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“Ha escolas que séo gaiolas e ha escolas
gue sdo asas. Escolas que sdo gaiolas
existem para que 0SS passaros
desaprendam a arte do voo. Passaros
engaiolados sdo passaros sob controle.
Engaiolados, o seu dono pode leva-los
para onde quiser. Passaros engaiolados
sempre tem um dono. Deixaram de ser
passaros. Porque a esséncia dos
passaros € 0 Voo.

Escolas que sao asas nao amam
passaros engaiolados.

O que elas amam sdo passaros em Voo.
Existem para dar aos passaros coragem
para voar. Ensinar o voo, isso elas néo
podem fazer, porque 0 VOO ja nasce
dentro dos passaros. O voo ndo pode ser
ensinado. S6 pode ser encorajado. ”

(Rubem Alves)



RESUMO

A presente monografia expde o trabalho desenvolvido em Artes Visuais com
uma crianca autista matriculada no Ensino Fundamental | do Colégio de Aplicacédo
Jodo XXIII da Universidade Federal de Juiz de Fora durante a participacdo no
Programa de Residéncia Docente. Para tanto, buscamos primeiramente fazer uma
reflexdo sobre os conceitos e a legislacdo que perpassam a trajetéria do ensino de
Artes no Brasil. O intuito era tentar entender os caminhos e equivocos que
permearam por varias décadas essa area de conhecimento, até as Artes serem
reconhecidas como componente obrigatério no Curriculo com suas respectivas
modalidades, a saber, Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro. Em um segundo
momento, apresentamos 0S marcos que levaram a se constituir o conceito de
Educacao Inclusiva, permitindo a convivéncia e a integracao social dos estudantes
que apresentam necessidades educativas especiais e assim, favorecendo a
diversidade na escola de ensino regular. Atualmente muito se discute sobre
Educacéo Inclusiva; entretanto, ndo basta apenas inserir esses estudantes a salas
de aulas comuns, € preciso criar condicdes para que todos possam desenvolver
suas capacidades diante do processo de ensino e aprendizagem e para que iSSo
ocorra, devemos capacitar os profissionais que atuam diretamente com esses
sujeitos. Nesse sentido, para auxiliar a reflexdo sobre esse percurso tedrico,
apresentamos um relato de experiéncia, buscando descrever as principais
intervencoes realizadas, os desafios e os resultados obtidos a partir do contato e do
acompanhamento dessa crianca autista durante as aulas de Artes Visuais.

Palavras-Chaves: Artes Visuais. Ensino de Artes. Educacgéo Inclusiva. Formacéo de
professores. Espectro autista.



ABSTRACT

The present monography exposes the Visual Arts work developed with an
Autistic child enrolled in Elementary School I, at Jodo XXIII Application College of the
Federal University of Juiz de Fora, during the Teaching Residency Program. For that,
we first seek to reflect about the concepts and legislation that permeate the trajectory
of Arts Education in Brazil. The goal was to try to understand the paths and mistakes
that have permeated this area of knowledge for several decades before Arts gets
recognized as a mandatory component in the Curriculum with it's respective
modalities, namely, Visual Arts, Dance, Music, and Theater. In a second moment, we
present the achievements that led to the concept of Inclusive Education, allowing the
coexistence and social integration of students with special educational needs, and
thus favoring diversity in the regular School. Currently, much is discussed about
Inclusive Education; however, it is not enough to simply insert these students into
common classrooms, it is necessary to create conditions so that everyone can
develop their skills regarding the teaching and learning process, and for that to
happen, we must train professionals who work directly with these subjects. In this
sense, to help reflect on this theoretical path, we present an experience report,
seeking to describe the main interventions performed, the challenges, and the
obtained results from the contact and monitoring of this Autistic child during Visual
Arts classes.

Keywords: Visual Arts. Arts Teaching. Inclusive Education. Teacher training. Autistic
Sprectrum.
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1. INTRODUCAO

Muitas pessoas tendem a pensar que a atuagdo de docentes se resume
somente a dar aulas. Nao imaginam as horas gastas preparando os conteudos e,
acima de tudo, ndo cogitam que o que define a qualidade das aulas é um ponto

fundamental: o processo de formacéo.

Se enganam aqueles que pensam que o estudo acaba com a graduacéo.
Estar diante de uma turma demanda uma busca constante por teorias e praticas que
melhorem o dialogo com estudantes e transformem as aulas em uma construgéo de
conhecimento significativa. O trabalho que aqui se apresenta é parte de uma
especializacdo. Visa, portanto, a formacao profissional docente, tanto de quem o
apresenta quanto daquelas pessoas que o buscarem como fonte de reflexdo e
dialogo. Por isso, penso ser importante trazer, inicialmente, a minha trajetéria
académica e pessoal para que as pessoas que lerem saibam quais foram os
caminhos que despertaram meu interesse pela arte e qgue me levaram a realizar este

relato.

A escolha em se trabalhar o Ensino de Artes na perspectiva inclusiva parte
das muitas discussdes acerca do tema abordado durante a realizacdo da Residéncia
Docente no Colégio de Aplicacdo Jodao XXIII da Universidade Federal de Juiz de
Fora. O programa, que conta também com uma Especializagdo, tem o objetivo de
contribuir para o aprimoramento da formacédo de professores recém graduados em

diversas licenciaturas, que irdo atuar futuramente na Educacao Basica.

Durante esse percurso, como residente de Artes Visuais e Mdusica, pude
atuar em co-docéncia na minha area. Ao mesmo tempo, pude observar de perto o
trabalho na perspectiva inclusiva realizado no contexto das aulas de Artes Visuais,

especificamente por meio do acompanhamento com uma crianga autista.

O interesse por Artes, mais especificamente, Artes Visuais, teve inicio em
minha vida durante os anos finais do Ensino Fundamental, mais precisamente a
partir do 6° ano. Havia uma professora que levava muitas curiosidades relacionada a
artistas de diferentes épocas para as aulas e, por isso, me senti motivada a estuda-

los até mesmo fora do ambiente escolar.



Com o passar dos anos, esse desejo pelas Artes Visuais foi aumentando, o
que culminou, em 2010, na minha entrada para o curso de Bacharelado
Interdisciplinar em Artes e Design na Universidade Federal de Juiz de Fora. Em
2014, segui para o curso de Licenciatura em Artes Visuais. Meu intuito era me tornar
professora e poder, de algum modo, contribuir para que esse universo das Artes
ficasse mais acessivel aos estudantes, assim como despertar o interesse por esse

campo de conhecimento, como havia acontecido anteriormente comigo.

Com o transcorrer da graduacgdo, comecei a ter maior contato com a area da
Educacdo. Nas disciplinas “Pratica Escolar 1" e “Pratica Escolar 11", estudamos
textos voltados diretamente para o ensino de Artes. Da mesma forma, a disciplina
“Metodologia do Ensino de Artes”, me mostrou que todos os contelidos de Artes
poderiam ser abordados com diferentes estratégias e que poderiamos trabalhar com
jogos, diferentes técnicas, investigacao, tecnologias e etc. Constatei que a maneira
gue abordamos as Artes em sala de aula depende de qual metodologia o professor

escolhe para melhor dialogar com seus estudantes.

Iniciei como bolsista no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (Pibid), que tinha como obijetivo incentivar a formacao, em nivel superior,
de professores para Educacdo Basica, através da insercdo dos licenciados no
espaco escolar. Isso promovia o entrelacamento do Ensino Superior e da Educacao
Béasica, almejando o protagonismo das escolas na formacédo dos futuros professores.
Essa experiéncia foi essencial para a minha formacao, ja que me proporcionou viver
na pratica muito daquilo que havia sido discutido nas aulas tedricas durante as
disciplinas da licenciatura, assim como, o primeiro contato com o0s estudantes em

sala de aula.

Apos a licenciatura trabalhei como professora na rede basica de ensino por
um curto periodo de tempo e tive a oportunidade de cursar paralelamente, duas
especializacées* também na UFJF. Mais recentemente, participei do Programa de

1 Disciplina oferecida pelo Departamento de Educagédo da Universidade Federal de Juiz de Fora.

2 Disciplina oferecida também pelo Departamento de Educacéao.

3 Disciplina oferecida também pelo Departamento de Educacao.

4 Especializagdo em Moda, Cultura de Moda e Arte e a Especializagdo em Cultura e Histéria dos
Povos Indigenas ofertadas respectivamente pelo Instituto de Artes e pelo Instituto de Ciéncias
Humanas.



Residéncia Docente®, atuando como professora residente de Artes Visuais e MUsica
no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII, contexto no qual este trabalho foi desenvolvido.

A participacdo no Programa me fez perceber que a graduacdo mesmo com o
oferecimento dos estagios, ndo contempla efetivamente a realidade de um professor
na sala de aula. O contato nesse periodo é na maioria das vezes superficial. Dessa
forma, muitos recém-formados, assim como eu, precisam “correr’ atras de meios
para que essa formacdo continuada aconteca com a devida reflexdo sobre os

conteddos e mais importante ainda: na prética.

N&o ha duvidas de que a vivéncia proporcionada pela Residéncia contribuiu
significativamente para que a minha formacdo enquanto professora de Artes
acontecesse efetivamente, seja pelos momentos em co-docéncia em sala de aula
com os professores orientadores, pela oportunidade de atuar no contexto inclusivo
com um estudante autista ou pelas discussfes/reflexdes individuais e coletivas
durante as disciplinas do Curso de Especializacdo, em consonancia com teorias
cientificas da Educacdo. Portanto, acredito que saio dessa experiéncia totalmente
diferente de quando entrei e espero em um futuro préximo, estar atuando como
professora de Artes e podendo levar todos os aprendizados que o programa me

proporcionou.

Dessa forma, pretendo com esse trabalho apresentar, em um primeiro
momento, um breve historico sobre o ensino de Artes no Brasil destacando também
uma perspectiva inclusiva. Posteriormente, viso apresentar na forma de um relato, o
trabalho desenvolvido durante a participacdo no Programa de Residéncia Docente
da UFJF na area de Artes com um aluno da Educacédo Basica que apresenta
necessidades educativas especiais (autismo), atendido durante o periodo letivo de

2019 no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIIlI.

Sendo assim, optei por dividir este trabalho em duas partes. A primeira foi

subdivida em dois topicos. Em “Arte-Educacao: breve historico”, procurei apontar

5 O Programa de Residéncia Docente € um projeto pioneiro na Universidade Federal de Juiz de Fora
e tem como objetivo promover a formacao continuada de professores recém-licenciados em varias
areas: Artes/Musica, Ciéncias Biolégicas, Geografia, Historia, Linguas Estrangeiras, Matematica e
Pedagogia, contribuindo para o aprimoramento da formacdo do/a professor/a que ird atuar na
Educacao Basica.



algumas das principais conquistas até a inser¢cdo das Artes como disciplina
obrigatéria no curriculo escolar por meio da LDB 9.394/96 e seus posteriores
desdobramentos através dos Parametros Curriculares Nacionais e da Base Nacional
Comum Curricular. E citado o Movimento Escola Nova muito inspirado na filosofia de
John Dewey, o problema da polivaléncia para a formacao do professor de Artes, a
criacdo da Escolinha de Arte do Brasil que posteriormente, deu origem ao
Movimento Escolinhas de Arte, a Abordagem Triangular, por meio dos trabalhos de
Barbosa (1986, 2009, 2016), Souza (2007), Costa (2010), Bernardes e Olivério

(2011), entre outros.

