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RESUMO

O presente estudo consiste em uma pesquisa qualitativa do tipo Estudo
de Caso, que se caracteriza por uma investigagcdo empirica na busca de se
construir conclusdes tedricas, e trata de uma atividade pedagdégica de releitura de
obra de arte aplicada em uma turma de educacéo especial de estudantes adultos
com Deficiéncia Intelectual (DI). Objetivamos preencher uma caréncia de
atividades relevantes para tal publico. Pensamos em uma proposta que possa
obter significado na area de Arte-Educacdo, pois acreditamos que seja mais
favoravel ao desenvolvimento cognitivo e da autoestima. Analisamos o publico
alvo através de questionario socio demografico, avaliando os niveis de
conhecimentos prévios de cada um, para entdo tracar os Planos de Ensino
Individualizados (PEI's) objetivando estabelecer as metas do trabalho, e como
deveriam ser construidos o pré e pés-teste, e a aplicacao da atividade de releitura
de obra. Em cada etapa do processo foram ainda produzidas atividades
pedagdgicas referentes ao momento vivenciado. Estruturamos uma avaliacao
critica dos resultados e dados colhidos, com o apoio de graficos, tabelas,
tabulacbes, avaliacdes, e concluimos que houve aquisicdo de conhecimento
dentro das metas estabelecidas durante o trabalho, algo extremamente util a
diversificacdo da atividade pedagdgica, com a utilizacdo da arte como veiculo de
conexao entre as diversas disciplinas. Esse estudo se conclui com um manual
desenvolvido a partir de toda a pesquisa, que se presta a orientar futuras
atividades pedagogicas similares. Foi possivel tracar ainda perspectivas que
possam ser extrapoladas para aléem deste estudo. Ao nos questionarmos qual
caminho pedagogico desejamos para estes estudantes adultos com DI, podemos
afirmar que existem outros caminhos na préatica pedagdgica que invistam nas

possibilidades e habilidades do estudante.

Palavras chave: educagéo especial, deficiéncia intelectual, atividade pedagogica,

releitura de obra de arte, arte-educacao.
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ABSTRACT

This study is a qualitative research of the type Case Study, which is
characterized by empirical research in the quest to build theoretical conclusions, in
a pedagogical activity of re-reading of a work of art applied in a special education
class of adult students with Intellectual Disability (ID). We aim to fill a shortage of
relevant activities to such public. We think of a proposal that can get significance
in the field of art education, because we believe that they are more favorable to
cognitive development and self-esteem. We analyzed the target audience through
demographic questionnaire, assessing the levels of previous knowledge of each,
and then trace the Individual Teaching Plans (PEI's) aiming to establish the job
goals and how should be built the pre and post-test, and the application of re-
reading of the work of art activity. At each stage of the process were also
produced educational activities for the experienced moment. We structured a
critical evaluation of the results and data collected with the help of charts, tables,
tabs, ratings, and concluded that there were acquisition of knowledge within the
targets set for the job and that is extremely useful the diversification of the
pedagogical activity, using Art as a vehicle of connection between the various
disciplines. This study concludes with a manual developed from all the research,
and that lends itself to guide future suchlike educational activities. It was also
possible to establish perspectives that can be extrapolated beyond this study. To
ask ourselves what educational path we want for these adult students with ID, we
can say that there are other ways to pedagogical practice that invest in the

possibilities and skills of the student.

Keywords: Special education, intelectual disorder, pedagogic activity,

rereading of a work of art, art-education.
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1. INTRODUCAO

Este estuda aborda uma atividade pedagdgica de artes para turmas de
estudantes adultos com Deficiéncia Intelectual (DI). Trata-se de uma proposta de
releitura de obra de arte que se aplica em variados encontros com a turma, tendo
como foco valorizar as potencialidades de cada um, buscando identificar e
valorizar conhecimentos previamente acumulados, investindo na autoestima dos
educandos, para desenvolver atividades académicas em outras areas do
conhecimento. E tem como base estrutural a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, que reivindica maior igualdade entre todos os cidadaos e a Declaracao
de Salamanca (UNESCO, 1994) que propde que todos tém o direito fundamental
a educacdo, a despeito de suas caracteristicas, interesses, capacidades e

necessidades de aprendizagem.

Esta pesquisa foi desenvolvida em uma Classe Especial de estudantes
adultos (com idade média de 32 anos). Todos ainda em processo de construcao
da alfabetizacdo. No contexto da Educacao Especial Inclusiva, em nosso pais, é
usual encontrarmos turmas como esta, visto que tem se mostrado a solugao para
a insercdo socio-educacional de tal alunado, sendo que a Educacdo Especial
ainda busca respostas que atendam a discrepancia entre a idade cronolégica e o

desenvolvimento pedagdgico, que usualmente se observa nestes grupos.

Por ser a arte um instrumento flexivel, onde ndo se exige conhecimentos
académicos prévios para se estruturar uma producao artistica, decidimos colocar
a releitura de obra de arte como proposta pedagdgica central, avaliando se esta
atividade trouxe ganhos de ampliacdo de vocabulario e conhecimento sobre as
obras de arte e seus autores. Uma vez que este estudo traz em seu corpo o
campo da arte-educacdo, houve a necessidade de se apresentar melhor este
tema, veremos alguns aspectos da proposta contemporanea, em educagédo no
Brasil, e teremos como base estrutural os trabalhos de: Barbosa (1998, 2000,
2005), Pillar (2003), Veiga (1991) e Duarte Junior (1991,1998), e nos Parametros
Curriculares Nacionais: Arte; PCNs-Arte (MEC/SEF, 2000) cuja principal proposta
em arte-educacdo, encontra-se no desenvolvimento do individuo a partir da
expressao artistica e da percepcao estética, levando-o a estabelecer uma relacéo

criadora com o cotidiano e a convivéncia social.
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A proposta pedagdgica aplicada com o apoio de releitura de obra serviu
de ensejo ainda para desenvolver uma série de outras sugestdes pedagogicas
paralelas, que podem beneficiar a proposta de ensino/aprendizagem em classe

especial.

Ao final do estudo, incluimos nos apéndices um atil manual desenvolvido
sobre as experiéncias vividas durante esta pesquisa, que acreditamos podera
ajudar a orientar outros pesquisadores/professores que estejam desenvolvendo

atividades pedagdgicas com turmas similares.

1.1 BREVE MEMORIAL JUSTIFICANDO A ESCOLHA DO
TEMA: APRESENTACAO

O interesse por educacdo especial sempre fez parte da minha vida
profissional, desde a formacéo inicial como professora, no curso de formacéao de
Professores concluido em 2000; na graduacgéo, quando optei pela Pedagogia com
Licenciatura em Educacdo Especial, seguindo na mesma linha com uma pés-
graduacédo latu senso em Educacdo e Reeducacdo psicomotora. Busco
atualmente aprofundar meus conhecimentos e possibilidades de acéo através do

Curso Mestrado Profissional em Diversidade e Inclusédo (CMPDI).

Nas atividades profissionais enquanto professora, elegi o trabalho com
classes especiais e inclusdo desde o inicio, em 2001. Comec¢ando em classes
especiais na rede privada e na rede estadual, ingressando no municipio do Rio de
Janeiro em 2005 onde trabalhei sempre em Educacao especial, seja em turmas
de DI (Deficiéncia intelectual), TGD (Transtorno Global do Desenvolvimento),
DMu (Deficiéncias Mudltiplas), passando posteriormente a unir as modalidades

inclusivas em Sala de Recursos e Itinerancia em Educacéo Especial.

Nos estudos académicos desenvolvidos na graduagéo sobre: “O ARTE-
EDUCADOR E A INCLUSAO DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA MENTAL”
tema da monografia de final do curso de Pedagogia com licenciatura em
Educacédo especial na UERJ 2004, bem como na poOs-graduagédo Lato sensu em

Educacdo e Reeducacdo Psicomotora, na UERJ (2008), tendo como tema da
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monografia: “VIVENCIAS PSICOMOTORAS NA ESCOLA: UM FACILITADOR NA
INCLUSAO ESCOLAR DE PESSOAS COM SINDROME’. Foi possivel perceber e
ratificar um caminho, um viés educacional, através da arte-educacdo como
veiculo de desenvolvimento dos aspectos pedagogicos, e através desse olhar,
pelas lentes da arte e seus caminhos flexiveis, desenvolver os temas académicos

formais.

O ingresso no CMPDI, mais que uma realizacdo académica € a
concretizacdo de uma esperanca por uma sociedade mais justa e equanime. O
curso permite trilhar este caminho através dos debates e estudos promovidos e
da preparacdo profissional com a qual nds estudantes estamos sendo
contemplados.

No decorrer do curso surgiu a necessidade de meu afastamento
temporéario através do trancamento do mesmo por problemas de saude, pois
houve a necessidade de fazer um longo tratamento de recuperacdo ap0s uma
fratura patolégica no braco, que demandou prolongado afastamento das

atividades profissionais e educacionais por um periodo de nove meses.

Imediatamente apds este periodo de afastamento por saude, fui
convocada a ingressar na rede de ensino estadual, na Fundacdo de Apoio a
Escola Técnica (FAETEC), como professora de Educacao Especial, tendo nesta
situacdo como pré-requisito a saida da rede Municipal de Ensino do Rio de
Janeiro, na qual trabalhei por 10 anos, sempre com educacdo Especial, onde
seria aplicado o projeto de dissertacdo do mestrado CMPDI.

