetidamente,

inclusive na area interna da janela, descaracterizando a figuracéo.



178

Figura 68 — Regigtro do processo grafico a partir
da leitura de imagep

Figura 69 — Registro do progesso grafico a partir
de janelas. da leitura de imagens de janelas.

Tragados desuniformes circulares e
continuos sobre a estrutura anterior da
janela.

Formas que
podem representar
0s travesseiros da
imagem principal,
além dos tracados
do contorno, que
podem indicar a
vegetacdo em
torno da janela.

Figura 70 — Registro da imagem da fotografia de Lina Faria.

Seguida a etapa do desenho, a professora ofereceu aos alunos tinta
nanquim aguada para que colorissem o desenho de suas janelas, mostrando a
forma de utilizacdo da tinta. Ananda escolheu a cor vermelha e recobriu toda a area
do papel, homogeneamente, sem se interessar em usar outras cores oferecidas.
Inseriu na base central da folha uma forma quadrada em violeta, sobrepondo-a ao
vermelho, como se fosse outra janela dentro da superficie vermelha, concluindo a
proposta.

A professora exibiu todos os trabalhos sobre a mesa e os alunos
apreciaram, manifestando claramente sua alegria em manusear as tintas e explorar
os efeitos sobre o papel. Ananda manteve a expressdo facial alegre, com nitida

satisfagcdo por seu trabalho.



179

Figura 71 — Registros do processo gréfico e Figura 72 — Registros do processo gréfico e
pictorico a partir da leitura de imagens de pictorico a partir da leitura de imagens de
janelas. janelas.

E possivel visualizar pela transparéncia
da tinta o registro gréfico anterior,
totalmente recoberto pela tinta vermelha.

Recriagdo da janela por meio da pintura,
a qual definiu a forma quadrilatera
sobreposta a tinta vermelha.

Figura 73 — Registros do resultado grafico/pictérico a partir da leitura de imagens de janela

A quarta atividade deste eixo, também a ultima aula da coleta de dados, foi
relacionada a paisagem e articulada a atividade anterior pela acdo de olhar pela
janela e encontrar uma paisagem. A professora incentivou esse processo imaginario
para inserir as imagens dos dois artistas: Klimt* e Cézanne® e suas respectivas

paisagens.

*® Country House on Lake Atter — Gustav Klimt (1862-1918),6leo s/ tela, Osterreichische Galerie,
Viena.

% A vila de Médan — Paul Cézanne (1839-1906) 6leo s/ tela, Glasgow Art Gallery and Museum,
Escocia.
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Figura 74 — Registro/do processo de leitura de Figura 75 — Registro d§ prdcespo de leitura de
imagens das paisagens de Cézanne e Klimt. imagens das paisagen§ dg Cdzanne e Klimt.

Apontamento das janelas da casa e

. percepcdo dos detalhes do jardim e das
Acdo de percorrer com os dedos 0sS flores.

movimentos visuais da imagem: verticais
das arvores, diagonais curtas das l
pinceladas, caracterizando significativa

interacdo com a imagem e com a
professora.

Repeticdo do movimento ponteado sobre
a imagem, imitando a pincelada do
artista.

As imagens foram muito apreciadas pelos alunos e mais especificamente
por Ananda, que se deteve por longo tempo nelas. Ela apontou continuadamente
para os varios elementos percebidos. Para mostrar aos alunos o movimento da
pincelada predominante nas imagens, a professora fazia com as maos os gestos:
gestos curtos e diagonais na imagem da obra de Cézanne e gestos ponteados na
imagem da obra de Klimt.

Ananda e os demais alunos gostaram dos gestos, brincaram algum tempo
sobre as imagens e imitaram os movimentos da professora. Em seguida a mesma
perguntou sobre os elementos que eram reconhecidos nas imagens: casas, arvores,
janelas, jardins e flores, entre outros. Nesse momento Ananda observou
atentamente a imagem da obra de Klimt e respondeu “janela”. Os alunos contaram o
numero de janelas que percebiam na imagem.

A resposta grafica de Ananda novamente surpreendeu a equipe: iniciou o
desenho desordenado de linhas sem nenhuma figuracdo, em um ritmo vigoroso e
intenso com o grafite, como podemos visualizar nas imagens anteriores, ocupando
rapidamente toda a folha do papel. Quando perguntamos a ela sobre as janelas, ela

indicou-as no desenho, na parte superior direita do papel, em forma de trés arcos.



Inicio do desenho na regido central do
papel, sem figuracdo, em ritmo continuo
do lapis, sem tocar a méo na superficie.

Figura 76 — Registro do processo grafico a partir

das imagens de Cézanne e Klimt.
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Identificacdo por Ananda das janelas em

arcos, feitas em meio a gestualidade
intensa do grafite.

Figura 77 — Registro
das imageng

@0 processo grafico a partir
de Cézanne e Klimt.

Nesta regido da folha Ananda tracou uma sequéncia de linhas verticais,
possivelmente fazendo referéncia a imagem da obra de Cézanne, onde
predominam eixos verticais dos caules das arvores. Aqui a aluna utilizou a
mao esquerda para desenhar.

Na continuidade a professora ofereceu aos alunos a tinta guache em

bandejas individuais, com varias cores e tonalidades, para que colorissem suas

paisagens como os artistas o fizeram. Eles deveriam lembrar os movimentos das

pinceladas. Falou a respeito da pastosidade da tinta, diferente da experiéncia

anterior com a anilina e a aquarela.

Criacdo de novas estruturas com as
areas de cor, demonstrando habilidade
na utilizacdo do pincel e das cores,
redefinindo a paisagem. Notemos que
a mao utilizada para pintar foi a direita.

Figura 78 - Registro do processo gréafico e pictorico a partir das imagens de Cézanne e Klimt.
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Sobreposicdo de cores e predominio
das linhas verticais, inseridas em toda
extensdo do papel, referenciando a
imagem da obra de Cézanne.

Figura 79 — Registro do processo pictérico a partir das imagens de Cézanne e Klimt.

O processo pictérico de Ananda denota habilidade no manuseio das tintas,

com o preparo rapido de misturas cromaticas e objetividade na escolha e na

aplicacdo das cores sobre o papel. Ananda ndo hesita nos gestos e nos locais em

gue a cor sera inserida, ela mantém ritmo constante em seu trabalho. A cor parece

ser uma auxiliar do desenho, redefinidos campos e planos, conforme podemos

observar nas imagens a seguir. Notamos a apreensdo da aluna pelos gestos

predominantes nas pinturas referenciadas em aula bem como a escolha por cores e

misturas percebidas nas imagens que se seguem.