No segundo topico “A inclusdo e o Ensino de Artes”, foram levantadas
algumas gquestdes relativas a Educacéao Inclusiva e ao ensino de Artes, ressaltando
0 que esta presente na teoria e nos textos legais, focando especialmente nos
avancos e direitos conquistados nas ultimas décadas por meio de documentos
como: Constituicdo Federal (1988), a Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos
(1990), a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Especiais (1994) e pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (1996). E abordado ainda, como se da o
Ensino de Artes no contexto da Inclusédo por meio de trabalhos de Lowenfeld (1977),
Reily (1986, 2010), Fontes (2011), entre outros.

Na segunda parte, intitulada “A Residéncia Docente na pratica: relato da
minha experiéncia no trabalho com um estudante autista”, exponho o relato de
experiéncia com uma crianca que apresenta deficiéncia durante a participacdo no
Programa de Residéncia Docente realizado no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII da
Universidade Federal de Juiz de Fora, buscando descrever as principais

intervencdes realizadas, os desafios e o resultados obtidos.



2. ARTE-EDUCACAO E INCLUSAO
2.1 ARTE-EDUCA(;AO: BREVE HISTORICO

O ensino de Artes no Brasil sofreu mudangas ao longo de todo seu processo
desde o século XX até os dias atuais. No inicio do século passado, por exemplo,
com o intuito de adequar o projeto educacional vigente a nova politica educacional,
predominou-se no ensino uma concepg¢ao utilitarista das Artes, no qual “professores
trabalhavam, basicamente, exercicios e modelos convencionais selecionados em
manuais e livros didaticos, voltando-se essencialmente para o dominio de técnicas. ”
(BERNARDES et al, 2011, p.27)

Nota-se que nesse momento, 0 ensino de Artes fugia completamente da
natureza de estudo, uma vez que se preocupava com o produto e ndo com oS
processos artisticos. Ja na década de 30 com o Movimento Escola Nova, inspirado
nas ideias do fildsofo John Dewey®, os interesses dos educandos passam a assumir
importante papel no processo educativo, a partir da valorizagcdo da crianca em seu
contexto, levando-se em consideracao sua maneira prépria de agir e pensar e, hao

mais como “adulto em miniatura” (SOUZA, 2007, p.5).

Na tentativa de desenvolver e ampliar a auto expressédo, surge em 1948 a
Escolinha de Arte do Brasil (EAB)’, com a preocupacéo inicial com as criancas de
“‘libera-las através do fazer artistico, respeitando a livre-expressdo e estimulando a
iniciativa” (COSTA, 2010, p.13). A partir desse trabalho, nascido de uma experiéncia
em campo aberto, em espaco nao-formal, autbnomo e gerador de experiéncias na

perspectiva do ensino de Artes, eram registradas as observacdes acerca das

6 Pedagogo e Filésofo norte-americano, considerado um dos principais representantes da corrente
pragmatista inicialmente desenvolvida por Charles Sanders Pierce, Josiah Royce e William James.
Também é referéncia no campo da Educacdo Moderna.

7 Criada em 1948 no Rio de Janeiro, por iniciativa dos artistas: Augusto Rodrigues, Licia Alencastro
Valentim e Margareth Spencer, a escolinha voltada para o publico infantil colocava o foco nas
distintas producdes artisticas (danca, pintura, teatro, desenho, poesia e etc.). RelagBes entre Arte e
Educacgdo Especial mobilizam a EAB desde o inicio, favorecidas por convénios com a Sociedade
Pestalozzi e APAE (Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais). Disponivel em:<
http://enciclopedia.itaucultural.org.br/instituicao209047/escolinha-de-arte-do-brasil-eab>.


http://enciclopedia.itaucultural.org.br/instituicao209047/escolinha-de-arte-do-brasil-eab
http://enciclopedia.itaucultural.org.br/instituicao209047/escolinha-de-arte-do-brasil-eab

criancas para posteriores estudos e debates, na tentativa de se entender o que as
Artes representava para elas.

Com o passar dos anos, a EAB comecou a receber cada vez mais criangas,
0 que fez despertar o interesse em ampliar a experiéncia para a formagédo de
professores, buscando integrar os meios de interagir as Artes no processo
educativo. Essa politica educacional de expansao gerou o Movimento Escolinhas de
Arte por meio da acdo principalmente de Noémia Varela e Helena Antipoffé, como
uma organizacdo nao-formal e alternativa. Algo que cresceu como
alternativa terapéutica no sentido de que procurou dar conta daquilo o que o Estado
nao supria, “pelo seu empenho em recriar a educacédo trazendo a consciéncia,
através das Artes, interesses vitais” (VARELA, 1988, p.4).

Costa (2010) afirma que apesar das EAB atuarem fora do sistema
educacional do ensino publico, o trabalho realizado por estas, trouxe resultados
bastante significativos para o campo do Ensino de Artes, influenciando-o
profundamente, a ponto de algumas dessas escolinhas serem consultadas para tal
sistema, no que diz respeito a insercao das Artes no curriculo. Varela apud Barbosa
afirmam: “[...] € um aprender fazendo, que se fundamenta em estudos sobre Arte,
Educacdo e Psicologia e no enfoque dos principios filoséficos basicos para uma

melhor compreensao de como educar pela arte” (1986, p.17-18).

A partir da Lei 5692/71°, houve a insercdo obrigatéria da Educacéo Artistica
no curriculo escolar, ainda que a partir de uma concepcao tecnicista (SOUZA, 2007).
Essa lei visava a incorporacgao “[...] de atividades artisticas com énfase no processo
expressivo e criativo dos alunos” (FUSARI et al, 2001, p.20). No entanto, as Artes
nesse momento eram vistas como “atividade educativa” e ndo como disciplina, em
virtude do contexto politico e da falta de profissionais preparados para atender a
demanda de seu ensino (BRASIL, 1997; BERNARDES et al, 2011).

Vale salientar que a introdugéo da Educacao Artistica no curriculo escolar foi

um grande avanco para a €poca, principalmente por seu aspecto legal e por

8 Importante no desenvolvimento da Educacao Especial Brasileira (RAFANTE, LOPES, 2013).
9 Publicada em 11 de agosto de 1971 durante o regime militar pelo presidente Emilio Garrastazu
Médici (BERNARDES et al, 2011, p.27)



considerar que houve também entendimento em relacdo ao ensino de Artes como

importante para a formagéo dos individuos (BRASIL, 1998).

No entanto, a escassez de profissionais capacitados na area, levou em 1973
a criacdo dos primeiros cursos de Licenciatura em Educacgdo Artistica. Estes,
pensados com duragdo de 2 anos tinham como desafio habilitar os futuros
professores para atuar em quatro areas: Musica, Teatro, Artes Plasticas e Danca,
levando-se a outro problema — a pratica da polivaléncia (BARBOSA, 2016, p.684).
Os resultados desse processo, apontados por Bernardes e Olivério (2011), como
eram de se esperar, mostraram-se insuficientes, uma vez que nenhum profissional

conseguiria se aprofundar em todas as areas com propriedade.

Desta forma, a préatica da polivaléncia em Artes implicou na diminui¢céo
qualitativa dos saberes referentes as especificidades de cada uma das formas de
Artes e, com isso, se desenvolveu a crenca de que os ensinos das linguagens
artisticas poderiam ser reduzidos a propostas de atividades que combinasse essas
linguagens, sem qualquer aprofundamento dos saberes referentes a cada uma delas
(BRASIL, 1998).

O problema da polivaléncia também fez com que professores de Educacéo
Artistica tivessem como Unica alternativa, seguir guias curriculares que
apresentavam listagens de atividades ou ainda, livros didaticos. Estes, ndo eram
capazes de passar as orientacdes que os profissionais necessitavam, nem tao
pouco, bibliografias especificas. Dessa forma, além de ndo ter a formacéo
necessaria para atuarem em diferentes linguagens, ndo havia fundamentos e
orientacdes teodrico-metodoldgicas, que proporcionassem bases conceituais para a

sua efetiva atuacao.

Fusari e Ferraz (2001) abordam que o principio que norteou a Educacéo
Artistica visava apenas o talento e a criatividade dos estudantes, preocupando-se
somente com “[...] a expressividade individual, com técnicas, mostrando-se, por
outro lado, insuficiente no aprofundamento das Artes, de sua historia e das

linguagens artisticas propriamente ditas” (idem, 2001, p. 21).

Nesse sentido, verifica-se que a partir da entrada da Educacao Artistica no

curriculo escolar, muitos equivocos ocorreram com relacdo ao seu ensino.



Bernardes e Olivério (2011) citam que inicialmente, as Artes eram utilizadas como
ferramenta para desenvolver determinadas habilidades artisticas, como por
exemplo, a criatividade, disseminando a ideia de que apenas criangas ‘talentosas’
poderiam desenvolver trabalhos artisticos, o que acabou por destacar um ponto

muito importante que retrata diretamente um fator de excluséo do periodo.

No Brasil, Ana Mae Barbosa apresenta na década de 80 a Proposta
Triangular®, direcionando o ensino de Artes de forma profunda. Por ser totalmente
contraria a pratica da livre-expressdo, que caracterizou o Ensino de Artes durante
muitos anos no Brasil, a autora buscou uma abordagem que tornasse as Artes nao
apenas um instrumento do desenvolvimento das criangcas, mas principalmente, um

componente de sua heranca cultural (BARBOSA, 2009).

O uso da Proposta Triangular levava em conta as seguintes dimensoes:
apreciacdo, producéo e contextualizacdo, partindo-se do principio que: a) a crianca
pensa inteligentemente sobre a criagdo de imagens visuais por meio da producéo de
arte; b) a Histéria da Arte ajuda as criancas a entenderem o lugar e o tempo nos
quais as obras sdo situadas e c¢) a andlise ou a leitura da obra de arte familiariza a

crianca com a gramatica visual (SILVA,1999, p.51).

A partir dos anos 80, o movimento Arte-Educacdo comeca a ganhar for¢a no
pais. Inicialmente pensado com a finalidade de conscientizar e organizar o0s
profissionais, resultando na mobilizacdo de grupos de professores de Artes, tanto da
educacao formal, como da informal (BRASIL, 1997, p.25). Esse movimento permitiu
a ampliacdo das discussdes sobre a valorizacdo e o aprimoramento do professor,
que reconhecia o0 seu isolamento dentro das escolas e a insuficiéncia de
conhecimentos e competéncias na area, o intuito era entdo, rever e propor novos

rumos ao Ensino de Artes.