Essas mudancas radicais motivaram a mudanca no publico-alvo de meu
atendimento profissional, passando de estudantes incluidos com atendimento em
Sala de Recursos para atender exclusivamente educandos adultos de classe
especial de DI na FAETEC.

Surge entdo a necessidade de rever todo o projeto. Apds a troca de
orientacdo académica, reestruturamos o projeto de dissertacdo com foco no
estudante DI e suas possibilidades criativas e cognitivas, tendo a arte-educacéo

como veiculo de desenvolvimento.
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1.2 JUSTIFICATIVA DA ESCOLHA DO TEMA.

Baseada nas crencas e propostas pedagogicas positivas que tive a
oportunidade de experimentar no trabalho com estudantes com DI, reestruturou-
se 0 projeto criando o — Manual para Planejamento e Aplicagdo de Atividade
Pedagdgica em Arte-Educacdo para Estudantes Adultos com Deficiéncia
Intelectual: Valorizando a Classe Especial - pois percebemos que as Classes
Especiais na atualidade constituem uma necesséaria forma de atendimento
pedagdgico. Esse estudo se circunscreve num ambito dos projetos de ensino,
pesquisa e extensao do programa Escola de Incluséo.

1.3 EDUCACAO ESPECIAL: DA INSTITUCIONALIZACAO A
EDUCACAO INCLUSIVA: REVISAO DE LITERATURA

1.3.1 OS PRIMORDIOS DA EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL:
O MODELO INSTITUCIONAL ESCOLAR

No Brasil, a histéria da educacao especial é recente, seu marco tem sido
estabelecido no periodo final do século XIX, quando se estabelece a visdo de
uma possivel educacdo para pessoas com deficiéncia. Porém ha a existéncia de
relatos sobre os deficientes no periodo colonial (PLETSCH, 2014; JANNUZZI,
2004) revelando que tais individuos foram relegados ao esquecimento ou
passaram despercebidos, ou realizando trabalhos simples voltados para a
agricultura, ou tarefas artesanais e manuais sem a exigéncia de leitura e escrita
ou escolarizacdo. Os casos de maior gravidade teriam recebido apoio de
particulares sensiveis ao problema, sendo ainda encaminhados as Santas Casas
de Misericordia, que surgem no Brasil no século XVI nos principais centros
culturais. Na regido interiorana do pais, Gilberta Jannuzzi (JANNUZZI, 2004) fala
do julgamento social da loucura como caso de policia mais que hospitalar, e
geralmente os considerados loucos seriam recolhidos em cadeias juntamente

com os demais prisioneiros.
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No Brasil Império, inicia-se o atendimento educacional a cegos e surdos
(FERNANDES, 2000; MENDES, 2010; PLETSCH, 2014) com a criagdo inspirada
na experiéncia européia do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, sob a
direcdo de Benjamin Constant, e o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, em 1857,
sob a direcao do mestre francés Edouard Huet. Atualmente conhecidos como,
Instituto Benjamin Constant (IBC) e Instituto Nacional de Educacédo de Surdos
(INES), respectivamente, ambos fundados por D. Pedro Il na cidade do Rio de
Janeiro, entdo Capital do Império (JANNUZZI, 2004). Esta ainda era uma medida
precaria, atendendo inicialmente a uma pequena parcela da populagdo, pois em
1874 recebiam 35 estudantes cegos e 17 surdos em uma populagdo onde, de
acordo com o recenseamento de entdo, possuia, 15.848 cegos e 11.595 surdos.
A fundacédo desses centros, ainda de referéncia na atualidade, possibilitou a

continuidade dessa discussao nos anos seguintes.

Cabe ressaltar que essas séo acodes isoladas, por ndo haver na época do
Brasil colonial, diretrizes para a educacao do deficiente, nem tdo pouco para a

educacao popular de um modo geral.

Embora nossa primeira constituicdo, que data de 1824, apresentasse o
compromisso de instrucdo primaria gratuita e a criacdo de escolas e
universidades voltadas para o ensino de Ciéncias e das Belas Artes, o que
deveria também proporcionar educadores, para a efetivacdo da instrucdo para
todos os cidadédos (sendo que mulheres e escravos ndo eram considerados
cidaddos na época) esse comprometimento ndo se efetivou e s6 veremos acfes
educacionais claras mais tarde (JANNUZZI, 2004; PLESTCH, 2010).

Por outro lado, os Deficientes Intelectuais comecam a receber alguma
atencao institucional (JANNUZZI, 2004; MENDES, 2010) a partir da criagdo, na
Bahia, do Hospital Juliano Moreira em 1874, tendo inicio a assisténcia médica a
tal publico; e no Rio de Janeiro em 1887, é fundada a “Escola México” para o
atendimento de pessoas com deficiéncias fisica, visual, intelectual. Eles recebiam
atendimento, inicialmente, em uma classe anexa ao Hospital Juliano Moreira
(escola-hospicio) seguindo o enfoque denominado por (FERNANDES, 1998)

como "modelo de subsisténcia".
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Neste momento histérico € possivel perceber que o0s primeiros a
atentarem para a necessidade de escolarizagdo desta clientela, que se
encontrava "misturada” nos hospitais psiquiatricos, sem distincdo de idade, foram
os médicos, no que (JANNUZZI, 1992) denomina de “vertente medico-pedagodgica
mais subordinada ao médico, ndo s6 na determinacdo do diagnostico, mas
também no ambito das praticas escolares”. Mas no final do periodo Imperial, a
educacdo fundamental voltada para o povo era insipiente, por ndo haver uma
cobranca popular neste sentido, era grande a dificuldade em se encontrar
professores, especialmente no interior. Ja a elite buscava solu¢gdes no ensino

domiciliar, através de preceptores.

A proclamagdo da republica em 1889 encontra um Brasil rural sem a
exigéncia de mao de obra qualificada, e com a dispensa da obrigatoriedade de
frequéncia a escola advinda de circunstancias como distancia, pobreza, doenca
ou deficiéncia. Com o federalismo instaurado pela Constituicdo de 1891,
estabeleceu-se maior autonomia para os estados e municipios, que passam a
organizar suas leis e administracdo, tendo como responsabilidade o cuidado com
o ensino desde o primario ao profissionalizante, ficando o ensino secundario e

superior ao encargo da uniao.

1.3.2 HELENA ANTIPOFF: A CONSTRUCAO DO MODELO
ESCOLAR DE EDUCACAO.

O governo federal veio a interferir eventualmente na educacgéo primaria
por volta da Primeira Guerra Mundial (1914-1918) (JANNUZZI, 2004; MENDES,
2010). Apdés o término desta, houve um desenvolvimento industrial, o que
propiciou entdo a busca da nacionalizacdo da economia, trazendo a necessidade
de méao de obra especializada, que neste momento foi atendida pela migragcéo de
espanhdis e italianos que introduziram no pais forte influéncia do sindicalismo
anarquista. Tais fatores produziram mudancas que influenciaram nos movimentos
contestadores dos anos vinte, e que vieram a interferir, entre outras questdes, no

processo de popularizacao e inicio da escola publica primaria.
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Na terceira década do século XX surgiu o Servico de Higiene Mental,
destinado a atender as criancas que ndo "aprendiam”, ainda sob forte influéncia
do modelo médico em educacédo especial, modelo este ainda presente até hoje
em determinados locais do Brasil. (FERNANDES, 1998; MENDES, 2010).

Neste mesmo periodo teve inicio o movimento escola-novista, investindo
na renovacao do ensino e na crenga do poder da educagdo e da pesquisa
cientifica, como meios que viriam a estimular a liberdade individual do educando e
reduzir a desigualdade social. Tal movimento serviu de base para reformas
pedagogicas em varios estados da unido, inserindo a psicologia ho movimento

educacional.

Passou a ser difundida a utilizacdo de testes de inteligéncia, que serviriam
para identificar deficientes intelectuais. Passam a ser objeto de atencdo os casos
leves de “anormalidade da inteligéncia” nas escolas, visto que 0s casos graves

eram a priori rejeitados pelo sistema publico educacional.

A constituicdo de 1934 estabeleceu que a educacdo deveria ficar sob a
competéncia do Estado, caberia a este delinear as diretrizes nacionais. Esta

posicéo foi confirmada pela constituicdo de 1937.

Estudos desenvolvidos por Jannuzzi (JANNUZZI, 1992 e 2004)
apresentam algumas conclusées sobre como se constituia a educacdo de
pessoas com Deficiéncia Intelectual (DI) no Brasil, até por volta de 1935.
Trazemos abaixo tais conclusdes que preferimos apresentar na integra, pela

relevancia de tais colocacdes.

“1. N&o houve solucéo escolar para elas.

2. As conceituacdes sobre deficiéncia eram contraditérias
e imprecisas, e incorporavam as expectativas sociais do momento
historico em curso.

3. A concepcdo de deficiéncia intelectual englobou
diversas e variadas criancas, com comportamentos divergentes
das normas sociais estabelecidas pela sociedade e entdo
veiculadas nos padrbes escolares.

4. A classificagdo ficou mais ao nivel do discurso, e foi
aplicada muito pouco em funcdo da desescolarizacdo geral
predominante.