Figura 8Q — Registro do p
partir da leitura de imagens
Cézanne e Klimt.

DCesso pictorico a
das paisagens de

Pincelada ponteada com mistura de
cores, semelhante a imagem de Klimt,
sobrepostas as pinceladas verticais
anteriores. A base em verde ¢é
semelhante a imagem de Cézanne.

Figura 81 — Registro do processo pictorico a
partir da leitura de imagehs das paisagens de
Cézanne ¢ Klimt.

Riqueza de misturas de cores e
delimitagcdo de campos com variacao
da gestualidade sobre o papel.
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E possivel visualizar a camada anterior
de grafite e as camadas de tinta
utilizadas, sugerindo profundidade no
resultado da paisagem.

Figura 82 — Registro do resultado grafico/pictérico a partir da leitura de imagens das paisagens de
Cézanne e Klimt.

Por fim, a professora expds os trabalhos da turma sobre a mesa para que
eles apreciassem suas paisagens. Ela chamou o olhar também para as imagens das
paisagens dos artistas que estavam fixadas na parede da sala. Os alunos
expressaram grande satisfacdo na atividade, inclusive Ananda, que se manifestou
Ccom um sorriso.

Partindo destas observacdes e relatos pertinentes ao terceiro eixo mediador,
elencamos alguns aspectos que considerados relevantes na andlise do processo
grafico de Ananda e que poderdo nos levar a compreensdao de algumas
singularidades que se manifestam na producao artistica do aluno autista.

ASPECTOS DO DESENHO

Houve igualmente exploracdo de toda a area do papel, tanto graficamente quanto
pictoricamente.

Das quatro atividades, em trés Ananda refez o desenho com as cores das tintas,
gue se sobrepuseram ao tracado inicial, reelaborando a imagem sem segui-lo.

Em trés, das quatro propostas a aluna desenhou em grafite sem figuracéo,
definindo o desenho com a cor, posteriormente.

Em todas as propostas a aluna se apropriou no seu desenho dos elementos das
imagens exploradas.

A aluna escolheu elementos das referéncias visuais e combinou-0s, sem que fosse
uma copia.

Houve objetividade tanto no tracado quanto na escolha, preparo e utilizacdo das
cores com as tintas.

A fluéncia da aluna em seu desenho se estende para as pinceladas com as tintas.

Utilizacdo das duas méos na atividade da paisagem: desenho com a mao esquerda
e pintura com a mao direita.
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ASPECTOS DA INTERACAO/MEDIACAO

A interacdo da aluna com a professora ocorreu em todas as atividades, sendo as
imagens os elementos de mediagéo.

O direcionamento dos dedos sobre os elementos das imagens contribuiu para a
atencao e a percepcao dos detalhes.

A atencdo da professora foi fundamental para a compreensao da aluna e para a
sua producao gréfica e pictérica.

O interesse pessoal da aluna pelas propostas favoreceu sua atencdo e sua
producéo.

Ananda produziu plasticamente sem trocar olhares ou palavras com os colegas.

ASPECTOS DA APRENDIZAGEM

A aluna demonstrou grande interesse pelas imagens de arte, especialmente as
pinturas.

Seu tempo de atencdo sobre as imagens de arte foi maior do que com outros
estimulos visuais ou verbais.

Ananda repetiu cada movimento do pincel com as maos, conforme a professora
fazia, e o repetiu depois com as tintas.

Os desenhos representam as escolhas pessoais da aluna, integrando o interesse e
0 repertdrio pessoal com a percepcao das imagens oferecidas.

Tabela 6 - Quadro sintese dos dados a partir dos desenhos de Ananda referentes ao terceiro eixo
de mediacéo

A partir do quadro-sintese apresentamos as analises dos itens descritos:

a Das quatro atividades propostas, as quais envolveram o desenho e a
pintura, em trés delas Ananda utilizou-se do desenho néo figurativo na fase inicial do
trabalho. Posteriormente ela redefiniu as formas com as cores, chegando a um
resultado com estrutura diferente do desenho inicial. Embora pareca um desenho
caodtico inicialmente, Ananda o organiza por meio da cor e das pinceladas.

a A interacdo de Ananda com as imagens se deu em todas as atividades
por meio do toque dos dedos com o qual pareceu apreender os detalhes e
elementos de composicao.

4 A aluna se utlizou de comandos ambidestros durante a atividade
relacionada a paisagem. Embora seu desenho nédo tenha sido figurativo, ela mostrou
facilidade no manuseio do lapis com a mao esquerda. No momento da pintura ela

utilizou a mao direita.
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a As pinceladas seguem a mesma fluéncia e leveza na gestualidade
como o desenho. A aluna ndo toca no papel com a mao, tanto no uso do grafite
como no uso do pincel, o que favorecia o0 movimento da linha e da cor.

a Ananda se apropria dos elementos observados e os articula. No caso
da utilizacao de duas imagens é possivel perceber elementos e/ou caracteristicas de
ambas em sua producao plastica.

a Embora a linguagem grafica seja diferente da pictorica, entendemos
aqui a pintura vinculada ao desenho com a cor, uma vez que Ananda organiza o
espaco com as cores, seja pelo contorno de formas, ou pelas areas coloridas que
recria sobre o tragado a grafite.

a Houve resposta interativa com as imagens de arte, fator este que
demonstra a viabilidade da aprendizagem da arte por meio de modos alternativos de
leitura, em especial com a utilizacdo dos dedos, para a apreensao dos elementos

das imagens.

4.1.5 Tecendo relacdes e reflexdes

A partir dos trés eixos de mediacéo e dos elementos de analise formulados,
tecemos algumas reflexdes com base em autores que nos permitem discutir o “lugar
do desenho” e da atividade plastica como construcado de conhecimentos em Arte, na
busca de articulacbes com as singularidades inerentes a esse estudo de caso.
Utilizaremos também dados dos professores de Ananda e da coordenadora
pedagodgica a partir dos questionarios coletados. Utilizaremos alguns textos de
autores acerca do conteudo.