Nesse sentido, a Arte-Educagdo mobilizou varios educadores, que viam no

movimento uma forma de resolver um problema crucial na vida do professor - 0

10 Inicialmente foi denominada por Ana Mae Barbosa como Metodologia Triangular, sendo alterada
para Abordagem Triangular, por se dar conta de que metodologia era individual. Posteriormente foi
alterada para Proposta Triangular, por entender que a ideia de abordagem foi tomada por muitas
pessoas como uma espécie de “receita de bolo”, o que vai contra aquilo que a arte-educadora
buscava realmente transmitir.



problema da identidade - j& que até o momento, ndo estava claro o que fazia um
professor de Artes e, diante de tantas incertezas e desconfortos, o movimento
auxiliaria a fomentar uma postura critica sobre a area de conhecimento que lida

especificamente com as questdes voltadas ao ensino de Artes.

Esse movimento denominado Arte-Educacdo permitiu que se ampliassem
as discussbes sobre o compromisso, a valorizacdo e o aprimoramento do
professor, e se multiplicassem no pais as novas ideias, tais como mudancas
de concepcgdes de atuacdo com arte, que foram difundidas por meio de
encontros e eventos promovidos por universidades, associa¢fes de arte-
educadores, entidades publicas e particulares (BRASIL,1998, p.28).

Bernardes e Olivério (2011), afirmam que com o movimento Arte-Educacao
o encaminhamento pedagégico do ensino de Artes retoma a integracdo das
dimensdes abordadas pela Proposta Triangular de Ana Mae Barbosa, voltando-se
entdo, o olhar para os problemas oriundos da livre-expressao, que se caracterizava
segundo os autores, “pelo principio da manifestagdo esponténea e auto expressiva,
visando a sensibilizagdo para expresséao artistica do aluno” (idem, 2011, p.29), o que
por vezes acabou sendo interpretado de forma errada, gerando deformacdes e

simplificacGes na ideia original.

Para Silva (2015), outro ponto que influenciou mudancas no processo do
ensino de Artes no Brasil foi a Constituicdo de 1988. Nela, conquistas sao realizadas
no campo da Educacéao, principalmente através da luta para a inclusdo do ensino de
Artes em carater obrigatorio e, que em virtude desse documento foram necessarias
outras mudancas, 0 que levou a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da

Educacao Nacional em 1996.

A LDB (9.394/96) insere a disciplina de Artes na Educagéao Basica, através
do artigo 26, paragrafo 2°: “o ensino da arte constituira componente curricular
obrigatério, nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos”, representando um periodo importante de
conquista na area (BRASIL, 1996).

Com essa medida, as Artes passam a ser reconhecidas como campo de

conhecimento com seus conteudos e linguagens — Artes Visuais, Danca, Musica e
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Teatro, abrangendo ainda, a valorizagéo da cultura local, o que em muito contribuiu

para a construgdo do curriculo na escola basica.

Ainda na década de 90, outra importante inovacdo para o campo das Artes
foram as contribuicdes de Fernando Hernandez!! com o estudo da Cultura Visual.
Para ele, além das Artes Visuais tradicionalmente reconhecidas, era necessario,
trabalhar também com videoclipes, internet, histérias em quadrinhos, objetos da
cultura popular e de massa, rétulos e outdoors em sala de aula, com o objetivo de
contribuir para que os estudantes tivessem uma compreensdo de mundo mais
abrangente, trazendo-se assim, resultados imagéticos concretos que ampliassem o0s

saberes e 0s conhecimentos na disciplina de Artes.

E € neste cenario de final da década de 90 que é lancado pelo Ministério da
Educacado, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), como desdobramento da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional para as diversas areas, incluindo
Artes. Este documento divulgado nas escolas brasileiras e que foi apresentado como
diretrizes e referenciais de qualidade voltados para a renovacao e reelaboracdo da
proposta curricular em todo Brasil, estabeleceu pilares fundamentais para guiar a

educacao formal.

Portela (2013, p.43) apresenta que os PCN tém como meta “ampliar e
aprofundar um debate educacional que envolva escolas, pais, governos e
sociedade”, dando origem a uma transformacdo positiva no Sistema Educacional
Brasileiro, por meio da participacdo de diferentes agentes ligados ao mesmo

propésito.

Vale também ressaltar que os PCN defendem a formacdo de um cidadao
participativo e autdbnomo, oportunizando-o a conhecer, discutir e refletir sobre
diferentes temas baseados na diversidade cultural, étnica, religiosa, regional e
politica. Tais objetivos s6 serdo alcancados ao garantir que os estudantes tenham
pleno acesso aos recursos culturais, indispensaveis para a conquista da cidadania.
Assim, tais recursos incluem: tanto os dominios do saber tradicionalmente presentes

no trabalho escolar quanto as preocupacgfes contemporaneas com o meio ambiente,

11 Educador espanhol e estudioso do campo da Cultura Visual e do Ensino da Arte.
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com a saude, com a sexualidade e com as questfes éticas relativas a igualdade de
direitos, a dignidade do ser humano e a solidariedade (BRASIL, 1997a).

Além disso, o documento apresenta-se como “uma proposta flexivel, a ser
concretizada nas decisdes regionais e locais sobre curriculos e sobre programas de
transformacao da realidade educacional” (BRASIL, 1997a, p.13), dando novamente

a ideia de continuidade, isto €, possiveis desdobramentos a partir do documento.

Em 2014 a partir da Lei n°® 13.005/2014 que regulamenta o Plano Nacional
de Educacéo (PNE) com vigéncia de 10 anos, tracam-se 20 metas para a melhoria
da qualidade da Educacéo Bésica, sendo 4 destas fazendo referéncia sobre a Base

Nacional Comum Curricular!?, reiterando a necessidade de:

Estabelecer e implantar, mediante pactuacdo Interfederativa [Uniéo,
Estados, Distrito Federal e Municipios], diretrizes pedagdgicas para a
educacédo bésica e a base nacional comum dos curriculos, com direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos (as) alunos (as) para
cada ano do Ensino Fundamental e Médio, respeitadas as diversidades
regional, estadual e local (BRASIL, 2014).

Nesse sentido, em consonancia com 0s marcos legais anteriores, o PNE
afirma a importancia de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para todo o
Brasil, com foco na aprendizagem como estratégia para fomentar a qualidade da
Educacéo Bésica em todas as etapas e modalidades, fazendo referéncia a meta 7 e

abrangendo os direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.

A BNCC, ja apontada anteriormente pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB - Lei 9394/1996), faz referéncia a criagdo de uma base de
conteudos que todos os estudantes devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacéo Basica, a fim de que todos estudantes, a nivel nacional

desenvolvam aprendizagens essenciais comuns.

12 Constitui-se como um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacédo Basica. Disponivel em:<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/>.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
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No entanto, muitos profissionais da area da Educacado apontam diversas
criticas com relacdo a implementacdo da BNCC. Com relacéo as Artes, Pimentel et
al (2018) abordam uma série de equivocos, destacando-se: a) o Componente
Curricular Arte vinculado no documento a area de Linguagens, b) a questdo da
autonomia da area que deveria ser configurada em &rea especifica do

conhecimento, entre outros.

No primeiro, temos o componente curricular Artes que envolve quatro
linguagens artisticas que necessitam de professores formados em distintas
licenciaturas para atuarem na Educac¢do Baésica, seria interessante rever a insercao
deste componente a area de Linguagens, uma vez que ndo se altera de forma tao
drastica, o que foi construido anteriormente nos documentos oficiais do Ministério da
Educacdo (MEC) e dessa forma, as autoras apontam que entendem que arte

deveria ser configurada em &rea especifica de conhecimento.

No segundo ponto, apresentam que a autonomia da area de Artes, em
relacdo aos demais componentes da area de Linguagens, se da por meio de
guestdes complexas com que as Artes lidam, ndo se restringindo apenas a
nomenclatura, mas principalmente a sua composicdo em modalidades. Estas por
sua vez, embora tenham principios comuns, tém variedade de linha epistemolégica

e paradigmas conceituais que precisam ser considerados.

Por fim, as autoras concluem que é necessaria precaucao a fim de se evitar
emergir o problema da polivaléncia em Artes, como ja apontado anteriormente.
Nessa mesma linha de raciocinio, acredito que ha ainda muito em que se pensar
com relacdo ao Ensino de Artes no Brasil. E notério que a partir dos anos 80 houve
importantes conquistas para a area, principalmente com relacdo as contribui¢cdes da
Proposta Triangular, que ndo podem simplesmente ser postas de lado a fim de se
tentar encaixar as Artes a uma area tao diferente da que esta ocupa. Concordo com
0 posicionamento de ambas autoras em defenderem que a area de Artes deve ser

configurada em area especifica do conhecimento.
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2.2 AINCLUSAO E O ENSINO DE ARTE

A Educacado Escolar em uma perspectiva inclusiva vem ganhando forca no
Brasil principalmente por meio das conquistas das ultimas duas décadas. Segundo
Michels e Garcia (2014), a Unesco!® aponta trés razbes para adog¢do de uma
abordagem inclusiva: a) a primeira de carater educacional, na qual temos o
pressuposto de que todos estudem juntos e para isso, se faz necessério desenvolver
formas de ensino que contemplem diferencas individuais beneficiando todas as
criancas; b) a segunda, de carater social, propde que escolas inclusivas na qual se
educa todas as criancas juntas sdo capazes de modificar atitudes com relacdo a
diversidade, contribuindo para a formacdo de uma sociedade justa e livre de
discriminacéao; e c) a terceira, refletindo um motivo econdémico, parte do principio de
gue € menos oneroso estabelecer e manter escolas inclusivas do que em criar um
sistema complexo de diferentes escolas especializadas em diferentes grupos de
necessidades que as criangas possam vir a apresentar.

No entanto, apesar de muitos problemas estruturais e de legislacdo no pais,
€ perceptivel o avanco na defesa de uma escola para todos e todas. Marcos como a
Constituicdo Federal (1988), a Conferéncia Mundial de Educacé&o para Todos (1990)
e Conferéncia Mundial sobre Necessidades Especiais (1994) sédo corroborados na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (1996). De forma geral, todos esses
documentos defendem “a ampliacdo do acesso e da permanéncia na escola de
ensino regular, a reducdo dos indices de repeténcia e evasdo, de recrutamento e
formacao de professores voltados ao trabalho com a diversidade humana”
(MICHELS et al, 2014, p.162).

E notavel que todos esses marcos ajudaram a sedimentar a ideia de que
todas as pessoas deveriam estudar juntas. Dessa forma, os sistemas de ensino
deveriam buscar por formas de romper com a existéncia de organizacdes distintas:
uma rede de escolas regulares e uma rede paralela de instituicbes que atendem

especificamente estudantes que apresentam necessidades educativas especiais.

13 Organizacao das NagbGes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura. Disponivel em:<
https://nacoesunidas.org/agencia/unesco/>. Acesso em: 03 de Mar. de 2020.
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Reily (2010), destaca que € por meio dessas politicas, que se teve o
crescimento do numero de matriculas desses estudantes nas escolas,
principalmente a partir da municipalizacdo do Ensino Fundamental. Medidas como
estas, abriram espaco para que esse publico fosse acolhido nos sistemas regulares

de ensino, trazendo diferentes desafios nos mais variados quadros.

Dessa forma, a partir do movimento de inclusédo, a diversidade se acentuou
nas escolas brasileiras, levando a uma convivéncia na heterogeneidade. Algo que
abriu maltiplas oportunidades de aprendizado entre estudantes e, principalmente, de
professores que perceberam a urgéncia de se capacitarem ainda mais para lidar

com as mais distintas especificidades (idem, 2010, p.86).