21



5. A escassa educagdo das pessoas com deficiéncia
intelectual neste periodo representava sistema dual, de escolas
para a elite e escolas para a classe popular e a politica
educacional se tornou mais e mais um instrumento da
estratificagao social.” (JANNUZZI, 1992, 2004).

Na Constituicdo de 1946, houve o reconhecimento da educacdo como
direito universal. Surgiram as primeiras classes especiais para separar 0s
‘normais” dos “anormais” (PLETSCH, 2014). Que tinham como objetivo
homogeneizar a educacéao.

Diante deste panorama educacional houve a busca por introduzir nova
visdo para a educacao brasileira, investiu-se em trazer professores e psicélogos
estrangeiros para que viessem a ministrar cursos aos educadores brasileiros.
Neste momento histérico era dada énfase ao ensino da psicologia, considerada
entdo, dentre as ciéncias da educacdo, como a mais fundamental. Diante deste
investimento, destacou-se a presenca da psicologa russa Helena Antipoff (1892-
1974), que veio a marcar a educacao especial brasileira, ela chegou ao Brasil em
1929, a convite do governo do Estado de Minas Gerais, sua tarefa consiste em
implantar a reforma de ensino, que ficou conhecida como Reforma Francisco
Campos e Mario Casassanta, que foi uma iniciativa das mais importantes na
apropriacdo do movimento da Escola Nova ocorrida no Brasil. Dentre as
propostas estava a implantacdo de uma Escola de Aperfeicoamento de
Professores, que seria dedicada a graduacdo de normalistas, para que fosse

promovida a transformacéo do ensino fundamental nas escolas primarias.

Nos anos de 1930, Antipoff requisita a cidadania brasileira, apos
sucessivas renovagfes de seu contrato de permanéncia no Brasil junto ao
consulado de Genebra, sendo assim pode dar continuidade ao trabalho que
desenvolveu em nosso pais (CAMPOS, 2003, 2010; MENDES, 2010 e PLETSCH,
2014).

Helena Antipoff foi aluna e assistente de Claparéde no Instituto Jean
Jacques Rousseau, em Genebra, que teve importante papel em sua formagéao.
Ela foi convidada a implantar o Laboratério de Psicologia da Escola de
Aperfeicoamento, dando inicio aos estudos e pesquisas em psicologia da
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educacgédo, que marcaram toda a Reforma. A passagem do modelo médico para o
modelo psicopedagdgico obteve incremento com sua atuacdo marcante,
empreendendo também estudos importantes no sentido da avaliacdo e do ensino

dos "débeis mentais".

Na coordenacéao deste Laboratorio, que incluia pesquisas sobre a crianca

e 0 contexto psicossocial e cultural do movimento de renovacdo das préticas e

dos conteludos da educacdo, Antipoff rapidamente assumiu a lideranca nos

assuntos educacionais, 0 que caracterizou sua trajetéria, que foi trilhada com

razdo e sensibilidade, em especial pela problematica da exclusdo social, com

atencdo a ciéncia e ao contexto de aplicagdo dos conhecimentos. Tornou-se
assim a "mineira universal" que Drummond veio a reverenciar (CAMPOS, 2003).

Tendo em vista a opgdo cada vez mais seletiva do

sistema publico de ensino, Antipoff passou a dedicar-se a

promover a expansdo de outras alternativas para as criangas

recusadas pelo sistema, as chamadas "criancas excepcionais”. E

desse ponto de vista que podemos compreender sua dedicagéo

cada vez maior as instituicbes criadas para o amparo a essas

criangas, a partir das iniciativas da Sociedade Pestalozzi de Minas
Gerais (CAMPOS, 2001).

Em Belo Horizonte, sob a influéncia do trabalho de Antipoff, foi instituido
em 1932 a Sociedade Pestalozzi, sua criagdo foi com o intuito da assisténcia,
tratamento e estudo da “infancia excepcional”’, isto €, criangas que pela sua
prépria natureza ou pelas condicbes do meio, se comparadas as demais criancas,

acham-se sem o ajustamento necessario para crescer sadias (ANTIPOFF, 1937).

A Sociedade pretendia também atuar sobre varios focos de excluséo, e
ainda chamar a atencéo das autoridades para as condi¢cfes de vida precérias das

criangas, pobres ou abandonadas, que circulavam pelas ruas.

Helena Antipoff entendia que todos possuem possibilidades de
aprendizagem e habilidades a serem desenvolvidas, dedicou sua vida a
valorizagdo dos excluidos, percebendo que as pessoas com necessidades

especiais devem ter participagao na vida em sociedade de forma eficiente.
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Em 05 de abril de 1935 o consultério da Sociedade Pestalozzi deu origem
ao Instituto Pestalozzi de Belo Horizonte, anos mais tarde ainda sob as influéncias
que foram trazidas por Antipoff, seria criada a primeira APAE, Associacfes de
Pais e Amigos de Excepcionais, como forma de mobilizar e integrar os esforgos
comuns da sociedade e do Poder Publico.

"Verificamos, entdo, no processo da histéria da
educacao especial que, se a escolarizacdo de pessoas com
surdez e cegueira ja realizada de 'forma asilar' nos institutos
mantidos pelo Governo Federal, com a criagdo das Sociedades
Pestalozzi e APAEs, a escolarizagdo dos portadores de
deficiéncia intelectual e multipla deficiéncia passa a ficar a cargo
destas entidades filantropicas (...) o sistema regular de ensino néo

absorvia alunos com necessidades educativas especiais."
(FERNANDES, 1998).

Ainda sob a lideranca de Helena Antipoff, a partir de 1940 a Sociedade
Pestalozzi, fundou a Escola da Fazenda do Rosario, localizada em uma
propriedade rural em Ibirité, Minas Gerais. Utilizando a metodologia da Escola
Ativa, suas propostas eram a educacdo e reeducacdo de criangas com
necessidades especiais ou abandonadas. Nos anos seguintes, a psicéloga liderou
extensa obra educacional em educacdo especial, criatividade, superdotacao, e

educacao rural.

Neste periodo, Helena Antipoff também assumiu a cadeira de professora
de Psicologia Educacional na Universidade Federal de Minas Gerais, tendo sido a
fundadora desta catedra. Participou de forma ativa na formacao de psicologos e

educadores de varias geracoes.

Antipoff veio a transferir-se para o Rio de Janeiro em 1944, onde
desenvolveu junto ao Ministério da Saude, a criacdo da Sociedade Pestalozzi do
Brasil, e a institucionalizacdo do Departamento Nacional da Crianca. Neste
cenario veio a engajar-se na luta pela redemocratizacdo do pais. Durante sua
permanéncia no Rio de Janeiro, deu inicio as reflexdes que iriam ser aplicadas no
ensino rural, que seria desenvolvido na organizacdo da Fazenda do Rosario a

partir dos anos 1950.
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Partindo da escola iniciada em 1940 para criangas especiais, a Fazenda

do Rosério foi sendo enriquecida com novas propostas, que visaram integrar a

escola a comunidade rural em seu entorno. Sobre tais implementos desenvolvidos
no Complexo Educacional do Rosario, CAMPOS (2003) esclarece:

Foram sendo criadas as diversas instituicbes educativas

gue vieram a compor o Complexo Educacional do Rosério:

Escolas Reunidas Dom Silvério (para o ensino primario); Clube

Agricola Jodo Pinheiro (ensino e experimentacdo de técnicas

agricolas); Ginasio Normal Oficial Rural Sandoval Azevedo (com

internato para mogas); Ginasio Normal Oficial Rural Caio Martins

(com internato para rapazes); Instituto Superior de Educacgéo

Rural (ISER), com cursos de treinamento para professores rurais,

incluindo a préatica no cultivo de lavouras, hortas, pomares, na

criacdo de animais, e cursos de economia doméstica. Essas

obras, iniciadas pela Sociedade Pestalozzi, obtiveram o apoio do

governo estadual, especialmente a partir da integracdo do Rosério

a Campanha Nacional de Educagéo Rural, iniciada pelo governo
federal em 1952. (CAMPQOS, 2003)

Antipoff foi uma estimuladora do exercicio da democracia na vida
cotidiana e no ambiente educativo, preconizava a autonomia dos educandos e
educadores com respeito e liberdade. Nessa época, Helena Antipoff decidiu
estimular a reunido de criancas de niveis intelectuais variados, bem como dos
tipos de habilidades, em uma mesma sala na fazenda do Rosario, abandonando a
ideia das classes seletivas, que nos anos de 1930, havia defendido para as

escolas publicas.

A pedagogia rosariana privilegiava a cooperacdo com atividades préticas,
tais como: a horta, o jardim e o pomar, a costura, o artesanato, a carpintaria, a
construcdo, a ceramica, servicos domésticos, o trabalho com maquinas, a
eletricidade, além de treinamento para a utilizacgdo do dinheiro. Para o
desenvolvimento de tais propostas, eram organizadas atividades por educandos e
professores, "clubes" visando "desenvolver o espirito de iniciativa, a cooperacao,

e o treino das virtudes autenticamente democraticas" (CAMPOS, 2003).