Tarrés y Argemi (1998) afirmam que a importancia do desenho na expressao
plastica nas escolas estd no fato da qualidade do desenho como “instrumento
gerador de imagens”. Seria como se 0 desenho possibilitasse a construcdo de um
cbdigo a partir do qual os alunos possam operar com a mesma rapidez com que
pensam. Esses autores (1998) propdéem que as imagens geradas por seus
desenhos sirvam para que os alunos conhecam a si mesmos e entendam o que esta
ao redor deles. Partindo dai é possivel considerar o aspecto ludico das narrativas

como mediacdes capazes de estabelecer um vinculo mais forte entre a memoria e a
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percepcdo da aluna. Trazer a tona personagens de narrativas que dialogam com
elementos da infancia e com o universo imaginério, os desenhos podem representar
referéncias visuais das ilustracdes dos livros, aliadas a expressdo oral da
professora. Também, possivelmente, podem representar referéncias de sua
memoria e de suas vivéncias elaboradas em imagens mentais.

Calvino (2003, p.104) ao abordar a visibilidade, integra a imagem a narrativa
afirmando: “A partir do momento em que a imagem adquire uma certa nitidez em
minha mente, ponho-me a desenvolvé-la numa histéria, ou melhor, sdo as préprias
imagens que desenvolvem suas potencialidades implicitas, o conto que trazem
dentro de si.” Ao integrarmos a fala do autor a teoria de Vigotsky entendemos que a
formacdo das imagens mentais é alimentada pelo processo imaginario, seja por via
imagética ou de outra natureza, relacionada com o contexto, com as vivéncias e
experiéncias. Ainda Calvino (Ibidem, p.107) propde: “A fantasia € uma espécie de
maquina eletrénica que leva em conta todas as combinacgdes possiveis e escolhe as
gue obedecem a um fim, ou que simplesmente sdo as mais interessantes,
agradaveis ou divertidas.” Novamente podemos aproximar Vigotsky (2003) a essa
assertiva, quando este afirma que a atividade imaginativa (que ele também
denomina de fantasia) esta diretamente relacionada a qualidade das experiéncias
concretas. Essa relacdo pode ser exemplificada nas analises das duas atividades
graficas relatadas no primeiro eixo de mediacdo, nas quais ocorre uma mescla da
oralidade com a visualidade. Ambas podem alimentar as referéncias para a
ampliacdo dos processos de imaginacao e de construcao de repertorio visual.

De acordo com Wilson e Wilson (1997), o aprendizado mais importante da
Arte esta no ganho da experiéncia temporal. Com efeito, o processo de aquisi¢cdes
de convencdes permanece operacional durante toda a vida. Para Wilson e Wilson

(1997, p.62) ao contrario do signo verbal, formado por regras pouco modificaveis,

[...] os signos configuracionais aparecem em formas assemelhadas com
seus referenciais naturais, existindo uma grande variedade de formas néo
padronizadas e sempre cambiantes que oferecem um convite aberto para
gue sejam alterados e para que se elabore sobre suas formas.

Ora, € necessario o exercicio da visualidade por meio de imagens que
articulem saberes e formas diversas de sentir na construcao de conhecimentos em

arte e de elaboracbes estéticas. A cada novo recurso incorporado no desenho,
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afirmam Tarrés y Argemi (1998), novos conhecimentos sdo adquiridos. Eles ndo séo
necessariamente técnicos, mas o aumento da capacidade de percepc¢do: detalhes
acrescentados enriquecem gradativamente os esquemas. Com efeito, ao pensarmos
na ampliacdo do repertério do aluno consideramos a dimenséo interativa com o
grupo, na qual a riqgueza das mediagbes favorece o aprendizado, e também o
aspecto individual, que cada aluno vivencia uma experiéncia singular com a Arte.
Tarrés y Argemi (lbidem, p.85), sobre a importancia da ampliacdo do repertério dos
alunos afirmam: “El enriquecimiento de los esquemas universales también depende
de la experiencia visual de los individuos”. Outro aspecto relevante em nossas
reflexdes é a atencdo de Ananda e o seu interesse pelas imagens e pelas atividades
plasticas. Ela realmente se manifesta com visivel prazer, percebido em sua
expressao facial, na sua prontiddo para as tarefas e no seu empenho em executa-

las. Concordamos com Meira e Pillotto (2010, p.26) quando apontam:

Os afetos agem no discurso sob formas também néo verbais, por meio de
gestos, sonoridade, virtualidade, imagens, enfim, por multiplas expressoes e
conexdes, por movimentos que dao plasticidade, dramaticidade e
musicalidade ao que é produzido na relacdo consigo mesmo e com o outro.

Embora Ananda ndo utilize a expressédo verbal durante a sua producédo
grafica, podemos reconhecer no desenho dela algumas apropriacfes de elementos
narrados, visualizados e percebidos. Estes, por seus mecanismos internos, Ananda
selecionou, ordenou e reelaborou no espaco da folha de papel. A objetividade do
seu tracado e a atencéao focalizada no fazer da aluna denotam o interesse e o prazer
pelas atividades propostas. Alias, esse interesse e prazer nas atividades plasticas
sdo confirmados nas respostas dos professores e da coordenadora pedagdgica, que
reafirmam a importancia da atividade artistica na escola. Segundo J.P.F. (2009) e
A.V.P. (2009) o interesse maior da aluna € nas atividades artisticas e destaca-se por
sua habilidade nos desenhos e nas pinturas. G.R.C.F. (2009) reafirma a facilidade
de Ananda para o desenho e também a exigéncia dela mesma para que o resultado

seja “bem feito”.>*

L AV.P., J.P.F e G.R.C.F. sdo as iniciais dos professores de Arte e da coordenadora pedagdgica da
Escola de Educacao Especial Alternativa, que responderam aos questionarios em dezembro de 2009,
cujos modelos estdo nos apéndices.
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Meira e Pilloto (2010), a partir do conceito de creare latino e krainen grego,
ambos significando o fazer, o realizar, abordam a inter-relagéo do fazer, do sentir, do
pensar e do criar e sua dimenséao afetiva. As autoras (2010, p.29) esclarecem: “[...] o
ato criador envolve aspectos teoricos e praticos, ou seja, ativamos pensamento,
corpo, espago, movimento e agéo. Afetamo-nos e somos afetados pelos outros, pelo
contexto e por nés mesmos”. Houve, na realidade, durante o processo pedagdgico,
um encontro de Ananda com o “outro”; os dialogos estabelecidos com a professora e
com as narrativas e as imagens proporcionaram a aprendizagem que se manifestou
graficamente. Orra (2009, p.94) acentua: “A palavra ndo € algo possuido pelo
individuo, mas a mediagdo de circunstancias interativas diversas.” Portanto, a
linguagem nao verbal com qual a aluna se manifestou sinalizou sua aprendizagem.
Também, Smolka (2009, p.117) referenda: “Diferindo da teoria do espontaneismo e
do dom, o ensino apresenta-se como uma possibilidade concreta de apropriacdo da
forma gréfica, plastica, de linguagem pelas criancas e adolescentes.”
Acrescentamos a frase da autora a apropriacdo “também por jovens e adultos”, por
considerarmos o processo de aprendizagem algo para toda a vida.