No entanto, ao se pensar no ensino de Artes no contexto inclusivo, nao
podemos esquecer de uma série de fatores que atuam de modo a prejudicar esse
processo, tais como: a dificuldade de encontrar o lugar das linguagens artisticas no
contexto escolar, a falta de estrutura para lecionar essas linguagens e a fraca
formacao de professores na area. Dentre esses fatores, o Ultimo € sem sombra de
davidas aquele que mais impede o desenvolvimento dos trabalhos em Artes na
perspectiva inclusiva, pois é algo que esse professor tera que buscar apds a sua

formacéo e que nem sempre é possivel devido a uma série de distintos fatores.

Silva (2008) destaca que em se tratando de professores de areas curriculares
especificas, como no caso de Artes, pouco ou nada tiveram em sua formacao inicial
disciplinas que contemplam conteudos da Educacédo Especial ou correlata, o que
dificulta diretamente no trabalho a ser realizado na escola. Corroborando sobre essa
formacéao, Reily (2010) aponta:

O professor que ndo teve os conteddos necessarios para atuar com alunos
com deficiéncia recorre a intuicdo e a consulta aos colegas, 0 que muitas
vezes nao € suficiente para prepara-lo para atuar da melhor maneira
possivel, considerando as especificidades do trabalho com Arte. Ao invés de
depender da sua intuicdo, o professor pode se apoiar na producdo de
conhecimento da area, consolidando saberes que dizem da pratica, mas se
apoiam na epistemologia (REILY, 2010, p.88).

A autora também destaca que é preciso reconhecer que existe uma lacuna

muito grande entre a pratica em artes com publicos especiais e a producao de
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literatura sobre o assunto, chamando a atencdo que essas producfes ainda sao

relativamente recentes no pais.

Reily (2010) aponta ainda, para um outro problema com relacdo a
divulgacdo desses estudos que contemplam os trabalhos desenvolvidos no campo
das Artes para o publico da Educacdo Especial, afirmando que tanto no Brasil
guanto no exterior, ha trabalhos pioneiros sobre arte-educacdo pensados para estes
publicos, mas que devido a precariedade dos registros e divulgacdo das atividades
profissionais nessa area, muitas experiéncias bem sucedidas que poderiam hoje

pautar professores da area, ndo foram amplamente divulgadas.

Um exemplo desses trabalhos que a autora cita que poderia ter sido melhor
divulgado, dada as inegaveis contribuicdbes que trouxeram para a inclusao de
criangas com historico de deficiéncia, principalmente em se tratando do ensino de
Artes, sdo os de Noémia Varella e Helena Antipoff, ambas ligadas ao movimento

Escolinhas de Arte.

[...] com o intuito de fomentar reflexbes inclusivas, criangas e jovens com
histéria de deficiéncia eram recebidos como alunos convivendo junto com
outros alunos, sendo respeitados e valorizados em seu proprio contexto
com sua forma de ser, pensar, agir e se expressar (COSTA, 2010, p.16).

Deste modo, € perceptivel, desde muito cedo no Brasil, a busca por um
processo educativo em Artes que acontecesse de forma mais inclusiva, abrangendo
criancas com diferentes tipos de necessidades, convivendo e estudando juntas com

outras que nao necessariamente apresentavam alguma deficiéncia.

De forma mais especifica, € preciso refletir sobre a presenca de estudantes
com necessidades educacionais que contam com avangos recentes em termos de
diagndsticos. Para trabalhar nesse contexto e por ser um direito dos estudantes que
constam no Estatuto da Pessoa com Deficiéncial4, o CAp. Jodo XXIII trabalha a
partir da formulagcdo do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI), sendo este um

documento construido entre diferentes agentes presentes na escola, a fim de se

14 Disponivel em:< http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_at02015-2018/2015/lei/113146.htm>. Acesso
em: 03 de set. de 2020.
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tracar estratégias para que essa crianca venha a aprender de forma significativa os
contelidos de cada etapa de ensino.

Em sua apresentacdo, o documento expressa a finalidade de: ‘[..]
proporcionar uma avaliagdo constante e o acompanhamento dos processos de
desenvolvimento de estudantes do CAp. Jodo XXIII/UFJF que apresentem
necessidades educacionais especiais” (PDI, 2017, p.2), demonstrando a
preocupacao com o processo de inclusdo escolar, que por muitas vezes, ainda nao

é alcancado efetivamente.

Vale ainda ressaltar, a abrangéncia do PDI, por ser uma ferramenta que
engloba ainda, estudantes que apresentam dificuldades no aprendizado dos
contetidos, mas que ndo apresentam laudo médico e que sao também amparados

pelo documento, se o professor achar necessario a sua elaboracéo.

Sendo assim, a escola deve se organizar para propiciar acdes que
favorecam a aprendizagem dos educandos de modo geral. Quanto aqueles que
apresentam necessidades educativas especiais, é essencial fazer sempre que
possivel, adaptacdes curriculares observando as especificidades de cada situacéao,

optando por préticas heterogéneas e inclusivas.

No Ensino de Artes, os conteudos previstos pelos professores estimulam a
sensibilidade, a percepcédo, a ampliacdo do olhar, a capacidade de resolucdo de
problemas, pois oferece multiplas possibilidades de olhar para a vida e, dessa forma,

para o outro.

O ensino de Artes vai além do fazer artistico, o aluno amplia sua leitura do
real, analisa o mundo a sua volta, cognitiva e sensivelmente, como
consequéncia, pode ser gerada uma transformagdo em sua visdo de

mundo, que integre o seu pensar e o fazer (FONTES, 2011, p.7).

As atividades artisticas devem envolver o pensamento dos estudantes,
capacitando-os na resolucéo de problemas, fomentando a criatividade, o raciocinio,
a memoria, a abstracdo e entre outras funcbes. Barbosa (2008), afirma que é

através do ensino das Artes que se desenvolve a criticidade para analisar a
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realidade da cultura que a cerca, proporcionando beneficios sociais como a

qualidade das relagbes humanas e a compreensao de si e do outro.

De acordo com Lowenfeld (1977), a arte € a forma de expressdo mais
natural e com ela, a crianga expressa seu mundo, exterioriza seus sentimentos,
pensamentos, fantasias e anseios. Para discentes que apresentam necessidades
educativas especiais, a possibilidade de expressar-se com as linguagens do campo
das Artes proporciona experiéncias concretas do funcionamento humano, permitindo

avancgos tanto no desenvolvimento individual, quanto no coletivo.

Além desses componentes, o Ensino de Artes abre um leque de
possibilidades, mostrando para o0s estudantes um mundo em constante
transformacao. Sobre essas possibilidades, os Parametros Curriculares Nacionais

abordam:

O conhecimento da arte abre perspectivas para que o aluno tenha uma
compreensao do mundo na qual a dimenséo poética esteja presente: a arte
ensina que nossas experiéncias geram um movimento de transformacéo
permanente, que € preciso reordenar referéncias a todo momento, ser
flexivel. Isso significa que criar e conhecer sdo indissociaveis e a

flexibilidade é condicdo fundamental para aprender (BRASIL, 1998, p.20).

E tarefa do professor fazer com que os estudantes percebam que s&o
capazes de transformar a si e principalmente, a sociedade ensinando que todos séao
construtores de sua linguagem, de seu discurso e contexto. Segundo Reily (1986),
nas aulas de Artes a crianga consegue sentir-se ela mesma, pois pode caminhar
para a superacdo dos limites encontrados e para a construcdo de novos

conhecimentos.

Dessa forma, trabalhar as linguagens artisticas com criancas que
apresentam necessidades educativas especiais promove a motivacdo e a
imaginagao, o que contribui diretamente para a formacao de sujeitos mais sensiveis
para reconhecer suas habilidades. Lima (2005) aborda que quando a sala de aula
trabalha com a diversidade, a classe transforma-se em um organismo Vvivo e
sistémico, onde todos ajudam e s&o ajudados, estabelecendo uma teia de

construcdes afetivas e cognitivas.
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Ao realizar uma profunda pesquisa em ambito nacional, Reily (2010) destaca
que profissionais que atuam no campo das Artes com grupos muito heterogéneos,
necessitam de subsidios para trabalhar esses conteidos em uma dimenséo cultural,
de linguagem e de representacdo visual. Para ela, essa necessidade reside no fato
de que os conhecimentos sobre recursos e metodologias de trabalho com grupos
especificos, foi constituido nos contextos da Educacéo Especial, no qual se verificou
populacbes homogéneas, o que gera a dificuldade em transpor os saberes

constituidos nesses espacos para outros, como a escola.

A autora ainda destaca a importancia das universidades publicas em
reformular seus curriculos, para que venham a oferecer a formacdo necessaria

diante das novas demandas inclusivas de ensino que se apresentam.

Diante das salas de aula cada vez mais heterogéneas, alguns professores
tém reagido com resisténcia, outros tém buscado apoio e exigido cursos que
Ihes auxiliem a corresponder as necessidades e possibilidade dos alunos

(REILY, 2010, p. 98).

Assim, torna-se necessario ressaltar, que embora, o professor de Artes
tenha hoje como buscar por cursos de formacgao continuada a fim de complementar
a sua formacdo, € imprescindivel que pesquisas nessa area continuem sendo
desenvolvidas. Pesquisas estas, que venham elucidar davidas, atualizar praticas e

assim, contribuir para a formacgdao integral desse professor.

De fato, realizar a inclusdo de criancas que apresentam necessidades
educativas especiais nao é tarefa facil e ndo existe magica para que esse processo
ocorra de um dia para o outro. Incluir € criar possibilidades para que todos
estudantes tenham acesso, de modo igualitario, ao sistema de ensino e com isso,

possam vir a usufruir de uma educacgao verdadeiramente significativa.

Portanto, pensar a Inclusdo e o Ensino de Artes, significa mostrar para a
crianca que as linguagens artisticas estdo em todo lugar. E construir praticas, que
mesmo sendo coletivas, atinjam cada estudante individualmente. E também
compreender que cada sujeito é Unico: suas vivéncias o fazem ser quem é, e,

justamente por isso, 0 ensino deve ser dinamico e cooperativo.
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3. A RESIDENCIA DOCENTE NA PRATICA: RELATO DA MINHA
EXPERIENCIA NO TRABALHO COM UM ESTUDANTE AUTISTA

Pensar a inclusdo escolar de estudantes que apresentam necessidades
educacionais especiais tém sido foco de muitas pesquisas na area da Educacédo nas
Ultimas décadas. Algo de extrema relevancia, se levarmos em conta as diversas
lacunas que ainda precisam ser preenchidas principalmente durante a formacéo
inicial dos futuros professores que posteriormente atuardo na Educacéo Basica com

esse publico.

A formacéo inicial e continuada é ainda hoje algo visto como um grande
desafio as Instituicbes de formacédo de professores. Sabe-se que 0 percurso para
essa formacao se inicia na graduacdo na modalidade da licenciatura, mas nao se
encerra ao término desta. Pelo contrario, € uma formacdo que perpassa nao sé a
vida académica, como também a vida profissional da pessoa que vai sendo formada
por meio de sua pratica docente, a partir de experiéncias vividas e ressignificadas ao

longo de sua carreira.