No final de sua vida, Antipoff veio a contribuir na descoberta de talentos e
a educacao dos “bem-dotados”. Ela percebia que este publico poderia vir a trazer
contribui¢cdes para a comunidade, porém, por falta de percepgdo, compreenséo e

orientacdo para estes, isso ndo acontecia. Desta percepg¢do, decorreu a
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idealizac&o e a criagdo de uma instituicdo especialmente dedicada a descoberta e
incentivo ao talento e a criatividade, que em 1972 se materializa, na fundacédo da
ADAV (Associacdo Milton Campos para o Desenvolvimento de Vocacoes).
Através dos recursos recebidos da dltima homenagem a Helena Antipoff, pelos
servigos prestados a educacao no Brasil, que ela recebeu em 1974, pouco antes

de sua morte.

Helena Antipoff, psicologa e educadora, soube, através de sua dedicacao
incansavel a pesquisa, unir a razdo com a sensibilidade nas relacbées humanas,
foi uma pessoa que soube aliar seu papel de pesquisadora com o de figura
agregadora, na busca de construir solugdes para a educacdo. Foi amplamente
reconhecida em nosso pais pelas acbes relevantes nas areas sociais da
educacao fundamental, especial, comunitaria e rural. A sua participacéo indelével
ficou materializada em obras como as Sociedades Pestalozzi ainda hoje
existentes em todo o Brasil, e em contribuicbes criativas na organizacdo do

estudo e pesquisa sobre educacdo em nosso pais (CAMPOS, 2003).

Apesar dos empreendimentos de Antipoff, a igualdade de oportunidades e
a obrigatoriedade do ensino gratuito, que seriam o objetivo final do movimento
escola-novista, em parte justificou a segregacao, pela necessidade de promover a
adequacdo da educacdo que seria oferecida, ao mesmo tempo em que aqueles
que nao atendiam as exigéncias escolares apresentavam-se inaptos para
frequenta-la (MENDES, 2010; PLETSCH, 2014).

1.3.3 AS CAMPANHAS NACIONAIS DE EDUCAC}AO E A LEI N°
4024 DE 1961

Com o fim da Segunda Guerra Mundial (1939-1945) teve inicio a Segunda
Republica, também chamada populista (1945-1964), que proporcionou a
internalizacdo da economia e a entrada da cultura e capital estrangeiro, com 0
aprofundamento da pobreza em nosso pais. Ao findar o estado novo, surgiu a
adocdo de uma de nova constituicdo com formato liberal e democrético
(MENDES, 2010; JANNUZZI, 2004), que apresentou a obrigatoriedade do ensino

primario, e a intensificacdo da luta pela escola publica, especialmente em funcao
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do anteprojeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), que sO se
efetivou legalmente 13 anos mais tarde, em 1961.

Quanto a educacdo do deficiente intelectual, houve a expansdo do
namero de estabelecimentos de ensino no periodo entre 1950 a 1959,

caracterizada pela maioria de escolas publicas e regulares.

Até a década de 50 varias escolas especializadas, publicas e particulares,
foram inauguradas em Santa Catarina, Rio de Janeiro, Minas Gerais, Bahia,

Pernambuco, Rio Grande do Sul, Parana, Sao Paulo;

Em 1958, o Ministério da Educacgéo lancou as campanhas nacionais para
a educacdo de pessoas com deficiéncia, que prestaram alguma assisténcia
técnica e financeira as instituicdes especializadas e secretarias de educacao. Tais
campanhas foram dirigidas as categorias especificas de deficiéncia,
apresentaram fundamental importancia para a constituicdo da Educacéao Especial
em nosso pais. Foram elas: Campanha para Educacdo do Surdo Brasileiro
(CESB), ocorrida em 1957 junto a mudanca do nome do Imperial Instituto dos
Surdos-Mudos para Instituto Nacional de Educacao dos Surdos (INES), pela Lei
N° 3.198 de 06 de julho de 1957; Campanha Nacional de Educacgédo e
Reabilitagcdo dos Deficitarios Visuais (CNERDV) ocorrida em 1958; a Campanha
Nacional de Educacdo do Deficiente Mental (CADEME), ocorrida em 1960
(JANNUZZI 2004; PLETSCH, 2014; MENDES, 2010).

A educacédo especial foi assumida pelo poder publico em 1957 com a
criacdo das Campanhas, que eram destinadas especificamente para atender a
cada uma das deficiéncias. Nesse mesmo ano, foi instituida a Campanha para a
Educacdo do Surdo Brasileiro — CESB, seguida da instalacdo do Instituto
Nacional de Educacdo de Surdos — INES, que até agora existe, no Rio de
Janeiro/RJ. Outras Campanhas similares foram criadas posteriormente, para

atender a outras deficiéncias.

Os principios da universalizacdo da educacdo contudo, sO vieram a ser
efetivados, a partir dos anos 60, bem como a organizacdo do Estado e das

unidades da federacao, através da primeira Lei de Diretrizes e Bases (Lei n°.4024
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de 1961), promulgada em 20 de dezembro de 1961, que criou o Conselho Federal
de Educacgéo, sendo que nela surgiu a expressao “educacdo de excepcionais”
contemplada em dois artigos (88 e 89). A proclamacao desta lei foi 0 marco inicial
das iniciativas oficiais do poder publico na area de educacdo especial, antes
restrita as iniciativas regionais, isoladas do contexto da politica de educacao
nacional (MAZZOTTA, 1990).

O atendimento aos educandos com deficiéncia deveria, como indicado no
Artigo 88 (BRASIL, 1961), ocorrer na educacao regular, na medida do possivel.
Por este motivo, 0 Estado ndo assumiu inteiramente a educacao de pessoas com
deficiéncia, pois, de acordo com o Artigo 89 (BRASIL, 1961), as iniciativas
privadas, consideradas eficientes pelos Conselhos Estaduais de Educacéao,
passaram a receber apoio financeiro governamental, impulsionando, assim, o
crescimento das instituicdes privadas de cunho filantrépico. (MENDES 2010;
PLETSCH 2014; KASSAR, 2011).

Neste periodo, houve a consolidacdo do modelo de atendimento
institucional especializado, filantrépico, baseado na oferta de servicos médicos,
psicoldgicos, sociais e educacionais. Para as criancas e jovens com deficiéncia
intelectual, havia ainda a oferta de oficinas pedagogicas protegidas para formacao
de habilidades para o trabalho (PEREIRA, 1977). Instituicbes, como as
Sociedades Pestalozzi (1945), APAE, Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (1954); AFAC, Associacdo Fluminense de Amparo aos Cegos
(1931); ABBR, Associacédo Brasileira Beneficente de Reabilitacdo (1954); APADA,
Associacao de Pais e Amigos dos Deficientes Auditivos (1969); AFR, Associagao
Fluminense de Reabilitacdo (1970); ANDEF, Associacdo Niteroiense dos
Deficientes Fisicos (1981); FENEIS, Federacdo Nacional de Educacédo e
Integracdo dos Surdos (1987); se tornaram parceiras do governo e seu papel foi

decisivo na estruturacao e constituicdo da area de Educacéo Especial no Brasil.

Ao mesmo tempo, a escola publica estendeu as matriculas as classes
populares, trazendo as teses que associavam a deficiéncia intelectual de grau
leve ao fracasso escolar, diante da evasao e da reprovacao dos estudantes. Esse

fenbmeno justificou a implantacdo das classes especiais nas escolas publicas.
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Deste ponto em diante se verificou uma relagdo direta entre o aumento das
oportunidades de escolarizagdo para as classes mais populares, com a
implementacdo de classes especiais para os casos de deficiéncia intelectual
considerados leves, nas escolas publicas regulares (JANNUZZI, 2004;
FERREIRA, 1989).

1.3.4 O CENTRO NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL
No ano de 1964, ocorreu 0 golpe militar e foi instaurada uma ditadura
militar no Pais. Foi um periodo marcado pela violéncia, opressdo e a tortura.
Houve a desnacionalizacdo da economia, a repressdao das manifestacoes
politicas, a concentragcdo de renda, o empobrecimento da populacdo, a

exacerbacéo dos problemas urbanos e o éxodo rural.

Apesar das transformacfes impostas com o golpe militar, houve um
movimento de manutencdo da legislacdo de diretrizes e bases da educacao
nacional, que foi revisitada através da Lei n.° 5.692, de 11 de agosto de 1971, que
trouxe a obrigatoriedade de oito anos de escolarizacdo e a instituicdo do 1° grau.
A Educacéao Especial foi contemplada no Artigo 9° da Lei 5.692/71, que definiu os
educandos como os que apresentassem “deficiéncias fisicas ou mentais”, os que
se encontrassem “em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e
0s superdotados”. A partir de entdo, houve um significativo aumento no nimero
de classes especiais em diversos municipios brasileiros (KASSAR, 2011;
MENDES, 2010).

Em 1972 foi constituido pelo Ministério de Educacéo e
Cultura (MEC) o Grupo-Tarefa de Educacdo Especial e
juntamente com o especialista James Gallagher, que veio ao
Brasil a convite desse Grupo, foi apresentada a primeira proposta
de estruturagéo da educacgéo especial brasileira, tendo sido criado
um 6rgdo central para geri-la, sediado no préprio Ministério e

denominado Centro Nacional de Educagédo Especial - CENESP.
(MANTOAN, s/d).

Em 03 de julho de 1973, através do Decreto N° 72.425, houve a criagdo

do Centro Nacional de Educacédo Especial (CENESP), que foi o primeiro 6rgao
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educacional do governo federal responsavel pela definicdo das politicas de
educacao especial, para disseminar, regular, fomentar e acompanhar a Educacao

Especial no Brasil.