Sobre o0 processo de ensinar Arte, com o0 exercicio da leitura de imagens,

bem como da leitura da propria producéo plastica, Smolka (Idem) expde:

Orientar a olhar, apresentar e analisar a producdo de diversos autores,
explicar a composicdo, mostrar a técnica, viabilizar o acesso aos materiais,
informar e instruir, sdo acdes que ampliam a experiéncia, expandem o
conhecimento, contribuem para o dominio das especificidades dessa forma
de linguagem. N&o se trata de colocar uma pintura em palavras. Trata-se
de experienciar as possibilidades de sentido que uma obra mobiliza. Da
andlise das obras as possibilidades de producéo, aprende-se outra forma de
dizer, de objetivar a experiéncia social, subjetiva; aprende-se a narrar pelo
desenho.

Levando em conta a experiéncia de socializacdo na construcdo de
linguagens, novamente recorremos as respostas dos professores e da
coordenadora. Eles confirmam que o Ensino de Arte colabora com os autistas nédo
sé no aspecto cognitivo e psicomotor, mas também no desenvolvimento da
afetividade e da expressdo das emocbes e, em Ultima analise, favorecem essa
socializagao.

Ao considerar aspectos do desenvolvimento cognitivo de Ananda, €

interessante verificar como ela resolve o desenho em estruturas bidimensionais. A
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aluna articula o desenho em vistas frontais, superiores e laterais na tentativa de
representar os objetos tais quais percebe. Embora a mae e a professora G.R.C.F.
(2009) relatem a facilidade de Ananda para copiar, percebemos que a sua
habilidade de observar |he possibilita articular as vistas, de modo que dé conta de
representar os objetos de modo satisfatorio para si mesma, como é o caso da cama,
e das patas do cachorro no segundo eixo de mediagcdo ou ainda da representacéo
do quarto no terceiro eixo de mediacdo. A esse respeito Tarrés y Argemi (1998, p.
20) esclarecem:

La practica del dibujo desarrolla la imaginacién espacial de la persona.
Cuando dibujamos, nos movemos en todos los sentidos de un espacio
bidimensional, pero lo que és mas importante es que intentamos
representar em uma superficie plana un mundo que nuestra percepcién nos
transmite en volumen.

Esse fator remete a concepcdo do desenho como uma forma de apropriacao
da imagem, na qual estdo contidos elementos da realidade e da imaginacéo, que se
mobilizam racional e emocionalmente. Ainda na interpretacdo de Tarrés y Argemi
(Ibidem, p.45): “Tanto el dibujo esquematico como el descritivo y el naturalista se
nutren de lo que ven.” Podemos considerar que este “ver” é carregado de
significacdes elaboradas pela rede afetiva e logica de que nos esclarece Richter
(2004, p.56):

O que nos distingue como seres humanos € a nossa capacidade de
entrelagar o intelectual com o emocional para construir significacdes através
de diferentes linguagens. E nessa rede afetiva e ldgica que nos tornamos
singulares e sociais em determinada cultura.

Oliveira (2008) também aponta, com base em Vygotsky, que a memodria
mediada possibilita ao individuo apoiar-se em elementos mediadores que o0 auxiliem
a lembrar de conteudos especificos. Nesse caso, a memodria € mediada pela
professora estagiaria na medida em que esta reapresenta as imagens ou ainda
relembra as situacdes visualizadas, de modo que os alunos possam fazer suas
conexdes, e levarem em conta as dificuldades que tém em reter informagdes por
longo tempo. A.V.P. (2009), em sua experiéncia com a utilizacdo de imagens nas

aulas de artes com a turma de Ananda, ressalta “a importancia da experiéncia
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estética, através das discussfes e apreciacbes”, como também se utiliza destas
linguagens para “trabalhar o simbdlico, tdo importante no desenvolvimento de cada
aluno”.

Um aspecto relevante apontado pelos professores A.V.P. (2009) e G.R.C.F.
(2009) é a necessidade de Ananda em manter a referéncia visual (modelo) e a
importancia de que a atividade seja para ela dirigida e orientada passo a passo.
Vivenciamos em dois momentos de aula a situacdo de a aluna se sentir insegura,
sem compreender a proposta e iniciar garatujas sem nenhuma estrutura gréafica nem
proposito de representacdo. No momento em que retomamos com ela a proposta e
houve a compreensao, ela negou o papel ja desenhado e iniciou outro desenho
dentro do que foi solicitado.

Ao abordarmos como referéncia de imagem as ilustracdes de livros infantis e
os brinquedos, visamos aproximar os alunos do universo ludico por meio da fantasia,
em concordancia com Benjamin (1984). Este autor afirma que ndo € o conteudo
imaginario do brinquedo que mobiliza a crianca; é o imaginario da crianca que
determina a brincadeira e a forma de utilizacdo do brinquedo. Nesse caso,
consideramos a propriedade ludica do brinquedo como um pressuposto universal
com o qual qualquer faixa etaria pode ser mobilizada para interagir com ele, como foi
0 caso de nossa aluna e os demais colegas de sala. Segundo Walter Benjamin
(Ibidem, p.75): “A esséncia do brincar nao € um ‘fazer como se’, mas um ‘fazer
sempre de novo’, transformacdo da experiéncia mais comovente em habito.”
Portanto, em nossa proposta a mobilizacdo se deu pelo fato de haver conteudos
afetivos em acdo que interagiram com o modo de representar da aluna. Os
desenhos revelam uma forma de articulacdo dos elementos visuais com 0s
procedimentos de representacao (vistas dos objetos, ocupacédo da area do papel,

por exemplo).