Desta forma, buscando minimizar essas lacunas, muitas instituices publicas
de Ensino Superior tém investido esforcos em programas de formacao continuada, a
fim de complementar contetdos que foram incipientes ou que nem foram abordados

durante a licenciatura, buscando uma formacgéo mais ampla e integral.

Pensando nessa formacéo, a Universidade Federal de Juiz de Fora lancou
por meio da Pré-reitoria de Graduacdo, o Programa de Residéncia Docentel®,
constituindo-se a partir de uma politica institucional de formacao de professores. O

programa se faz pertinente, por abordar a formacéo continuada de professores, visto

15 O objetivo do Programa é fortalecer a formacdo de professores, proporcionando a este publico
vivéncias Unicas advindas do cenario de um Colégio de Aplicagdo, aprimorando a formacdo de
docentes da Educacdo Basica. Ao oferecer um programa de formacdo continuada, através do
desenvolvimento de competéncias profissionais in loco, visa também, complementar a educacao
recebida na Instituicdo de Ensino Superior de origem com a vivéncia em ambiente escolar de
reconhecida exceléncia. Nesta primeira versdo do Programa foram selecionados onze residentes de
diferentes areas do conhecimento, sendo estas: Artes/Musica, Ciéncias (Quimica e Biologia), Historia,
Geografia, Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Matematica e Pedagogia. Disponivel
em:<https://www.ufjf.br/residenciadocente/>


https://www.ufjf.br/residenciadocente/
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que a Licenciatura mesmo com 0s estagios ndo contempla efetivamente a realidade

do professor em sala de aula.

As discussbes giram em torno da urgéncia de insercdo desse professor
recém-formado no contexto escolar e de reflexdes pessoais e coletivas sobres suas
praticas em concordancia com teorias cientificas da area em que atuam. “A pratica
docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento dinamico, dialético,
entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (FREIRE, 1996, p. 17). Neste sentido, ser
residente é ser este professor reflexivo e autbnomo que Paulo Freire defende em

seus textos.

Dessa forma, esse relato se constitui como fruto do trabalho em uma das
frentes de atuacdo como residente de Artes Visuais e Musica no CAp. Jodo XXIlI, a
partir da pesquisa realizada sobre as relagbes entre os estudos sobre Arte-
Educacao e Inclusdo, que culminou no trabalho pratico com um estudante publico-
alvo da Educacéo Especial. De modo geral, o trabalho como residente se dividia em
trés areas de atuacdo: a) no acompanhamento e em co-docéncia com o0s
orientadores em suas respectivas turmas; b) na observacdo de setores
administrativos-pedagdgicos, participando de reunides de segmento e conselhos de
classe; c) e por fim, na producdo académica, que no meu caso, utilizei para a

participacédo no grupo de estudos na UFJF sobre autismo.

Para o inicio dos trabalhos, houve reunido com os orientadores e seus
respectivos residentes e que no caso da area de Artes, por terem sido selecionadas
duas residentes docentes, foram propostas algumas atividades diferentes, baseados
nos perfis de cada uma. Mas no geral, tinhamos um conjunto de atividades iguais,
pautadas pela co-docéncia em sala de aula, ora nas aulas de Artes Visuais, ora na

Musica, revezando ao final de cada bloco de atividades.

Naquilo que tange as atividades mais especificas de co-docéncia com os
orientadores, no meu caso, fui trabalhar com uma crianga autista do 2° ano do
Ensino Fundamental 1. Da mesma forma, a outra residente, foi acompanhar
algumas aulas de Mdusica no 1° ano do Ensino Fundamental 1 com a proposta de um

trabalho interdisciplinar entre Artes Visuais e Musica.
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Focando um pouco mais na minha atuacdo, optei por uma metodologia de
apresentacdo ndo cronologica e, sim por conjunto de abordagens. A ideia
era respeitar o trabalho que ja era realizado com a crianca, a fim de Ihe proporcionar
maior tranquilidade e confianca no desenvolvimento das propostas. Quanto a
escolha das atividades, estas sempre seguiam um padrao amparado na literatura e
em conversas com a professora Renata!®, orientadora da disciplina de Artes Visuais

e pela pedagoga que também ja vinha desenvolvendo um trabalho com o estudante.

A crianga, um menino de 8 anos, diagnosticado com TEA — Transtorno do
Espectro Autista, a quem atende pelo nome Pietro Vianello Aguiarl’. Ele entrou no
CAp. Jodo XXIII por sorteio, tendo estudado |4 desde o 1° ano do Ensino
Fundamental 1. Em 2019, realizei o acompanhamento da crianca quando ele se
encontrava no 2° ano do Ensino Fundamental |, trabalhando em didlogo constante
com a professora Renata Oliveira Caetano, que lecionava a disciplina de Artes

Visuais e orientava as atividades da Residéncia Docente.

Renata me apresentou algumas caracteristicas do estudante antes que eu
comecasse no trabalho com o Pietro e que merecem destaque para 0
desenvolvimento deste relato. Durante o 1° ano do Ensino Fundamental, a crianca
apresentava muita dificuldade para entender a rotina escolar, algo que fez com que
durante esta etapa, ndo fosse possivel encontrar alguma abordagem que
funcionasse efetivamente com ele. A dificuldade existia para estabelecer qualquer
tipo de rotina com a criang¢a, tanto dentro, quanto fora das aulas, ja que ele ndo

aceitava ser retirado para atividades individuais.

Ao chegar no 2° ano do Ensino Fundamental, contamos com o apoio da
professora Leticia Pereira, responsavel pelo trabalho de inclusdo no Colégio. A partir
disso tentamos criar uma rotina para o estudante, tanto dentro de sala através do
acompanhamento constante de bolsistas orientados para desenvolverem atividades

especificas e intervirem quando necessario.

16 professora de Artes Visuais dos 2° e 3° anos do Ensino Fundamental no CAp. Jodo XXIII e
orientadora no Programa de Residéncia Docente.

7 A utilizacdo do nome real da crianca a qual esse trabalho apresenta, foi autorizado por seus
familiares.
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Algumas conversas com a mae da crianga e com a Fonoaudidloga da
crianca foram necesséarias para se tentar acertar algumas condutas e criar uma
melhor sistematizacdo das atividades e da criacdo de rotinas. No comeco néao foi
nada simples, nem sempre 0 estudante respondia positivamente a essa
sistematizacdo. Com o tempo, tendo insistido nessas ac¢des, enxergamos na crianca

um grande avanco dentro desse sistema que criamos com base em erros e acertos.

Nas linguagens artisticas, percebemos rapidamente que a estrutura das
salas e das aulas de Artes Visuais e Musica desorganizavam o estudante. Como se
tratam de ambientes que contam com salas que tem muito espaco de circulacéo e
muitos materiais nas prateleiras, ficava claro que ele se dispersava e ndo aceitava
as propostas de atividades. Isso ja tinha sido notado no 1° ano, quando ele ficava
circulando pela sala, se enfiando debaixo das mesas, mexendo nas atividades e

materiais de outras criangas assim como mexia nos materiais da propria sala.

Dessa forma, quando os professores do 2° ano, em dialogo com a profa.
Leticia, comecaram a criar uma rotina para o Pietro, os professores de Artes Visuais
e Mdusica, sugeriram que ele fizesse uma das aulas com as criancas da turma. Na
outra aula, havia a coincidéncia de horario com a saida antecipada do estudante,
algo acordado com os familiares, por causa da diminuicdo da concentracdo do
estudante na Ultima aula. Sendo assim, ficou definido um atendimento individual em
outro horario, para tentarmos ganhar alguns elementos importantes para o

desenvolvimento do estudante em sala de aula juntamente com as outras criangas.

Com o passar do tempo, percebemos que na aula que ele deveria estar com
as demais criancas da turma tinha se mostrado uma estratégia que néo estava
sendo produtiva. Ainda que na divisdo das turmas?®, tivéssemos colocado uma
menor quantidade de criancas na metade do Pietro, o comportamento dele se
alterava fortemente. Renata e os bolsistas criaram algumas atividades que ele

realizava no atendimento individual e repetiam essas atividades nas aulas com a

18 por consenso entre os professores de Artes Visuais e Musica que buscam realizar um trabalho
interdisciplinar, as turmas do 2° ano do Ensino Fundamental | eram divididas, de modo que enquanto
a metade dos estudantes estavam na aula de Artes Visuais, 0 restante se encontrava na aula de
Musica. Essa dinamica invertia a medida em que o planejamento de contetdos era finalizado dentro
do bloco de atividades para ambas as disciplinas.
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turma, mas na presenca das outras criancas ele se recusava a fazer aquilo que

realizava com facilidade sozinho repetidas vezes.

No autismo podem haver atrasos no desenvolvimento do individuo,
especificamente nas areas de habilidade intelectual. Na linguagem, por exemplo, ha
comprometimento no que se refere ao significado e ao seu uso com fim
comunicativo e além dos movimentos, formas de alimentar-se e o sono que também
sao prejudicados (SCHWARTZIMAN et al, 1995).

Martins et al (2002) apud Battisti et al (2015) enfatizam que no autismo, ha
também, prejuizo severo e profundo de diversas areas do desenvolvimento, assim
como nas habilidades de interacdo social e na comunicagdo, presenca de
comportamento repetitivo e/ou restrito e interesses em atividades estereotipadas,
representando um desvio acentuado em relacdo ao nivel de desenvolvimento.
Dessa forma, pode-se afirmar que o autismo compromete trés areas importantes no

desenvolvimento da crianca: a interacao social, a comunicacdo e o0 comportamento.

Pouco antes de minha entrada, havia sido indicado pelos professores de
Artes Visuais e Musica que todas as aulas na area de Artes para o Pietro fossem
realizadas em atendimentos individuais. Isso se deu a partir da verificacdo da
improdutividade dele nas aulas com outras criancas. Da mesma forma que ficou
evidente que havia um fator condicionante para o trabalho em grupo nessas aulas: o
estudante precisava adquirir uma melhor percepcdo sobre o que eram essas aulas,
quais os elementos de auto-regulacdo precisavam ser desenvolvidos para
instrumentalizar sua presenca na sala com o restante da turma e principalmente
construir a sua propria interpretacéo e aprendizagem sobre elementos basicos das

linguagens artisticas.

Sendo assim, o trabalho com o estudante se dava em dois momentos. No
primeiro, durante a aula de Artes Visuais/MuUsica da turma. O segundo momento
ocorria durante o horario de uma das aulas de matematica, no dia seguinte. A ideia
era trabalhar com a repeticdo sistematica de algumas propostas para que ele
ganhasse confianca e se integrasse ao espaco a partir de uma estrutura de aula

pensada por uma sequéncia de atividades.
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E importante destacar que a adocdo dessa medida foi pensada em caréater
provisorio, levando em consideracdo as demandas do momento em que o Pietro se
encontrava. Espera-se que em um futuro proximo, com o amadurecimento do
estudante e com a criacdo de uma dinamica escolar, seja possivel que ele assista as
aulas de Artes Visuais e Musica com a sua turma, como as vezes acontece em

outras disciplinas.