O CENESP inaugurou um novo paradigma educacional no Brasil, com
diretrizes para o atendimento escolar no sistema publico de ensino direcionado
para todos os discentes, mencionado na Lei N° 5.692/1971, ou seja, 0S
estudantes com deficiéncias, com problemas de comportamento e o0s

superdotados.

Influenciado pelas tendéncias internacionais do movimento de integracao
mainstreaming (PEREIRA, 1980; KASSAR, 2011), que se espalhou pelo mundo,
opondo-se a internacdo macica de pessoas com deficiéncia em instituicdes
asilares. O modelo abaixo apresenta, dentro da teoria do mainstreaming, como a

integracao se operacionalizava.

Figura 1 - Piramide de “cascata” de servicos do mainstreaming (PEREIRA, O, 1980)

- Es-

- | tabsle-

lecimen- | cimentos

to com | de ensino

algumas res- | espseciaiiza-
trigoes. | do.

Diversos estabelecimentos
educacionais com o apoio da
Educagao Especial (Escola de Arte /
clube-coldnias de férias / empresas /
comunidade).

Sistema regular de ensino, escolas e classes
regulares que oferegam ensino individualizado a
diferentes tipos de excepcionais.

O modelo acima demonstrava a necessidade da classe especial como
forma de atendimento, recebendo ainda o apoio de diversos estabelecimentos
educacionais através da arte, clubes, empresas e comunidade, onde o educando
poderia ser transferido para o ensino regular ou retomar o ensino especializado
sempre que se fizesse necessario. Permitindo um desenvolvimento crescente e

flexivel, que atendesse as reais necessidades deste educando.
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O CENESP foi o responsavel pela disseminacdo do modelo de
normalizacéo e integracao para os estudantes com deficiéncia, sob a premissa de
que as pessoas com deficiéncia tinham direito de vivenciar todas as condi¢cfes
comuns e normais da vida. Havia a busca de preparar o educando com apoio
especializado para que viesse a ter condi¢cdes de acompanhar a turma de ensino
regular (GLAT & FERNANDES, 2005).

Dentre os objetivos e atribuicbes do CENESP estavam:
- Gerenciar toda a educacéo especial no Brasil.

- Impulsionar as acdes voltadas as pessoas com deficiéncia e as pessoas

superdotadas.

- Promover a expansao e melhoria do atendimento a populagdo em todo o

territério nacional.

- Ampliar as oportunidades de atendimento especializado, de natureza
meédico psicossocial e educacional para pessoas com necessidades especiais, a

fim de possibilitar sua integracdo social.

Na presidéncia da Republica, estava Emilio Garrastazu Médici (1969-
1974), que tinha como discurso a educacgdo como o investimento fundamental na
formacdo de recursos humanos, para o desenvolvimento brasileiro, para que
dessa forma viesse a se tornar um pais em pleno desenvolvimento, passivel de
ampliar suas propostas de consumo, demonstrando uma evidente preocupacao

com a relacéo custo-beneficio, que vem a direcionar a politica educacional.

No periodo da ditadura houve a institucionalizacdo da educacgéo especial,
possivelmente em decorréncia do “milagre econdmico”, da concentracdo de
renda, aumento da pobreza e da tendéncia da privatizacdo, havendo certo
desenvolvimento econdmico no pais (KASSAR, 2011; PLETSCH, 2014,
MENDES, 2010).

Em termos de formacgdo profissional e académica, ainda nos anos 70,
foram implantados cursos de formacdo de professores na area de educacao

especial, e os primeiros programas de poés-graduacao voltados para a area de
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educacdo especial, surgiram investimentos como o Programa de Mestrado,
voltados para a Educacdo Especial pela Universidade Federal de Sao Carlos
(UFSCar) (1978), e na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) (1979) o
Curso de Mestrado em Educacéo, que, inicialmente tendo como uma das areas
de concentracdo a Educacdo Especial, atualmente veio a tornar-se linha de
pesquisa. (MENDES, 2010; JANUZZI, 2004).

Ao findar a ditadura militar, (1969 a 1973) surgiram iniciativas novas no
ambito da Educacédo Especial brasileira. Em 1985 o CENESP passou entdo a
Secretaria de Educacéo Especial, foi formado um comité nacional, com o intuito
de delinear politica de acdo conjunta, destinada a desenvolver a educacédo
especial e integrar, socialmente pessoas com deficiéncias, superdotados ou com
problemas de conduta. Foi também instituida a Coordenadoria para a Integracao
da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE) (1986), que deliberava as atuacoes
da Administracdo Federal voltadas para os interesses das pessoas com

deficiéncia.

Com a Constituicdo Federal Brasileira de 1988, foram delineadas as
linhas mestras na busca da democratizagcdo da educacdo brasileira, foram
tracados dispositivos na busca de: erradicar o analfabetismo, melhorar a
qualidade do ensino, universalizar o atendimento escolar, programar a formacéao
humanistica, cientifica e tecnoldgica, a formacao para o trabalho em nosso pais.
Assegurando ainda que a educacgéao de pessoas com deficiéncia deveria ocorrer
de preferéncia na rede regular de ensino e veio a garantir o direito ao atendimento
educacional especializado (MENDES, 2010; PLETSCH, 2014).

Em 1986 o CENESP, foi transformado em Secretaria Nacional de
Educacao Especial (SEESPE), criado pelo decreto n° 93.613 de 21 de novembro
de 1986. Na década de 1990 houve uma reforma administrativa que extinguiu o
SEESPE transformando-o em Secretaria Nacional de Educacéao Basica (SENEB),
que tinha a premissa de assumir a implementacdo da politica de educacgéo
especial. Posteriormente houve nova reforma na estrutura administrativa, o MEC
do Ministério de Educacdo e Desporto, veio a efetivar em 1992, 6rgdo de

educacao especial como Secretaria, que passa a ter a sigla SEESP.
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1.35 EDUCAQAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA
EDUCACAO INCLUSIVA

A inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia originou-se nos
movimentos sociais do século XX, e tem sua base estrutural na Declaracao
Universal dos Direitos Humanos, que reivindica maior igualdade entre todos os
cidadaos. A Declaracdo de Salamanca (1994) propde que todos tém o direito
fundamental a educacdo, a despeito de suas caracteristicas, interesses,
capacidades e necessidades de aprendizagem e que o atendimento especializado
de estudantes com necessidades educativas especiais deve ocorrer,

preferencialmente, em salas de aula regulares.

No Brasil, a incluséo escolar de pessoas com deficiéncia originou-se nos
movimentos sociais do século XX, e tem sua base estrutural na Declaracao
Universal dos Direitos Humanos, que reivindica maior igualdade entre todos os
cidaddos. Ao final da década de 80 e inicio da década de 90 surge o movimento
de educacéo inclusiva. As bases desse movimento estdo contidas no texto da
Declaragao de Salamanca (1994).

“Cada crianca tem o direito fundamental a educacao, e
deve ter a oportunidade de conseguir manter um nivel de
aprendizagem, cada crianga tem caracteristicas, interesses,
capacidades e necessidades de aprendizagem que lhes séo
préprias, os sistemas de educacdo devem ser planejados tendo
em vista a diversidade destas caracteristicas e necessidades, as
criangas e jovens com necessidades educativas especiais devem
ter acesso as escolas regulares, que a elas se devem adequar
através duma pedagogia centrada na crianga, capaz de ir ao
encontro destas necessidades, as escolas regulares, seguindo
esta orientagdo inclusiva, constituem oS meios capazes para
combater as atitudes discriminatdrias, criando comunidades
abertas e solidarias construindo uma sociedade inclusiva e
atingindo a educacédo para todos, além disso, proporcionam uma
educacao adequada a maioria das criangas...”

Tomando como marco essa Declaracdo, os debates sobre a politica de

“educacao inclusiva” iniciaram-se mais acirradamente em 1996 com a aprovagao
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da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN n° 9.394/96). Neste
sentido, Fernandes comenta que:

“a inclusdo relaciona-se mais a uma proposta de ordem

social, cuja meta é trazer para o ensino regular, desde as séries

iniciais, uma parcela da populacdo historicamente excluida,

promovendo sua inclusdo na escola e na sociedade, na busca da
defesa dos direitos de todos os individuos” (Fernandes, 1998)

A inclusdo produz a mudanca da autoimagem do sujeito incluido, bem
como na maneira que esses individuos sao percebidos e tratados pela sociedade.
(GLAT, 1989). Dentro deste processo de mudancas que se estende ao século
atual ocorreram transformacdes importantes que vieram a confirmar a inclusao
como conquista social. Surgem as Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), que
desenvolvem papel fundamental na inclusdo escolar dos individuos com
necessidades especiais, e pertencem ao programa do Ministério da Educacéo do
Brasil (MEC) no decreto 7.611/2011, que versa sobre as normas e funcbes das
salas de recursos no processo de inclusdo das pessoas com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo,
permitindo ao aluno com deficiéncia a dupla matricula (na classe regular e na sala
de recursos) na rede escolar, e diz:

§ 2° O atendimento educacional especializado deve
integrar a proposta pedagdégica da escola, envolver a participacao
da familia para garantir pleno acesso e participagdo dos
estudantes, atender as necessidades especificas das pessoas

publico-alvo da educacédo especial, e ser realizado em articulagéo
com as demais politicas publicas (BRASIL, 2011).