El dibujo es una herramienta importante para la comprensién morfologica y
topolégica del entorno. Dibujar es pensar, pero no de un modo légico y
discursivo como el pensamiento verbal, sino a modo de entrenamiento
mental del tipo intuitivo. La préatica del dibujo desarrolla la actividad del
hemisferio derecho del cérebro y posibilita el ejercicio de la intuicion.
(TARRES y ARGEMI, 1998, p.22)

Em seus estudos sobre a influéncia cultural sobre o modo de desenhar das

criancgas, Ferreira (1998, p.59) afirma: “O objeto figurativo testemunha os objetos da
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cultura da crianga, constitui o lugar das forgas ativas e é resultado de ‘recortes’
perceptivos da realidade que a crianga conhece.” Embora a autora considere o
universo infantil, redimensionamos sua fala para esta realidade, uma vez que
consideramos a inter-relacdo da estrutura perceptiva com a cultura. Nessa rede
indissociavel do pensar e do sentir na construcdo da visualidade, outro aspecto
relevante € a agdo da emocao no processo de aprendizagem. Smolka (2009, p.76)
afirma que: “A emocgao, ou inquietagdo, emerge cada vez que o equilibrio com o
meio € perturbado.” Portanto, o carater mobilizador da Arte, conduzido pela
curiosidade € um aspecto relevante a ser considerado, especialmente porque
favoreceu manifestacdes expressivas de Ananda.

Podemos exemplificar aqui as estruturas cromaticas sobrepostas aos
desenhos, especificamente no terceiro eixo de mediagcdo. Eles apresentam
elementos da observacéo das imagens de Arte como 0 movimento das pinceladas e
as misturas cromaticas dos artistas que Ananda explorou sobrepondo elementos no
desenho e na pintura. Richter (2004, p.49) colabora, afirmando: “Pintar e desenhar
sdo acOes distintas que podem interagir de diferentes e inusitados modos,
produzindo renovadas imagens que instigam o imaginario.”

Ao considerarmos a cor como um dos elementos constitutivos do desenho
de Ananda, seja por meio do giz de cera, seja por meio das tintas, concordamos
com Richter (2004, p.47) que: “A cor torna-se assim o elo de ligacdo entre nés e o
mundo através do sentir, sendo as formas de expressar esta experiéncia sensorial o
préprio modo de constituir a interpretagdo do que acontece em nés.”

Nessas relacbes e reflexdes podemos afirmar que todas as experiéncias
vivenciadas por Ananda durante as aulas foram materializadas por meio do desenho
e da pintura, de construcdes de aprendizagens da ordem do sensivel e do
cognoscivel. Inferimos que possam ser significativos na estrutura da construcdo do

conhecimento e do desenvolvimento de nossa aluna.



192

5 CONSIDERACOES FINAIS

Com base nos trés eixos mediadores e seus respectivos levantamentos,
respaldados por autores que articulam nossa analise sobre o processo grafico de
Ananda, podemos afirmar como uma constante verificada em todas as propostas
relatadas no capitulo anterior:

2 Ocupacao de toda a superficie da folha de papel, em formato A4 ou em
formato A3, e o inicio acontece com as formas principais na area central;

a Leveza da médo para o desenho, sempre mantendo ritmo continuo e
intenso do desenho e sem tocar na superficie do papel,;

a Representagdo  grafica  bidimensional com exploracdo de
sobreposicoes e rebatimentos das vistas dos objetos;

a Interesse e atencdo em todas as propostas, com utilizacdo da
observacéao e da relagao tatil com as imagens e os objetos (brinquedos);

a Habilidade e autonomia na utilizacdo dos materiais, manuseio das
tintas e preparacao das cores desejadas;

a Interacdo com todas as referéncias visuais e tateis experimentadas;

a Resposta plastica diretamente vinculada ao tema proposto na aula;

a Manifestacbes emocionais durante as atividades que sinalizam prazer
e alegria na aprendizagem (gestos e expressoes faciais);

a Objetividade e concentracdo na elaboracao das propostas;

a Apreensdo das imagens por meio da percepcdo visual e da relacao
tatil, indicando ser um facilitador da aprendizagem;

a Interacdo manifestada por meio de gestos e do olhar, tanto com a
professora quanto com os colegas.

A partir desse levantamento, verificamos que os trés aspectos anteriormente
relacionados: aspectos do desenho; da interacdo e mediacéo; da aprendizagem sao
contemplados. Ananda desenvolveu alguns comportamentos como padrdo nos
contextos das aulas, o que nos permite ver algumas singularidades de seu perfil a
serem consideradas no processo de ensino e aprendizagem, seja para explorar
mais, como € o caso da fluéncia grafica, seja para percorrer as imagens com 0s

dedos para maior apreensao.
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Os apontamentos verificados pdem-nos também diante do desafio de pensar
em procedimentos que favorecam a sua interacdo com 0S colegas e com a
professora, com vistas a ampliar a sua linguagem de comunicacéo e de expressao
ndo apenas em relacdo a arte, mas também ao convivio social. Tanto no aspecto
motor quanto na cognicdo e na afetividade, cada proposta evidenciou etapas de
construcdo de saberes, ampliacdo de repertdério e exploracdo de algumas
potencialidades. Foi possivel observar que, junto as estruturas graficas, houve em
cada proposta escolhas de elementos, Ananda apresentou a sua maneira de dispor
as imagens sobre o papel, também a identificacdo com determinados elementos em
detrimento de outros, 0 que denota a elaboracdo da aluna a partir de referéncias
estéticas. Ainda, verificamos a elaboracdo estética de Ananda nas habilidades
motoras dela. Isso é indicativo da necessidade de fortalecimento e de continuidade
do ensino das Artes Visuais como um caminho para o seu desenvolvimento mais
efetivo, no que diz respeito a construcao significativa dessas habilidades.

A opcgao pelo estudo de caso unico favoreceu nossa imersédo nas analises,
embora nos encontremos constantemente em situagdes de ndo encontrar respostas
concretas ou objetivas para perguntas que fazemos. Por exemplo: por que Ananda
desenha a partir da silhueta e depois redesenha com movimentos circulares, quase
como uma garatuja? E uma caracteristica constante em outros autistas? Como se
da o processo de construcdo das imagens mentais nessa etapa? O que a garatuja
esconde/revela da aluna e de sua referéncia visual? Cabe a Arte responder a essas
questbes?

Verificamos que a interacdo de Ananda com os temas ludicos foi igualmente
correspondida em relagcdo aos conteudos mais especificos das Artes Visuais.
Instigou-nos as respostas graficas mais amadurecidas frente as propostas do
terceiro eixo de mediacdo, nas quais a aluna mostrou interesse e apreensdo de
valores, além da articulacdo de elementos percebidos, memorizados e explorados
em seus desenhos.