O primeiro contato que tive com Pietro, foi durante o atendimento
individualizado de Artes Visuais, realizado pela professora Renata juntamente com o
bolsista do estudante. Assim como nas aulas das demais turmas, esse contato foi
apenas para observacao. Isso se deu dessa forma para que ele fosse se adaptando
a minha presenca, ja que se espera que o autista frente a qualquer alteracéo na sua
rotina, desencadeia comportamento agitado, se recusando a ir em frente enquanto
nao retornar ao que € tido para ele como “padrdao” (GIKOVATE, 2009 apud
BATTISTI et al, 2015).

Para minha surpresa, o estudante n&do se incomodou com a minha presenca.
De inicio, pensei que ele nem havia me notado, mas depois de um tempo, percebi
gue ele olhava bastante na minha direc¢éo. Isso foi algo que me surpreendeu, ja que
esperava uma crianca que néo fizesse contato visual. Observei que ele entendia os
comandos, porém havia certa dificuldade em obedecé-los. Ele compreende bem
cumprimentos e as vezes utilizava da fala, ainda que o vocabulario fosse pouco

funcional.

A partir destas observacfes, comecamos a pensar em estratégias que
fossem ao encontro das necessidades do estudante. A meta era contempla-las e
promover 0s avangos necessarios em relacdo ao contetido'®. Dessa forma, tudo o
gue sai da previsibilidade € um problema a esse estudante e as Artes nesse sentido,
passam a ser vistas como um no nessa formacgdo. Ao mesmo tempo que o Pietro

precisa passar por esse percurso, como toda crianca, ele apresenta muitas

19 Ccomo a crianca apresenta necessidades educacionais, que comprometem o se desenvolvimento
escolar foi desenvolvido pelo colégio em colaboragdo com os professores e seus familiares através
do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) um Plano de Curso especifico que atendessem as
suas necessidades com o intuito de um trabalho coletivo que faca o estudante se desenvolver em
diferentes areas do conhecimento.
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dificuldades para entender o0s acontecimentos dessas aulas que fogem
absolutamente da previsibilidade tdo cara aos autista e para ele em especial.

Schwartzman et al (1995), destacam que o professor deve oferecer ao
autista, a antecipacdo de acontecimentos que 0 permitam situar no tempo e no
espaco, na qual a organizacdo de todo o contexto se torne uma referéncia a sua
seguranca interna, diminuindo assim os niveis de angustia, ansiedade, frustracao e

distarbios de comportamento.

Sabe-se que a crian¢a autista diante de atividades que fogem daquelas ja
presentes na sua rotina, podem vim a se desorganizar, comprometendo-se assim, a
sua aprendizagem. Para que isto seja evitado, é aconselhavel sempre conversar
com a crianga antes de realizar tal mudanca, a fim de que ela ja esteja preparada
para a insergdo de uma nova atividade ao seu dia a dia e dessa forma, minimize os

possiveis episddios de desorganizacao.

Diante daquilo que se apresenta a um autista como novidade, mesmo sendo
indiscutivelmente necessario para sua aprendizagem, é preciso ter cautela.
O que é novo pode Ihe gerar angustia e repulsa, por ndo compreender o
motivo de tal imposi¢do, pois tem uma sindrome comprometedora de sua
funcdo simbolica, agravante de alteragdes em sua comunicacdo (ORRU,
2007, p.37).

Nesse sentido, a autora apresenta de forma bem concisa 0 modo em que o
comportamento da crianca autista se altera frente a algo novo e por isso, é
interessante ao se trabalhar com esse publico, utilizar-se da rotina visual, a fim de o
préprio estudante visualize nessa ferramenta as atividades do dia e principalmente,
a sua sequéncia (LOPES et al, 2005).

E preciso destacar ainda que na sala de Artes Visuais do CAp. Jodo XXIII
tudo é diferente da sala de aula comum, sendo uma particularidade do colégio. Para
comecar, nessas salas ndo ha carteiras individuais e sim, mesas maiores, dispostas
em formato de “u” ou juntas duas a duas, permitindo com que os estudantes
assentem em grupos e ndo enfileirados uns atras dos outros, como nas demais
salas, o que por si s6 é um grande desafio, para fazer com esse estudante autista

entenda essa outra forma de ter aula.
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Conforme ja abordado anteriormente, optamos por realizar as aulas de Artes
Visuais da mesma forma que os atendimentos individualizados com a Pedagoga,
buscando a implantacdo de meios habeis para integra-lo a esse ambiente que se
mostrava desafiador. Para tanto, optamos por propor as atividades em dialogo com
aquilo que ele ja tinha também nesses atendimentos, assim como utilizar
inicialmente recursos sugeridos pela fonoaudidloga e pela mé&e para que ele

ganhasse confianca e tivesse a previsibilidade que tanto precisa.

No comec¢o, enfrentamos muita relutdncia dele para sair para o0s
atendimentos. Com o passar do tempo ele apresentou menos dificuldade, mas a
construcdo da ideia da aula de Artes Visuais desvencilhada das folhas impressas,
ainda se apresenta como um grande desafio. Essa era uma das formas que a familia
havia encontrado para trabalhar com ele em casa. Nesse sentido, eles usavam
alguns tipos de atividades voltadas a sua alfabetizacdo, mas também desenhos
impressos para colorir. Trata-se de algo que contribuiu em alguns sentidos, mas
atrapalhou em outros, pois, impds um limite de compreenséo sobre o que € atividade
escolar ao invés de considerar o trabalho subjetivo do estudante por meio de
propostas que pensam processos artisticos e a exploracdo experimental de

materiais.

A partir dos atendimentos de Artes Visuais, tive a oportunidade de ir aos
poucos me aproximando do estudante, ja que ndo sabia ao certo como proceder
inicialmente para descobrir os seus interesses, uma vez que ele ainda nao
desenvolveu completamente a fala, as vezes comunica-se por expressoes faciais e
por movimentos corporais, na maior parte do tempo rejeitando toques e

principalmente contato fisico.

Neste momento, me recordei do primeiro contato que tive com uma crianga
na mesma condicdo em outra escola que trabalhei. Naquele contexto, o contato
mantido entre o estudante com TEA e seus colegas, se restringia apenas a entrada
na escola. Apds esse percurso, ele era direcionado para uma Sala de Recursos e la
era atendido individualmente por Pedagogas e Bolsistas. Esses profissionais

alegavam ser uma medida necessaria, devido ao grau severo do transtorno que a
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crianga apresentava, algo que, por vezes, o levava a se manifestar de forma

agressiva contra ele proprio ou contra quem estivesse proximo.

A comparacao entre a experiéncia anterior e a atual, me fez perceber que
embora, se trate de TEA nas duas situagbes podemos ver suas mais diferentes
formas, como aborda Bocks (2016, p.16): “ndo ha um padréao fixo da forma como o
autismo se manifesta e seus sintomas variam significativamente [...], depende da
faixa etaria e principalmente o grau e a presenca ou nao de retardo severo. ” Na
pratica, isso se mostra para nés professores, como outro grande desafio, que requer
o entendimento que cada crianca autista é Unica e dessa forma, necessita de meios

e métodos de aprendizagens diferentes para o seu desenvolvimento.

Bocks (2016) ainda contribui nesse contexto ao abordar que “o professor
pode e seria muito Gtil a seu trabalho [...], utilizar jogos como estratégias de
aprendizagens para que assim possa facilitar o aprendizado [...] e a mediacdo na
sua pratica pedagogica” (idem, 2016, p.18), principalmente em se tratando deste
publico, visto que ja foi comprovado que a utilizacdo de ferramentas expositivas
tende a ser melhor compreendida por criangas autistas. Algo que pode e deve ser

usado, sobretudo para a construcdo de repertorio e acuidade visual.

Dessa forma, a escolha de jogos como ferramenta de intervencao nas aulas
de Artes Visuais do Pietro ndo se deu ao acaso. Neste contexto, Pereira et al (2015,
p.2), destacam que o jogo, “retém o interesse da crianga possibilitando assim, o seu
desenvolvimento global de habilidades necessarias para o processo educativo”.
Logo, em se tratando do autista, 0 uso desse recurso é visto como meio que 0
possibilita aprender de acordo com 0 seu ritmo e suas capacidades, aléem de
propiciar a integragdo com o mundo por meio de relagbes e vivéncias (IDE, 2008,
p.97). Para exemplificar, apresento aqui alguns jogos que foram desenvolvidos e

utilizados com o estudante:
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Imagens 1 e 2 — Jogo da Memoria

Fonte: Arquivo Pessoal, (2019).

Imagens 3 e 4 — Quebra-cabeca sobre Arte Figurativa

Fonte: CAETANO, (2019).

Para a escolha das imagens que foram utilizadas para a confeccdo desses
jogos, levamos em consideracédo diversos fatores, tais como: a) aquilo que o aluno ja
demonstrava fazer parte do seu dia a dia, ou seja, aquilo que mais gostava, como
por exemplo, desenhos animados; b) conteddos trabalhados nas aulas de Artes
Visuais com a sua turma; c) e até mesmo, algumas questbes trabalhadas nas aulas
de Musica.
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Ja para o desenvolvimento do jogo da memoéria (imagens 1 e 2),
observamos aquilo que o Pietro demonstrava gostar e conhecer, como 0S
personagens de desenhos animados. Quanto ao quebra-cabeca (imagem 3), a
professora Renata estava trabalhando na aula de Artes Visuais, 0 conceito de Arte
Figurativa e a partir desse assunto, propds uma atividade de desenho com a turma
do Pietro. No entanto, até aquele momento, ele ainda ndo tinha manifestado
interesse por desenhar espontaneamente. Entdo ela utilizou um objeto que existia
na sala (essa pequena vassoura para limpeza). Para isso, Renata fotografou o
objeto e buscou trabalhar com o estudante mostrando-o o objeto real, a foto inteira e
posteriormente, a foto desmontada em pedacos para que a partir dai ele criasse a

imagem, o que deu origem a ideia do quebra-cabeca.

Quanto para os quebra-cabeca sobre paisagens (imagens 4 e 5), buscamos
trabalhar o conceito de paisagem rural e urbana com a crianca, uma vez que foi um
assunto abordado nas aulas de Artes Visuais da sua turma. Para isso, primeiro
optamos em mostrar a imagem integralmente e conversar sobre ela. Em seguida,
entreguei as partes que compunham o jogo e o orientei a formar a imagem. Destaco
agui, que procuramos realizar esses recursos de forma padronizada e simples, para

que o estudante ndo encontrasse meios de deixar de realiza-lo.

Imagem 5 — Quebra-cabeca sobre Paisagem rural

Fonte: Arquivo Pessoal, (2019).
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Imagem 6 — Quebra-cabeca sobre Paisagem urbana

Fonte: Arquivo Pessoal, (2019).

Notei que durante as montagens dos quebra-cabeca, Pietro sempre buscava
referéncias nas imagens inteiras que ficavam localizadas proximas a ele. No

entanto, em nenhum dos casos, o estudante solicitou por ajuda.