A SRM desempenha um papel fundamental para o atendimento de uma
parcela da populacdo em um determinado periodo de sua vida escolar em que se
encontra incluida na Classe Regular, porém nao deve ser vista como o Unico meio
de atendimento eficaz as Pessoas com Deficiéncia; nos cabe pensar que a
Classe Especial, como forma de atendimento na Educagédo Especial, contempla
as necessidades de uma parte dos educandos que necessitam de uma
continuidade educacional, sem no entanto se adequar aos processos inclusivos
em Classe Regular por defasagem idade/série ou pela extensdo de sua
deficiéncia.
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O decreto 7.611/2011 da a nova redacao ao decreto 6.253/2007, que se

refere as classes especiais:
§ 1° Serdo consideradas, para a educacdo especial, as
matriculas na rede regular de ensino, em classes comuns ou em

classes especiais de escolas regulares, e em escolas especiais ou
especializadas (BRASIL, 2007).

Nesta visdo de uma educacéo inclusiva eficiente, podemos salientar que
o aprendizado que se baseia na aquisicdo de informacdes multissensoriais é
muito mais eficiente na consolidacdo da memdria e no desenvolvimento cognitivo
de um individuo do que uma aula tedrica tradicional, para estudantes especiais,
visando uma melhoria da percepgdo cognitiva e o0 aprimoramento dos

conhecimentos.

1.3.6 OS ESTUDANTES COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NO
CONTEXTO DA EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA
DA EDUCACAO INCLUSIVA
Os aspectos que envolvem definicdes na area de Educacéo Especial e da
deficiéncia estdo diretamente relacionados com as crencas e valores sociais
vigentes.

“historicamente, o conceito de deficiéncia intelectual tem
sofrido uma série de revisdes influenciadas pelas convencdes
sociais e cientificas de cada época: idiotia (século XIX), debilidade
mental e infradotagéo (inicio do século XX), imbecilidade e retardo
mental (com seus niveis leve, moderado, severo e profundo),

deficiéncia mental usado até o final do século XX e déficit
intelectual desde os anos dois mil” (MAZZOTTA, 1987).

Muitas definicbes tornaram-se obsoletas ao longo do tempo, algumas
delas por cairem no gosto popular como termos pejorativos e estigmatizantes,
havendo ainda o surgimento de novos e mais adequados termos na ciéncia
médica. Neste sentido, nota-se uma tendéncia evolutiva na utilizacdo dessas

terminologias.

as mudangas que procedem no emprego das
nomenclaturas tém respaldo no ambito juridico nacional e
internacional (Organizacdo Internacional do Trabalho — OIT, etc.),
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tais como: pessoas com necessidades especiais, portadores de
deficiéncia, a semantica “incapaz’, a terminologia “pessoa
portadora de deficiéncia”. (Lorentz, 2006)

Tais termos ainda encontrados e antes considerados corretos, nédo
contemplam mais a demanda da inclusdo dos tempos atuais. De acordo com “a
palavra “portar’ remete pejorativamente a associagdes com doengas (tais como
portar virus, etc.), além de referir-se a uma situacéo provisoria, ao passo que a
situacdo de deficiéncia €, via de regra, permeada por carater de permanéncia”
(Leite, 2011)

O emprego correto atualmente fixa-se no uso da expressdo pessoas com
deficiéncias, por ser a nomenclatura utilizada tanto na legislacdo como em
diversos artigos cientificos de publicagdes mais recentes. Vemos ainda na
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovada pela
Organizacdo das NagOes Unidas (ONU), em 6/12/2006, pela Resolugcéo n°.
A/61/611, e aprovada pelo Brasil, por meio do Decreto Legislativo n° 186, de
9/7/2008 e, posteriormente, pelo Decreto Presidencial n°. 6494, de 25/08/2009, a
substituicdo do conceito pessoas com deficiéncia suplantando a antiga expressao
“‘pessoas portadoras de deficiéncia”. A referida convencdo em seu art. 1°
estabelece que:

“‘pessoas com deficiéncia sao aquelas que tém
impedimentos de natureza fisica, intelectual ou sensorial, 0s
quais, em interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua

participacdo plena e efetiva na sociedade com as demais
pessoas’.

Diante desses dados percebem-se as mudancas conceituais que se
construiram ao longo das transformacdes historicas, temos a seguir alguns dados
conceituais da atualidade. A conceituacdo que vem sendo empregada na
atualidade esta inserida no processo socio histérico de construcdo, sobre a
percepcdo da pessoa com necessidades especiais, contemplando as

transformacdes que se operam em sociedade.

“a deficiéncia intelectual ndo representa um atributo da
pessoa, mas um estado particular de funcionamento e, portanto,
para funcionar bem, depende das condicdes ofertadas a ela, que
sdo sociais e ndo, exatamente, as condi¢cdes primarias de seu
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desenvolvimento, ou seja, de suas condi¢bes bioldgicas. Além
disso, incorpora a ambivaléncia do proprio conceito de deficiéncia
intelectual, uma vez que esta, também, submetido as
interpretacdes sociais e as concepg¢fes impregnadas em seu
tempo e na histéria dos proprios homens.” (PLETSCH E
OLIVEIRA, 2013).

A definicdo do Manual de Diagndstico e Estatistica dos Transtornos
Mentais 5.2 edicdo (Diagnostic Statistic Manual - DSM-V) como modelo atual, que
parece mais definir que mensurar a deficiéncia, sendo que dados e definicées nao
revelam individuos, suas possibilidades e competéncias em uma sociedade
inclusiva. A classificacdo contida antes, no manual Diagnostico e Estatistico de
transtornos Mentais, o chamado DSM-V, langcado em maio de 2013, uma pessoa
gue recebe o diagnostico de Deficiéncia Intelectual apresenta um funcionamento
intelectual significativamente abaixo da média, e perturbacdes da aprendizagem.
Estas perturbagcbes séo caracterizadas por um funcionamento escolar
marcadamente inferior ao esperado para a idade cronoldgica.

DI: deficiéncia caracterizada por limitacdes significativas,
tanto no funcionamento intelectual e no comportamento
adaptativo, que abrange muitas habilidades sociais e praticas

cotidianas. Esta deficiéncia se origina antes da idade de 18 anos.
(ALBERNAZ, et al., 2013)

Ao trazermos as visoes e definicdes de deficiéncia intelectual, torna-se de
relevancia apresentarmos o conceito estabelecido pela Associacdo Americana de
Retardo Mental (AAMR, do inglés American Association on Mental Retardation),
baseada na edicdo de 2006, cabe destacar que estamos em um momento de
transicdo de terminologia conforme comentamos anteriormente, em que 0S
termos retardo mental e deficiéncia mental estdo sendo substituidos por
deficiéncia intelectual. A prépria AAMR sofreu modificagdes relevantes ao longo
dos anos e temos a atual AAMR/AAIDD (American Association on Intellectual and
Developmental Disabilities, Associacdo Americana de Deficiéncias do
Desenvolvimento e Intelectuais, em livre tradugcao), que apresenta reformulacao
do seu manual. O termo deficiéncia intelectual, atualmente adotado pelo

AAMR/AAIDD, refere-se a mesma populacao tradicionalmente classificada como
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tendo um retardo mental ou deficiéncia mental. Vem a designar que nos aspectos
cognitivo/intelectual possuem algum comprometimento e ndo a mente como um
todo. A deficiéncia intelectual € compreendida com base em uma perspectiva
ecologica focando a pessoa, em sua interacdo com o meio ambiente, bem como a
aplicacdo do sistema de suporte individualizado, para o desenvolvimento
funcional do sujeito. (REDIG, 2010; Pletsch, 2014)

Conceituando segundo a AAMR (2006), cabe notar que essa edicéo
ampliou a definicdo para cinco dimensfes, que dizem respeito a diferentes
aspectos do desenvolvimento da pessoa com Deficiéncia Intelectual, associando
ao ambiente em que vive e aos apoios de que dispbe. Sdo as seguintes

dimensoes:

Dimensdo | — Habilidades intelectuais: Refere-se a capacidade de
raciocinio, planejamento, solucdo de problemas, pensamento abstrato,
compreensao de ideias complexas, rapidez de aprendizagem e aprendizagem por

meio da experiéncia.

Dimenséo Il — Comportamento adaptativo: Refere-se a experiéncia social
de cada individuo, as habilidades conceituais; ou seja, € a capacidade que o
individuo possui para atender aos padrdes de independéncia pessoal e social; e
habilidades préticas; responsabilidade social esperada para a sua idade e grupo

social.

Dimensaéo Ill — Participacdo, interacao e papéis sociais: Dizem respeito a
participacdo e a interagcdo do sujeito com deficiéncia intelectual na vida em

comunidade, bem como aos papéis que desenvolve na mesma.

Dimenséao IV — Contexto. Descreve as condi¢cdes nas quais a pessoa vive:
saude fisica, mental e etioldgica; familia, vizinhanca, escola, atividade religiosa,
as relacdes em sociedade como um todo, relacionando-as com as condi¢Oes da

gualidade de vida da pessoa.