Por outro lado, como professores de Arte, surpreendeu-nos a atencéo
minuciosa de Ananda ao movimento da pata do cdozinho de brinquedo representado
por ela no grafite, os detalhes da cama de brinquedo ao ser representada, a atencao
a pincelada ponteada do artista na paisagem e o mesmo movimento utilizado com o

pincel, criando camadas de cores que sugerem a noés leitores profundidade na
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imagem. O tratamento grafico desigual que caracterizou o material da coleta pde em
guestao a necessidade da diversidade, tanto do ponto de vista do professor de Arte,
ao selecionar temas e abordagens para seus alunos, quanto do ponto de vista do
encaminhamento metodoldégico. Esta sinalizagdo indica reflexdes acerca da
producdo artistica do aluno autista considerando-o como parametro de si mesmo.

Embora seja caracteristica de varios autistas a capacidade de fixagdo em
detalhes, conforme fundamentado no capitulo trés, enfatizamos que a condicdo
visoespacial da aluna favoreca substancialmente a sua habilidade grafica. Essa
constatacdo pode indicar caminhos metodolégicos para novas apreensfes do
espaco e da forma a partir da exploracao dos detalhes e de focos especificos em
imagens e objetos.

O estudo de caso unico viabilizou uma analise mais minuciosa, embora
tenhamos clareza de que esse modelo nédo pode ser tomado como um padrao de
analise aplicada nem tampouco pode basear-se em parametros ou esquemas de
autores consagrados, estudiosos do desenho, haja vista as especificidades da aluna
e as caracteristicas anteriormente apresentadas. Ao contrario, o percurso da
pesquisa conduziu ao desafio de pensar em uma estrutura de analise dos desenhos
de Ananda que contemplasse a singularidade, uma vez que nédo € possivel contar
com esquemas e padrdes de quantificacdo ou de qualificacdo da producado grafica
do aluno autista no contexto do Ensino de Arte.

Os eixos de mediacao foram construidos como uma resposta a esse desafio.
Pudemos estabelecer aspectos para serem considerados nas analises e reflexdes:
aprendizagem, interacdo e mediacdo e elementos do desenho. Percebemos que
algumas caracteristicas graficas foram respostas especificas da aluna aquela
determinada proposta e outras sdo constantes em varios de seus desenhos. Esse foi
0 caso de sobrepor movimentos circulares com o lapis sobre o préprio desenho
figurativo. Tais caracteristicas apontam para a necessidade do trabalho continuado,
no qual os processos interativos e mediados possam levar o aluno a superar
dificuldades perceptivas, padrées de comportamento gestual com o desenho,
respostas automatizadas para determinados estimulos visuais e favorecimento da
ampliacdo de seu repertdrio estético e cultural. As andlises e reflexbes apresentadas
vém provocando uma série de questionamentos com relacdo as possibilidades de

articulacdo da experiéncia visual da Arte com o desenvolvimento do desenho do
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aluno autista, partindo-se do pressuposto da mediacdo e das interacdes sociais
abordadas nos capitulos iniciais.

A experiéncia com os estimulos visuais, desde ludicos, como brinquedos e
livros de histéria, até imagens de arte, favoreceu os lacos afetivos. Como resultado,
essa experiéncia possibilitou a construgdo de conhecimentos da aluna, revelados
nas etapas de sua producéo artistica. Percebemos ai que a significacdo se da pela
combinacdo dos elementos da imagem com as referéncias pessoais da histéria do
sujeito.

Importa ainda destacar que limites do autista levam a reflexdo sobre essa
singularidade e esse dimensionamento metodolégico do Ensino de Arte, voltado
para as multiplas aprendizagens que ele deve prever. A diversidade encontrada a
cada aula e a riqueza de respostas de Ananda, levou-nos a reafirmar a
complexidade que Vigotsky e seus estudiosos apresentam acerca da aprendizagem
e da construgcdo da linguagem bem como a indissociabilidade desta do contexto
cultural e social. Tal reflex&o reafirma a contemporaneidade e a pertinéncia da obra
do autor.

O desenho nesta perspectiva se afirma como uma linguagem que
materializa saberes, dificuldades, compreensdes e interpretacdes de mundo de
maneira individualizada e unica. O desenho realizado com o lapis, com o giz de cera
ou com a tinta no pincel, representa um sistema de pensamento conectado com as
referéncias visuais e com as memoarias, de acordo com as condi¢des psicomotoras,
afetivas e cognitivas de cada um. A narrativa mostra-se como uma poderosa aliada
do gesto gréfico, porque ela insere o aluno no didlogo, mesmo que ele ndo tenha
condicbes motoras de registrar seu pensamento ou que nao tenha a linguagem
verbal totalmente elaborada. A narrativa, com efeito, possibilita aos alunos falantes
instigarem os nao falantes, provocarem nestes algumas expressdes de curiosidade,
de interesse e, em alguns casos, estimula a fala e a vontade de dizer algo de si.

A interacdo pela fala foi uma contribuicdo no processo de aprendizagem de
Ananda, uma vez que em varias situacfes a aluna viu-se estimulada a responder e a
participar dos comentéarios dos colegas ou da professora, mesmo que em forma de
ecolalia. Observamos a viabilidade do brincar articulado a producdo grafica que
possibilitou nortear alguns conhecimentos artisticos nos momentos de aula. Este

fato nos leva a acreditar nesse recurso como acessivel a publicos diversos e se
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tornar um fator inclusivo na sala de aula, que desafiou o professor a pesquisar
caminhos do brincar pertinente e adequado a sua realidade especifica da aluna.

Estes apontamentos levam-nos a pensar na dimenséo da singularidade em
todo o ser humano e na necessidade emergente da formagcdo de professores
preparados para este reconhecimento e a conducgao de processos de Ensino de Arte
gue promovam essas singularidades nos espacos das escolas, sejam elas de
educacdo especial, do ensino regular, sejam de espacos informais de ensino de
arte. Neste aspecto, amplia-se 0 conceito de inclusdo, uma atitude de
pertencimento. Ora, a aten¢do a cada individuo e o respeito ao seu modo de ver
antecede qualguer conhecimento especifico. O pertencimento € o sentir-se parte do
todo que é a sala de aula, com sua diversidade e com suas diferencas, de maneira
gue estas sejam motivo de crescimento de todos.

Por fim, ressaltamos a importancia da continuidade de pesquisas com
abordagens que possam dialogar com nossa proposta. Afinal, os caminhos
inclusivos requerem investimentos e a integracdo entre o0 ensino, a extensédo e a
pesquisa, de modo a oferecer qualidade no trabalho pedagégico e fundamentos
cientificos respaldados nas praticas do Ensino de Arte.