Kishimoto (2011) descreve que o processo de aprendizagem de uma crianca
€ compreendido como pluricausal e abrangente. Para a autora, é fundamental que
no dia a dia, sejam criadas oportunidades e situagcbes em que a criangca possa
exercitar a tomada de decisdes, manifestar sua autonomia, conviver com o ganhar e
o perder, entre outros aprendizados, o0 que vai ao encontro do objetivo de se utilizar

0S jogos.

Dessa forma, ao se resgatar o ludico no ambiente escolar, através do uso
dos jogos, se conduz esse estudante a novas descobertas e experiéncias,
enriguecendo assim, 0 seu processo de ensino-aprendizagem. Kishimoto ainda

reforca que:

Quando as situacdes ludicas séo intencionalmente criadas pelo adulto com
vistas a estimular certos tipos de aprendizagem, surge a dimensao
educativa. Desde que mantidas as condi¢cdes para a expressao do jogo, ou
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seja, a acdo intencional da crianca para o brincar, o educador esta
potencializando as situagdes de aprendizagem (KISHIMOTO, 2011, p.41).

Corroborando com Kishimoto, Pereira et al (2015), acrescentam que 0 uso
dessa ferramenta para ensinar contetdos, € necessaria intencionalidade educativa e
planejamento, visando alcancar objetivos, para que nao seja confundida unicamente

com o ato de brincar.

Seguindo esse ponto de vista apontado pelos autores, no inicio dos
atendimentos Individualizados de Artes Visuais com o Pietro, procurei utilizar esse
recurso como estratégia para facilitar o seu aprendizado, buscando construir a
confianca que ele tanto necessita e a proporcionar momentos de reflexdo na pratica

sobre como jogéa-los.

Observei que a crianca apresentava preferéncia pelo Jogo da Memoria em
gue apareciam personagens do Toy Story, Carros e Frozen. Segundo levantamento
realizado com a familia, esses eram filmes e desenhos animados presentes em seu
cotidiano. Tal informacéo foi levada em conta para a confeccdo dessa ferramenta.
Para demonstrar o uso desse recurso, trago o registro’®® de um desses

atendimentos:

Juiz de Fora, 13 de agosto de 2019

Fui a sala do 2°A para buscar o Pietro que, acompanhado por seu bolsista,
deveria ir para o atendimento individualizado de Artes Visuais. Ao chegar na
sala de Artes, o aluno percorreu todo o espago, como sempre fazia. Apés o0s
comandos para assentar, houve uma demonstracdo de resisténcia.

Quando ele avistou o jogo da memdéria sobre a mesa, se assentou em seu
lugar. Ali estavam dispostas as cartas do Jogo da Memdria do filme Toy
Story, com personagens que a crianga gostava e dos quais procuro sempre
utilizar, a fim de se manter uma rotina para iniciar as aulas.

Prossegui colando os nimeros em cada pessoa ali presente, para estimular
visualmente o aluno sobre a ordem na qual os participantes deveriam jogar.
Lembrei as regras rapidamente, de forma oral. A partida iniciou comigo
virando duas cartas sem encontrar o par. Passei a vez para o Pietro e
posteriormente ao seu bolsista. Porém, durante a 22 rodada, ele deixou de
respeitar as regras e comecou a virar mais de duas cartas até encontrar o

20 Os registros desses atendimentos eram realizados por meio de um Diario de Bordo, desenvolvido
como instrumento de reflexdo da pratica docente durante a participagdo no Programa de Residéncia
Docente em Artes Visuais e MUsica.
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seu par. Nesse momento, o bolsista chamou sua atencdo, para que
esperasse novamente a sua vez. Pietro respondeu emitindo alguns uns
sons de descontentamento e continuou a virar mais cartas até encontrar os
pares que ainda restavam (SILVA, Diario de Bordo, 2019, Fonte Prépria).

A experiéncia proporcionada pelo uso do jogo da memoria nesse encontro
com o estudante me fez perceber que apesar da atividade néo ter se desenvolvida
da forma que planejei, cumpriu seu papel, a medida em que despertou nele, o

interesse em realiza-la.

Sobre 0 uso dos jogos no processo educativo, Pereira (2013) nos chama a
atencdo que estes, desenvolvem diversas competéncias, trabalhando a capacidade
do estudante de relacionar, questionar e ainda construir repertério, podendo-se ser
utilizado para despertar o interesse e a curiosidade, assim como a sua vontade de
aprender. E por isso, 0 recurso € muito explorado no contexto em que héa criancas
gue apresentam necessidades educativas, pois estimula esse publico a aprender de

forma lddica.

No entanto, destaco que essa intervengcdo em nenhum momento, tomou o
lugar das atividades especificas aos contetudos de Artes Visuais. Pelo contrario: em
paralelo com essas atividades, este recurso contribuiu para trabalharmos, sobretudo,
a ampliacdo de uma cadeia de significantes, tendo como objetivo que futuramente o

estudante possa em algum momento se responsabilizar por pequenas expressoes.

Nesse contexto, Goncgalves (2011), apresenta que muitas criancas autistas
por possuirem grande acuidade visual, a escolha em se trabalhar com elas o recurso
visual, pode possibilitar a concretizacdo da relagdo nome-objeto-acédo e,
consequentemente, dando significado para as palavras e para a comunicagao, que

acaba sendo um grande problema na vida desses estudantes.

Sendo assim, no campo das Artes, buscamos trabalhar com uma mescla de
propostas adaptadas para tratar de questbes do programa do 2° ano, a0 mesmo
tempo em estabelecermos uma rotina de atividades instrumentais que giravam em
torno de diferentes materiais e experimentacdes. Partimos do principio de que esta
disciplina pode contribuir para o desenvolvimento de autistas, seja ampliando sua

capacidade de abstragéo, trabalhando a coordenacdo motora, a imaginacdo, a
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criatividade, a sensibilidade, a afetividade e a organizacdo interna, para além de
todas as possibilidades que a relacdo com a arte podem trazer as pessoas de uma
forma geral.

No entanto, para ganharmos a confianca do estudante, tivemos que partir de
atividades de colorir, sempre utilizando o giz de cera. Esta ndo € uma das
atividades que frequentemente realizamos com as criangas, mas que, no caso do
Pietro resolvemos trabalhar, por se tratar de algo que ja era uma referéncia de seu

contexto familiar.

Nessas atividades, escolhemos as imagens dentro daquilo que ja havia
ficado claro que o estudante demonstrava gostar, principalmente retratando
personagens de desenhos animados e filmes, assim, como explorando outros

personagens que ele ndo conhecia, ampliar o seu repertorio.

Percebi que as atividades de colorir, eram as que o estudante mais gostava,
porém, nem sempre ele as realizava de acordo com os comandos que eram
passados, principalmente em se tratando de respeitar as delimita¢cdes do desenho, o
gue pode nos apontar para o fato de que talvez, ele ainda ndo consiga perceber
certos detalhes, que podem estar ligado a dificuldades motoras, como podemos

verificar a seguir:

Imagens 7 e 8 — Atividade de Colorir

Fonte: Arquivo Pessoal, (2019).
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Quando comparadas as duas atividades, poderiamos inferir que na segunda
(imagem 8), a crianca parece ter obtido avanco significativo com relacéo a respeitar
melhor as delimitacbes da imagem, porém, no decorrer de todo o processo,
identificamos, que este “avan¢o” na qualidade, dependia diretamente do nivel de

paciéncia e concentracdo do estudante naquele dia.

A partir dessas atividades de aproximacao, comecamos a trabalhar também,
o desenvolvimento de seus préprios desenhos, colagem e algumas atividades de
pintura orientada. Para o desenvolvimento dos desenhos, foi necessario inicialmente
a adaptacdo no lapis, através da confeccdo do engrossador?!, que contribuiu
diretamente para a manipulacdo do objeto pela crianca proporcionando maior
estabilidade e seguranca. Cabe ressaltar que muitas das vezes, o0 estudante
solicitava ajuda para realizar algumas atividades, ndo pela dificuldade, mas sim, por

inseguranca, como descrito em diversos atendimentos.

Imagem 9 — Adaptacéo realizada no lapis da crianca: engrossador

. 1) !
_ 10 il
Fonte: CAETANO, (2019).

21 Confeccionado pela professora de Artes Visuais (Renata Caetano), a partir de um pedago
retangular de E.V.A que foi enrolado vérias vezes em torno do lapis, engrossando-o e permitindo ao
aluno maior controle do material.
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Imagem 10 — A crianga utilizando o “engrossador de lapis” para a realizagao de
atividade

Fonte: Arquivo pessoal, (2019).

Notei que a partir da adaptacao no lapis, Pietro demonstrou mais seguranca
ao usa-lo, ndo solicitando com tanta frequéncia o apoio da professora ou do bolsista,
0 que acreditamos ter sido um grande ganho para a realizacdo das atividades de

criacao artistica nos atendimentos.

Para tentar ampliar o controle motor, realizei alguns exercicios mais
mecanicos. Isso é fundamental para a seguranca com a qual o estudante poderia se
expressar em cada proposta. Broun (2009), afirma que duas das principais
dificuldades motoras apresentadas por autistas s&o: a hipotonia (baixo tonus
muscular) e apraxia (prejuizo na habilidade de executar movimentos habeis). A
autora discute que essas condi¢cdes afetam diretamente a habilidade do individuo
em usar suas maos e, tem impacto significativo sobre a habilidade de segurar e usar

instrumentos de escrita.

Diante disso, buscamos trabalhar com atividades que estimulam diferentes
tipos de movimentos manuais a partir de propostas de recorte e colagem. Nesse
sentido, comecei oferecendo ao estudante papéis que apresentam gramaturas
diferentes, tais como: sulfite, cartolina e canson, estimulando-o primeiramente a
rasga-los com as maos. Posteriormente, comecei a trabalhar o recorte com a

tesoura para diferentes tiras de papel (finas, médias e grossas). A ideia era que o
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estudante ganhasse desenvoltura na manipulacao do objeto. Em seguida, passamos

para o exercicio do recorte de formas geométricas retas e, por fim, as circulares.

Imagens 11 e 12 — Atividade: Formas Geométricas e resultado da atividade

Fonte: Arquivo Pessoal, (2019).

Na sequéncia, busquei trabalhar com a colagem desses materiais
recortados. Iniciamos com o uso da cola liquida a partir de um espaco delimitado.
Nos primeiros contatos que ele teve com o material, ndo havia ainda o dominio para
controlar a forca que deveria ser exercida para utiliza-lo, o que o fez perder
significativo tempo na atividade.

Percebemos ainda, que ao utilizar a cola liguida para as atividades, o
estudante acaba se distraindo com a viscosidade do material em seus dedos. Diante
disso, optamos por substitui-la pela cola em bastdo. Com o tempo e as atividades
trabalhadas para este fim, se observou que o estudante ja consegue utilizar esse

material sozinho.
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Imagem 13 — Colagem: Arte Figurativa

Fonte: Arquivo Pessoal, 2019).

Imagens 14 e 15 — Colagens

Fonte: Arquivo Pessoal, (2019).