Dimenséao V — Saude visando o contexto ambiental e cultural, ampliando o
diagnéstico da deficiéncia intelectual para fatores etioldgicos e de saude fisica e

mental.
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Diante desta perspectiva, a AAMR apresentou cinco possibilidades sobre
a aplicacado prética do sistema proposto que apresentaremos abaixo:

1- As limitacdes no funcionamento atual devem ser
consideradas dentro do contexto dos ambientes da comunidade
caracteristicas das pessoas da mesma faixa etaria e da mesma
cultura do individuo;

2- A avaliagdo valida considera a diversidade cultural e
linguistica, e também as diferencas na comunicac¢éo, nos fatores
sensoriais, motores e comportamentais;

3- Em cada individuo, as limitacbes frequentemente
coexistem com as potencialidades;

4- Um proposito importante ao descrever as limitagdes é
o de desenvolver um perfil aos apoios necessarios;

5- Com apoios importantes apropriados durante um
determinado periodo de tempo, o funcionamento cotidiano da
pessoa com retardo mental em geral melhora (AAIDD, 2010).

O sistema multidimensional acima apresentado observa a deficiéncia
intelectual, ndo como uma condicao estatica, permanente. Abre um leque para
que possa ser vista uma concepcao, segundo a qual o desenvolvimento da
pessoa com DI pode sofrer alteracdes e variagbes de conformidade com os
apoios ou o0s suportes recebidos ou ndo. No modelo multidimensional, a
deficiéncia intelectual passa a ser compreendida ndo s6 com base no diagnostico
e suas caracteristicas, mas como um fendmeno relacionado com o

desenvolvimento e as interacdes e apoios que a pessoa recebe.

Vale lembrar, também, que a intensidade dos apoios
varia entre pessoas, situagdes e estagios da vida, pois nem todas
as pessoas com deficiéncia mental apresentam o mesmo nivel de
desenvolvimento, nem tampouco se comportam da mesma
maneira, OU mesmo apresentam as mesmas necessidades
educacionais (FONTES, et Al., 2007).

Acreditamos que seja possivel um processo de educacao inclusiva, que
aposte nas potencialidades do educando com DI, apoiando-o0 em seu processo de
aquisicdo do conhecimento, e investindo nas habilidades e competéncias. A
escolha do tipo de apoio precisa levar em consideragéo a opgao que proporcione

mais beneficios ao estudante.
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A funcionalidade de uma Pessoa com Deficiéncia Intelectual € uma via de
mao dupla com os suportes: ao integrar nas suas atividades pedagogicas 0s
aspectos sociais, culturais e historicos, se confere pertinéncia e significacdo a
esses conhecimentos; baseando-se na relacdo entre funcionalidade e suporte
oferecido ao educando.

Para a educagdo da crianga mentalmente retardada, €

importante conhecer como se desenvolve, ndo é importante a
insuficiéncia em si, a caréncia, o déficit, o defeito em si, mas a
reacdo que nasce na personalidade da crianca, durante o
processo de desenvolvimento, em resposta a dificuldade com a
qual tropeca e que deriva dessa insuficiéncia. A crianga
mentalmente retardada ndo esta constituida s6 de defeitos e
caréncias, seu organismo se reestrutura como um todo Unico.
(VIGOTSKI, 1984, apud PLESTCH , 2014).

Para isso faz-se necessario um mapeamento de seus conhecimentos
prévios e de quais apoios pode se beneficiar. Torna-se irrelevante avaliar suas
acOes comparando-as com as das demais pessoas, Visto que, cada pessoa se
desenvolve de forma singular e Unica. As pessoas com DI ndo formam um grupo
homogéneo, com possibilidades e necessidades semelhantes. E extremamente
relevante perceber as diferencas e peculiaridades de cada individuo:

Deve-se levar em conta que a crianga com deficiéncia
mental' tem alteracBes nos processos mentais que interferem na
aquisicdo da leitura, dos conceitos |dgico-mateméticos, na
realizagdo das atividades da vida diaria, no desempenho social,
entre outras habilidades. (PLESTCH, 2014).

Porém, vale ressaltar que essas alteracdes ndo sdo determinantes para o
processo de ensino-aprendizagem e para o processo de desenvolvimento do
educando com deficiéncia intelectual. A promocdo do desenvolvimento deste
sujeito esta diretamente relacionada com as possibilidades oferecidas a ele nas
interacdes sociais. Ndo € um processo espontaneo, ao contrario, advém de uma

acao mediada pelo outro, pelo processo da aprendizagem.

! Termo em desuso, incluido somente para respeitar a citacdo textual do original.
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1.3.7 SOBRE ARTE-EDUCACAO: HISTORIA E ATUALIDADES

Consideramos importante tracar, mesmo que de forma breve, o percurso
historico trilhado pela arte-educacao, apresentaremos aqui algumas notas que se
mostram relevantes a este estudo. N&o pretendemos esgotar o assunto, e sim
conduzir o leitor por alguns dos caminhos percorridos pela arte-educagéo através
da histéria, para que ele possa melhor situar-se no espacgo/tempo em relacdo as
conquistas que permitiram que hoje a arte pudesse ocupar um lugar de destaque
junto a educacdo especial e a inclusdo social da pessoa com deficiéncia

intelectual.

A arte sempre esteve presente na histéria da humanidade, em
praticamente todas as culturas, como elemento de registro, expressao, busca de
identificacdo e autoconhecimento, ou como veiculo de realizacéo e prazer. Desde
a pré-historia, através das pinturas nas cavernas (pinturas rupestres), passando
pelas diversas épocas. A musica, o teatro, as letras e as artes visuais contam a

histéria e o modo de ser da humanidade.

Historicamente o ensino da arte comeca no periodo neolitico, quando o
homem adquire modos de producdo baseados na agricultura e pecuaria
doméstica, tornando-se sedentario. Com o desenvolvimento da agdo do homem
sob seu meio ambiente, a arte vai saindo do universo especificamente magico,
dotando-se de caracteristicas estéticas e expressivas que, sem perder 0s seus
objetivos mitoldgicos, vai construindo padrées e parametros, em face dos quais

se desenvolve o ensino da arte (HAUSER, 1995; OSINSKI, 2002).
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No que se refere aos valores estéticos, cada momento histérico tem suas
caracteristicas. O modelo grego classico tinha por principal objetivo a estética da
harmonia, que remonta aos padrdes metafisicos relacionados com o mundo das
ideias platonicas. O Império Romano dotou tais padrdes de funcionalidade e
pragmatismo, tornando seu carater ornamental. No periodo medieval, assistimos
a uma reutilizacdo destes padrbes estéticos, com a funcdo de expressar a nova
dimensao religiosa dominante. Durante todo este periodo o ensino da arte se
resumia ao ensino de uma técnica de reproducédo e representacdo da realidade,

onde 0 aspecto subjetivo pouco ou henhum interesse tinha.

As oficinas corporativas medievais injetadas pelo humanismo e pelo
neoclassicismo se transformaram nas academias, e as chamadas "Belas Artes"
voltaram a representar papel destacado na vida social. Até entdo, o processo
pedagdgico da arte nada mais era que a transmissdo do dominio da técnica de

onde se origina o termo “arte académica ou academicismo”.

O Renascimento trouxe de volta o homem para o centro do universo, a
visdo humanista da cultura e a tendéncia do homem universal em contraposi¢éo a
especializacéo, fez com que o artista procurasse expandir sua habilidade manual

com conhecimento, de natureza intelectual e cultural. (OSINSKI, 2002).

O século XVIII trouxe consigo dois germens revolucionarios que abalaram
a historia da arte e da educacdo. O pensamento de Descartes e a metodologia
desenvolvida por Francis Bacon, a partir da segunda metade do século XVII,
resultaram no processo de revolucdo industrial e desenvolvimento cientifico

racional que construiu o ambiente progressista. Ampliava-se, por outro lado, o
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subjetivismo inaugurado pelo romantismo, até em reacdo a este primeiro
processo, construindo um novo patamar que embora ainda trouxesse divididos os
mundos da ciéncia e da arte, inaugurou novos parametros capazes de produzir
uma reflexdo critica sobre o universo. O ensino académico, com sua
artificialidade, foi um dos alvos preferenciais das profundas criticas decorrentes

deste processo revolucionario em marcha (DEMASI, 2000).

A afirmacéo do Estado Burgués trouxe consigo a ideia de um processo
educativo como responsabilidade publica, e a partir dai elaboraram-se teorias
sobre o papel da arte e educacdo artistica. Passou a haver uma vertente
procurando integrar a dimensdo artistica ao processo produtivo, eliminando a
barreira construida entre a arte intelectual e a manual, desenvolveu-se o ensino
da arte em sua dimensao estética, como fator de aprimoramento do carater moral
e do potencial expressivo do ser humano, esta tendéncia advogava a educacgao
estética como caminho para o desenvolvimento da humanidade (SCHILLER,

1991).