A pesquisa responde as questdes iniciais e procura localizar o lugar de
singularidade do desenho no Ensino das Artes Visuais com alunos autistas. A
investigacdo, de fato, abriu um universo de questbes que se colocam como convites
a outros pesquisadores. Ao considerarmos as interfaces da Arte com a Educacéo e
com as Ciéncias da Saude, acreditamos na possibilidade de redes de pesquisas que
levem a novas reflexdes e até mesmo de respostas aos desafios que a

aprendizagem da Arte na perspectiva inclusiva nos oferece.
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Apéndice A — Modelo do Questionario aplicado ao professor de Arte.

QUESTIONARIO PARA PROFESSOR DE ARTE

1 NOME:

2 FORMACAO:
3 TEMPO DE EXPERIENCIA COM ED. ESPECIAL:

4 TEMPO DE TRABALHO PEDAGOGICO COM A TURMA USO:

5 QUAIS SAO AS ATIVIDADES DE ARTE PREDOMINANTES COM A TURMA?

6 QUAL E A SUA PERCEPCAO SOBRE O APROVEITAMENTO DA TURMA (EM
GERAL) NAS ATIVIDADES E PROPOSTAS DE ARTE?

7 VOCE UTILIZA IMAGENS DE ARTE COM OS ALUNOS EM SUAS AULAS? EM
CASO AFIRMATIVO, DE QUE MANEIRA?

8 VOCE ACREDITA QUE AS IMAGENS DE ARTE SEJAM SIGNIFICATIVAS NAS
AULAS DE ARTE ? POR QUE?

9 QUAL E A SUA PERCEPCAO SOBRE O INTERESSE PELAS ATIVIDADES E
PARTICIPACAO DA ALUNA A.V.?
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10 COMO E O NIVEL DE ATENCAO E CONCENTRAGCAO PARA AS ATIVIDADES
PLASTICAS?

11 VOCE PERCEBE MAIOR INTERESSE DA ALUNA PARA O DESENHO E/OU A
PINTURA? EM CASO AFIRMATIVO, COMO A ALUNA DEMONSTRA ESSE
INTERESSE?

12 VOCE ACREDITA QUE O CONVIVIO COM OS ALUNOS FALANTES
FAVORECA A INTERACAO DOS ALUNOS AUTISTAS? EM CASO AFIRMATIVO,
DE QUE MANEIRA?

13 EM SUA OPINIAO DE QUE MANEIRA AS ATIVIDADES ARTISTICAS
CONTRIBUEM PARA A CONSTRUCAO DA LINGUAGEM E DA EXPRESSAO DOS
ALUNOS AUTISTAS?

14 COMO VOCE VE O ENSINO DE ARTE NA EDUCACAO DE ALUNOS COM
AUTISMO?

OBSERVACOES OU COMPLEMENTOS:

OBRIGADA PELA COLABORACAO.
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Apéndice B — Modelo do Questionéario aplicado a professora regente da turma de

Unidade Sdécio — Ocupacional 1.

QUESTIONARIO PARA PROFESSORA REGENTE

1 NOME:
2 FORMACAO:
3 TEMPO DE EXPERIENCIA COM ED. ESPECIAL:

4 TEMPO DE TRABALHO PEDAGOGICO COM A TURMA USO:

5 QUAIS SAO AS ATIVIDADES PEDAGOGICAS PREDOMINANTES COM A
TURMA?

6 QUAL E A SUA PERCEPCAO SOBRE O APROVEITAMENTO DA TURMA (EM
GERAL)?

7 COMO VOCE ESTABELECEU VINCULO COM A ALUNA?

8 QUAL E A SUA PERCEPCAO SOBRE O INTERESSE PELAS ATIVIDADES E
PARTICIPACAO DA ALUNA A.V.?

9 COMO E O COMPORTAMENTO GERAL DA ALUNA EM SALA DE AULA?
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10 COMO E O NIVEL DE ATENGAO E CONCENTRACAO PARA AS ATIVIDADES
MANUAIS?

11 VOCE PERCEBE MAIOR INTERESSE DA ALUNA PARA O DESENHO E A
PINTURA?

12 VOCE ACREDITA QUE O CONVIiVIO COM OS ALUNOS FALANTES
FAVORECA A INTERACAO DA ALUNA? DE QUE MANEIRA?

13 EM SUA OPINIAO DE QUE MANEIRA AS ATIVIDADES ARTISTICAS
CONTRIBUEM PARA A CONSTRUCAO DA LINGUAGEM E DA EXPRESSAO DOS
ALUNOS AUTISTAS?

14 COMO VOCE VE O ENSINO DE ARTE NA EDUCACAO DE ALUNOS COM
AUTISMO?

OBSERVACOES OU COMPLEMENTOS:

OBRIGADA PELA COLABORACAO.
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Apéndice C — Modelo do Questionario aplicado a coordenadora pedagogica da

Escola de Educacao Especial Alternativa.

QUESTIONARIO PARA COORDENADORA PEDAGOGICA

1 NOME:
2 FORMACAO:

3 TEMPO DE EXPERIENCIA COM ED.ESPECIAL:

4 TEMPO DE TRABALHO PEDAGOGICO COM A TURMA USO:

5 QUAL E A SUA PERCEPCAO SOBRE O DESENVOLVIMENTO PEDAGOGICO
DA TURMA USO:

6 QUAL A SUA PERCEPCAO SOBRE O DESENVOLVIMENTO
PSICOPEDAGOGICO DA ALUNA A.V.?

7 VOCE PERCEBE DIFERENCAS NO INTERESSE DA ALUNA AV. EM
DETERMINADAS ATIVIDADES?

8 COMO VOCE ANALISA A PRODUCAO ARTISTICA DA ALUNA A.V.?
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9 EM SUA OPINIAO COMO AS ATIVIDADES ARTISTICAS PODEM CONTRIBUIR
PARA A CONSTRUCAO DA LINGUAGEM E DA EXPRESSAO DOS ALUNOS
AUTISTAS?

10 COMO VOCE VE O ENSINO DE ARTE NA EDUCACAO DE ALUNOS COM
AUTISMO?

11 OBSERVACOES E COMPLEMENTOS:

OBRIGADA PELA COLABORACAO




Apéndice D — Roteiro da entrevista com a mée da aluna estudo de caso.

ROTEIRO DA ENTREVISTA COM A MAE DA ALUNA ESTUDO DE CASO

Sobre o diagnédstico de autismo:
Quando se manifestaram os sintomas?
Como foi constatado?

Quando teve o laudo?

Faz acompanhamentos de terapias ou de médicos especializados?

Sobre escolaridade:

Como foi o inicio de sua escolaridade?

Chegou a frequentar escolas de ensino regular? Por qué?