Nas atividades de colagem (imagens 14 e 15), buscamos explorar a nocao
de compreensdo do objeto. Na primeira atividade, a crianca deveria montar o
dinossauro a partir da imagem localizada para a sua orientagéo na parte inferior da
folha. J& na segunda, o estudante deveria montar as partes que compdem 0 corpo
do boneco articulado sem nenhum referencial. Essa atividade foi importante para se
trabalhar a nocdo de desenho do corpo humano, pois, o estudante ao se
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representar, inicialmente, ndo desenhava as suas pernas, 0 que passou a ser

melhor explorado, apds tal exercicio de montagem.

Imagens 16 e 17 — Montagem e colagem: expressoes

DPRESSOES
ESCOMA AS LS £ COMPLETE O ROSTO,

A atividade de colagem com as expressdes dos sentimentos (imagem 17),
também foi bastante abordada durante as aulas, visto que o estudante tinha fala
pouco desenvolvida, muita das vezes utilizava do exercicio para demonstrar, por

exemplo, alguma insatisfacéo.

Com o passar do tempo, comegcamos a perceber o interesse do Pietro pelo
ato de desenhar. Para explorar isso, procuramos oferecer algumas propostas de
desenhos e posteriormente explorar exercicios de pintura orientada. No 2° ano do
Ensino Fundamental, um dos itens do curriculo € a autorretratacdo. Nesse sentido,
sédo desenvolvidas propostas tedrico-praticas para que as criancas compreendam a
representacdo de si como uma expressao artistica e como isso faz parte de seu
cotidiano. Com o Pietro ainda néo foi possivel explorar questdes tedricas sobre o
assunto, mas a partir da manifestacdo de interesse pelo desenho comecamos a
experimentar propostas de desenho como forma de representacdo dele e de seu

contexto.
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Imagem 18 — A crianga durante atividade de desenho

Fonte: Arqui\}o Pésso:':il, (2019).

Nesses desenhos, o estudante demonstrava o que gostava de desenhar a
familia (pai, mée e ele) e elementos presentes no seu cotidiano (a sua casa, o0 carro
e a escola). As vezes, se permitia a realizar outras formas, como arvores, plantas,
seus avés e etc.,, embora se demonstrava muito inseguro sobre fazer os tracos

sozinhos.

O processo de ampliacdo dos saberes artisticos de criancas que
apresentam necessidades educativas especiais, segundo Silva (2008, p.8) sé&o
também produtos de sua relagdo social com o mundo, “seu processo de criagao
reflete outros elementos além da percepgao da realidade”. Neste sentido, o desenho
desenvolvido pela criangca € uma importante ferramenta que configura o seu modo

de olhar o outro e as relagdes que este estabelece com o contexto social.

Os conhecimentos da area de arte ampliam os processos de expressao,
reflexdo e interacdo social, das pessoas com necessidades especiais.
Quando comparada a outras areas de conhecimento na escola, a arte se
diferencia pela sua natureza simbdlica, bem como, pela sua néo
hierarquizac&o ou padronizacdo de contetudos (SILVA, 2008, p.2).

Nesse sentido, trago o registro de alguns desenhos que Pietro desenvolveu

em alguns atendimentos de Artes Visuais. Nota-se que ele representa a sua familia
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completa, composta pela figura da sua mae, pai e ele proprio e geralmente de maos
dadas. As vezes vemos a representacido dos adultos maiores e dele menor, mas
isso ndo era um padréao. Outro ponto importante, é a construcdo elementar do corpo,
no formato de boneco palito, algo que foi apresentado ao estudante pelo bolsista
que fazia o acompanhamento na época. Nesse sentido, nem sempre 0s tracos sdo
totalmente delimitados, como podemos observar pela tentativa de se representar as
mMAaos e 0s pés usando circulos. Outro elemento que se destaca é o tronco longo e a

falta de representacao das pernas.

Imagem 19 — Representagdo da familia realizada pelo estudante

Fonte: Arquivo Pessoal, (2019).

Outro desenho realizado pelo estudante que merece destaque € o da casa.
Para esta atividade, partimos de imagens mais estereotipados para auxiliar o Pietro
na formulacdo de uma ideia de casa, como lugar onde ele fica com a familia. E
interessante ressaltar que essas representacbes sempre trazia o aspecto de
transparéncia da casa, algo que mostra como ele formulou este pensamento, essa

ideia de lugar, com seu grupo familiar sendo evidenciado em seu interior.
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Imagens 20 e 21 — Representacao da casa a partir de imagens

Gy

Fonte: CAETANO, (2019).

Outros elementos também se mostraram bastante presentes nos desenhos
do Pietro, destacando-se: o carro, arvores, passaros e nuvens. Estes por sua vez,
eram desenhados a partir de formas mais elementares estabelecidas por nés. O
carro € considerado um elemento muito importante, pois € algo sobre o qual ele

demonstrava profundo interesse.

Imagens 22 e 23 - Representacédo do carro a partir de imagens.

Fonte: CAETANO, (2019).
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Até aquele momento, estavamos trabalhando a cor basicamente com lapis
de cor e giz de cera. Nas primeiras aulas com o Pietro, logo no comeco do ano, a
professora Renata testou o uso de aquarela e percebeu que ele passava a aula
inteira girando o pincel na agua. Sabe-se que alguns autistas gostam desse
movimento circular da agua e da sua mistura com o0s pigmentos. Com o0s
atendimentos individuais, apostamos estrategicamente no desenvolvimento de
algumas rotinas com materiais secos para introduzir a pintura de forma mais

direcionada.

Imagem 24 — Experimentacao: grafite e guache.
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Fonte: CAETANO, (2019).

Nesse sentido, a proposta foi pensada como recurso de estimulagéao
sensorial a partir do uso de tintas. De inicio, comecei a trabalhar com o estudante a
partir do uso de cotonetes, restringindo a experimentagéo a apenas duas cores de
tinta guache. Nas conversas com a fonoaudidloga dele, uma das orientacdes dadas
era evitar o oferecimento de muitos materiais, pois isso poderia confundir e
desorganizar o estudante. De fato, no comeco do ano a professora Renata ja havia
observado que quando haviam muitas possibilidades de escolha, a desorganizacao
era inevitavel. Por isso ele contava com um kit para o atendimento, composto por
alguns gizes de cera, o lapis de escrever, alguns recortes de papel crepom, entre

outros materiais que eram oferecidos de acordo com a necessidade.
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Com o passar do tempo fui observando o aumento do dominio no
desenvolvimento das propostas. Com isso, foi possivel a insercdo do pincel, ao
mesmo tempo em que aumentei as possibilidades de cores de duas para quatro
para que ele realizasse as atividades. Diante dessa proposta, observei que
inicialmente, o estudante procurava misturar todas as tintas para sé depois ir para o
suporte e pintar e, entdo, como forma de explorar essa atitude independente da
crianca, comecei a chamar a sua atencéo para as cores que se formariam se ele as
misturassem duas a duas. Nesse momento, notei que ele se interessou bastante
pela sugestao dele mesmo ser capaz de criar as cores que precisava para concluir a

sua pintura.

Imagens 25 e 26 - Atividades de Pintura orientada.

< ol ?

Fonte: Arquivo Pessoal, (2019).

E importante destacar que ainda estamos distantes do desenvolvimento da
pintura de forma autbnoma e expressiva. Para chegar a esse lugar de producao
ainda sera necessario percorrer um longo caminho. No entanto, esse exercicio
contribuiu para trabalharmos a ideia de sequéncia de construgdo visual de um
raciocinio, mesmo que involuntario, onde se visualizava comecgo, meio e fim, para se
chegar ao resultado que se esperava. Isso instrumentaliza 0s proximos passos e cria

uma organizacao para a realizacao da pintura de forma mais funcional.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Diante do que foi exposto neste trabalho, conclui-se que nao existem
formulas prontas para ensinar as Artes, assim como, acredito que ndo existe para
nenhuma outra area. Nao sera um método ou outro que levara a crianga a aprender

0s conteudos das linguagens artisticas, e sim, a integracao de varias praticas.

A formacgdo de professores de Artes € algo que ainda, precisa ser muito
discutido, principalmente em relacdo a insercdo destes profissionais, no cenario
escolar inclusivo. Isso se da pelo fato dos curriculos das licenciaturas ainda néo
abrangerem de forma significativa, contetdos voltados a inclusdo de estudantes que

apresentam necessidades educativas.

Embora o ensino de Artes tenha evoluido bastante nas dltimas décadas,
ainda se faz necesséario subsidios para se trabalhar contetdos especificos da area
em uma dimenséo cultural, de linguagens e de representagéo visual no campo da
inclusdo. Os conhecimentos sobre o Ensino de Artes na escola inclusiva estdo em
permanente construcdo e desta forma, necessitam cada vez mais que professores ja

inseridos no espaco escolar, venham contribuir com suas praticas.

Durante a escrita deste relato de experiéncia pude observar um reflexo
dessa caréncia curricular do professor, que é a falta de publicacdes de praticas
pedagogicas inclusivas na area de Artes. A questdo ndo é que nao existem
trabalhos desenvolvidos nesse campo, e sim, a pequena disposi¢ao destes para um
acesso mais amplo. De fato, se houvesse uma diversidade de experiéncias
disponiveis, me ajudariam a pensar diferentes propostas de interveng¢do para com o

trabalho com o Pietro.

O espaco escolar é intenso e plural e, nele circulam sujeitos carregados de
vivéncias, portanto, é inconcebivel um ensino pautado na homogeneidade que
desconsidera as particularidades de cada pessoa. A mudanca de perspectiva do
ensino de Artes atraves da Proposta Triangular desenvolvida por Ana Mae Barbosa
na década de 1980, trouxe inumeras contribuicbes para essa area no Brasil,

direcionando o ensino de Artes de maneira profunda.
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Os embates envolvendo o Ensino de Artes no Brasil sempre ocorreram em
prol do reconhecimento da importancia deste campo de conhecimento na formacgao
de sujeitos plurais. No entanto, embora tenha-se avancado em alguns aspectos
ainda ha muito no que se avancar, principalmente no ambito da inclusdo. Ainda
percebemos certa resisténcia em algumas instituicdes naquilo que tange a inclusdo
escolar, porém muito ja foi conquistado, ndo s6 perante as leis, mas também em

forma de conscientizacdo da sociedade para com essas pessoas.

Acredito que o Programa de Residéncia Docente seja um grande destaque
nesse sentido, visto que, permite ao professor recém-formado vivenciar préaticas
reais que contemplam o ensino inclusivo em suas varias facetas. Nessa mesma
linha, destaco ainda, a importancia que teve para minha vida, a participacdo nesse
processo, onde pude vivenciar a cada dia, diferentes formas de incluir criancas ao
contexto escolar; ensinamentos e vivéncias estas, que levarei por toda minha vida
profissional. Com relacdo ao trabalho desenvolvido com o Pietro, acredito que este,
contribuiu de forma bastante positiva para o desenvolvimento do estudante, assim

como o permitiu experimentar diferentes formas de se aprender as Artes.

Dessa forma, espero que esse trabalho seja uma das muitas contribuicdes
para as reflexdes nesse campo de pesquisa e que seja capaz de suscitar o interesse
de outros profissionais da é&rea, para que novas pesquisas sejam realizadas
corroborando para a disseminacdo de informacdes acerca da tematica, onde é algo

gue estad em constante desenvolvimento no campo da educacéo e na sociedade.
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