Frequentou outras escolas de Educacéo Especial antes da Alternativa?
Como foi o processo de ingresso na Alternativa?

O que ela mais gosta de fazer na escola?

Quais os aspectos mais desenvolvidos com a escola?

Habitos em casa:

Quiais suas atividades preferidas quando crianga?
Como eram suas brincadeiras e com quem brincava?
Quiais suas atividades preferidas atualmente?
Manuseia atualmente brinquedos ou livros?

Como é sua relacdo com a familia?

Como é a comunicacdo com ela atualmente?

Qual a relacdo de Ananda com o cao? E com outros animais domésticos?

Sobre o desenhar e as atividades artisticas:
Ananda gosta de ver imagens?

Que tipo de imagens ela tem acesso: revistas, programas de TV, etc.?

214

Recebeu alguma orientacdo ou aulas de desenho ou pintura além das aulas e

atividades da escola?
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Convive com alguém da familia ou pessoa proxima que desenvolve estas
atividades?

Ela gosta de desenhar ou pintar em casa? Pede para fazer estas atividades?

Que materiais ela tem acesso?

Como € o processo de desenhar de Ananda?

Como mée vocé acredita no desenho como uma possibilidade de aprendizagem e

de expresséao do autista?
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Apéndice E — Termo de consentimento livre e esclarecido encaminhado a Diregdo

da escola.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: “O lugar do desenho no Ensino de Artes com alunos autistas: um estudo de caso”

Os alunos das turmas de Unidade Sécio-Ocupacional (USO | e Il) da Escola de Educagéo
Especial Alternativa estdo sendo convidados a participar de um estudo para Coleta de Dados da
pesquisa de dissertagéo, desdobrada em um periodo de Observagéo Participante, acompanhando os
alunos em suas atividades rotineiras, seguida do Estdgio Pedagdgico, com anotagbes em sala,
registros fotograficos da produgéo dos alunos e observagdes diretas.

Seréo previamente marcados as datas e horarios ao longo deste ano letivo, em acordo com a
coordenacao pedagdgica da escola, para a realizacdo das observagdes e das aulas de Artes Visuais
utilizando recursos visuais e materiais cuja responsabilidade € da pesquisadora. Ao final serao
encaminhados questionarios aos docentes envolvidos com as turmas, bem como a coordenagéo
pedagdgica. Estes dados serdo compilados como parte integrante da pesquisa dissertativa para o
Programa de Mestrado em Artes Visuais do CEART/UDESC.

N&o ha riscos nestes procedimentos, uma vez que envolvem apenas situagbes pedagogicas,
nas quais seréo respeitados os limites de cada aluno participante. A identidade dos alunos e docentes
envolvidos no processo sera preservada, pois cada individuo sera identificado por um nome ficticio e os
professores por letras iniciais, ndo havendo nenhuma exposicdo de imagens que possa gerar a
identificacao de qualquer individuo.

O objetivo desta pesquisa pode se desdobrar em beneficios aos alunos e a comunidade
escolar, pois visa estudar dindmicas e possibilidades pedagdgicas das artes visuais no
desenvolvimento desses alunos.

As pessoas que estardo acompanhando o periodo da coleta de dados serdo duas estudantes
do Ultimo ano graduagdo em Licenciatura em Artes Visuais, Claudia Vanelli Albers e Patricia Agra
Caldas, da Faculdade de Artes do Parana, e a pesquisadora responsavel, Rosanny Moraes de Morais
Teixeira, aluna do CEART/ UDESC e professora da Faculdade de Artes do Parana.

Solicitamos a vossa autorizagdo para o uso de seus dados para a produgéo de artigos técnicos e
cientificos, resguardando o carater contextual dos dados expostos, sem ferir nenhuma norma da
escola nem a ética pedagdgica.

Agradecemos a vossa participacao e colaboragéo.

Rosanny Moraes de Morais Teixeira
Pesquisadora responsavel

Curitiba, 24 de margo de 2009.
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TERMO DE CONSENTIMENTO

Declaro que fui informada sobre todos os procedimentos da pesquisa e, que recebi de
forma clara e objetiva todas as explicacdes pertinentes ao projeto e, que todos os dados
a respeito dos alunos serédo publicados criteriosamente, mantendo em sigilo a identidade
dos alunos. Eu compreendo que neste estudo, os procedimentos pedagdgicos seréao
feitos nas turmas de Unidade Socio-Ocupacional | e Il da escola.

Nome por extenso

Assinatura Funcao

Curitiba, / /
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Apéndice F — Termo de consentimento livre e esclarecido encaminhado a mae da

aluna estudo de caso.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: “O lugar do desenho no Ensino de Artes com alunos autistas: um estudo de caso”

A senhora esta sendo convidada a participar de uma entrevista para complementar os dados
de uma pesquisa, cujo estudo de caso é sua filha, aluna da escola de Educagéo Especial Alternativa. A
partir do agendamento de horario utilizaremos um roteiro de perguntas para a entrevista, direcionada a
questdes que envolvam a produgdo grafica de sua filha. Estes dados serdo acrescentados a
dissertagédo para o Mestrado em Artes Visuais do CEART/UDESC. Nao é obrigatério responder a todas
as perguntas.

N&o ha riscos neste procedimento, e sua identidade, bem como a identidade de sua filha seréo
preservadas por meio de um nome ficticio. O objetivo desta pesquisa pode se desdobrar em beneficios
aos alunos e a comunidade escolar, pois visa estudar dindmicas e possibilidades pedagogicas das
artes visuais no desenvolvimento de alunos autistas.

Solicitamos a sua autorizagao para a publicagdo de seus dados para a producéo de artigos
técnicos e cientificos, preservando a ética profissional e resguardando a sua identidade, bem como de
sua filha,através da ndo-identificagdo dos seus nomes.

Agradecemos a sua participagéo e colaboragao.

Rosanny Moraes de Morais Teixeira
Pesquisadora responsavel

Curitiba, 17 de maio de 2010
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TERMO DE CONSENTIMENTO

Declaro que fui informado sobre todos os procedimentos da pesquisa e, que recebi de
forma clara e objetiva todas as explicagOes pertinentes ao projeto e, que todos os dados
a meu respeito ou de minha filha seréo publicados criteriosamente, respeitando o foco da
pesquisa. Eu compreendo que neste estudo, os dados fornecidos por meio da entrevista
fardo parte da dissertacao.

Declaro que fui informado que posso deixar de responder qualquer questao que julgar
impertinente.

Iniciais do nome

Assinatura Curitiba, / /
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