No final do século XIX e inicio do século XX esta modalidade de
pensamento que relacionava a educacao artistica com o desenvolvimento moral e
social do homem, foi alimentada pelas pesquisas psicolégicas do
desenvolvimento infantil, e produziu uma série de teorias com enormes
consequéncias para a educacgdo artistica. A teoria construtivista de Piaget, por
exemplo, onde a acdo e o pensamento criativo e inovador desempenham
importante papel no desenvolvimento da inteligéncia, faz relagdo com o
pensamento pragmatico de John Dewey, que direciona a énfase ao cotidiano em

detrimento dos aspectos teodricos, e com o0 experimentalismo de Franz Cizek e
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Marion Richardson que se tornam os fundamentos da tendéncia chamada de
Laissez Faire ou Livre Expressédo 2, que exerceu enorme influéncia na educacéo
artistica da primeira metade do século passado. Esse movimento, com profundas
raizes no existencialismo e na psicanalise serviu de importante modelo teorico,
capaz de encontrar um papel decisivo para a arte junto a educacéo, de um modo
geral (OSINSKI, 2002),

Outra proposta importante, derivada das mudancas decorrentes da
implementacdo do modelo industrial de massas, esta na ideia de superacdo do
abismo entre o trabalho manual e intelectual, com a eliminacdo das academias e
a refundacédo das oficinas de arte com o objetivo formativo. A ideia de uma
educacao estética produziu, ao longo do século XX, a proposta de um processo
educativo pela arte, o que modernamente se chama de Arte-Educacéo. Herbert
Read, Barklay-Russel, e Viktor Lowenfeld sdo os principais artifices desta nova
proposta, na qual a expressdo artistica e a consciéncia estética passam a
desempenhar papel fundamental no processo pedagdogico e no desenvolvimento
do ser humano (HAUSER, 1995; SCHILLER, 1991)

Aqui, duas observacdes devem ser feitas, de modo a explicar o sentido
destas resumidas anotacfes histdricas: O que se pretende resgatar, em primeiro
lugar, é o carater inter-relacional da arte e do processo pedagogico, que durante

muito tempo caminharam separados, como reflexo de divisdbes que remontam ao

% Os fundamentos da tendéncia chamada de "Livre Expresséo" laisser faire, que exerceu
enorme influéncia na educacéo artistica da primeira metade do século passado, este movimento,
com profundas raizes no existencialismo e na psicandlise, serviu de importante modelo teérico.
laisser faire é parte da expressdo em lingua francesa (laissez-faire, laissez-aller, laisser-passer)
que significa literalmente, “deixar fazer’. Esse € o mote do liberalismo classico. Préatica que
sozinha é impotente para formar apreciadores e fruidores da arte, como expressdo critica e
estética (Osinski, 2002) e (Cunha, 2014).
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periodo da antiguidade classica, entre trabalho intelectual e manual. E em
segundo lugar, a cisao entre a reflexao filosoéfica e cientifica e a atividade artistica,
trata-se da reunificacdo dos mundos divididos por Platdo (DUARTE JUNIOR,
1991)

Sem nenhuma pretensdo de esgotar os mdultiplos caminhos que se
desenvolveram a partir da segunda metade do século XX, duas correntes
pedagogicas sdo bastante significativas e merecem ser citadas, por sua relacéo
com a esfera estética. A primeira delas, representada por Daniel Goleman e
Howard Gardner, se caracteriza pela ampliacdo do conceito de inteligéncia,
incorporando 0s aspectos emocionais e sinestésicos. A segunda, que se
desenvolveu como uma espécie de reacdo aos abusos da livre expresséo foi
lancada por Richard Hamilton e diversos outros pesquisadores, e ficou conhecida
pela sigla DBAE (Discipline-Based-Art-Education), ou seja, Arte-Educacao
Baseada na Disciplina, que pretende incorporar ao aspecto expressivo da
educacao pelas artes, a fruicdo e a contextualizacao histérica, gerando assim, o
que se convencionou chamar no Brasil de metodologia triangular, bastante
enriquecida em nosso pais pela enorme contribuicdo do trabalho de Ana Mae

Barbosa (OSINSKI, 2002).

O individuo pode, através da arte, reconhecer-se no tempo e no espago
e, neste sentido, a arte-educacéo precisa estar conectada com a producdo

histdrica social e contemporanea da arte (BRASIL, 2000).

Conforme demonstrado, a arte ndo esta circunscrita a uma sociedade,
credo ou cultura. Ela permeia toda a histéria da humanidade desde os primérdios

da civilizacdo, quando o homem registrava nas cavernas, atraves de suas
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pinturas, a sua realidade, seus medos, suas indagacdes e realizacbes. A arte
estd, portanto, intimamente relacionada com o cotidiano, sendo um registro das
inquietacdes e vivéncias, que ao longo do tempo vao entrando para as paginas da
histéria como cultura, tornando-se parte dos processos de constru¢cdo sociais e

educacionais.
"A arte é um rio cujas aguas profundas irrigam a

humanidade, com um saber outro, que ndo o estritamente intelectual, e
que diz respeito a interioridade de cada ser" (BARBOSA, 2002).

A arte "devora" os meios tecnolégicos e faz uma releitura ndo sé de
nossa sociedade, mas também de nosso tempo, espaco, nossas relacbes e

conquistas, refletindo profundamente uma realidade cada vez mais complexa.

A arte visual, que vem a ser nosso veiculo de aplicacdo do estudo, voltada
para a diversidade e a inclusdo, ressaltada em diversos movimentos da
atualidade, traz inUmeras possibilidades as pessoas com deficiéncia, bem como
adaptacdes possiveis para seu acesso a arte. Porém, por ndo pertencerem ao

tema central deste estudo, ndo pretendemos nos aprofundar em tais processos.

1.4 NIVEIS DE LEITURA E ESCRITA

A partir da década de 70, com a entrada dos filhos das classes populares
nas escolas publicas, uma grande mudanca ocorreu no cotidiano das escolas, nas
praticas pedagogicas realizadas e na formacdo dos professores: eram o0s
primeiros anos apos o golpe militar e as escolas particulares ganharam o grande
publico oriundo da classe média (BUENO, 2004).

Até entdo, os estudantes aprendiam a ler no primeiro ano e, para serem
admitidos no segundo ano, era feita uma avaliagcdo de leitura confirmando assim

que a crianca estava alfabetizada. Os estudos de Piaget (MORAIS, 2012),
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mostraram que o desenvolvimento cognitivo se da por etapas sucessivas
chamadas “estagios de desenvolvimento” que vado do sensério motor, pré-
operacional, operacdes concretas e operacdes formais. Uma teoria que foi
aprofundada com os estudos realizados por Ferreiro e Teberosky (1999) sobre a

psicogénese da escrita.

Nesta época, por volta de 1970, quando as criangas nao conseguiam
aprender a ler podiam ficar no primeiro ano por até trés anos, quando entdo eram
encaminhadas para a classe especial. Surgiram as primeiras evidéncias do
analfabetismo funcional decorrente da demonstracdo das competéncias de coépia
de educandos que nao aprendiam a ler. O interesse pela alfabetizac&o cresceu
com os estudos de Ferreiro e Teberosky (1999) a partir dos anos 80, e eles
passaram a fazer parte das formacdes de professores de modo preponderante.
Neste momento passou-se a enfatizar as fases ou etapas que as criancas

apresentavam como modos de pensar a escrita.

Segundo Ferreiro e Teberosky (1999), o sistema alfabético surge ndo sé
das interacdes do educando com o meio escola/familia, mas também se estrutura
na transformacdo que este educando realiza sobre seus conhecimentos prévios,
associados as novas informac¢des, que se encaixam ou hao e se tornam desafios
ou conflitos, gerando uma nova visao sobre a escrita. Numa 6tica construtivista, a
teoria propde que no processo de apropriagdo da escrita a crianca passe por
fases distintas até o entendimento completo de como ela pensa a escrita. Nesse
processo que parte da formacéo de hipoteses, o professor podera avaliar o nivel
de escrita de seus educandos de acordo com o resultado demonstrado,
considerando as seguintes etapas: pré-silabica | e Il, silabica, silabico-alfabético e
alfabética.

Segundo Ferreiro e Teberosky (1999), no periodo das hipoteses pre-
silabicas | e 1l 0 educando ainda ndo descobriu que o ato de escrever produz um
registro dos sons (fonemas) correspondentes a cada grafema (letras), o que em
sequéncia traduz por escrito cada parte do que se fala. Nesta etapa, a crianca foi
apresentada a direcao da escrita no sentido da esquerda para a direita. Ela pode,

no nivel I, misturar desenhos de letras com os de numeros em seus registros ou
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utilizar apenas de garatujas (rabiscos que se parecem com a escrita) no papel. No
pré-silabico Il ela ainda n&o identifica o que escreveu, nem a diferenca entre as
palavras, pode escrever as palavras de acordo com o tamanho do que esta
representando, pode usar poucas letras para coisas pequenas e vice-versa ou

enxertar letras para diferenciar as palavras.

Na hipotese silabica (FERREIRO E TEBEROSKY, 1999), inicia-se a
relacdo entre o contexto sonoro da linguagem e o contexto gréfico do registro. Os
educandos aprendem a pronunciar as palavras dividindo-as em partes menores,
silabas. Eles associam uma letra para cada silaba falada. Comecam a perceber
que a grafia representa partes sonoras da fala. Nesta fase, eles escrevem como
falam, enxertando letras no meio ou no final das palavras por acreditarem que
estdo escrevendo da forma correta. As dificuldades com as palavras
monossilabas sdo comuns por que creem ser necessario um numero minimo de

letras para cada palavra.

A hipoétese silabica-alfabética, (FERREIRO E TEBEROSKY, 1999) é um
periodo de transi¢do, pois serdo utilizadas duas hipoteses de escrita (pré-silabica
e sildbica) ao mesmo tempo. Ora o educando utiliza uma letra para cada silaba,
ora ele reconhece e emprega os demais fonemas. O educando ira perceber que é
necessario utilizar mais letras e, para tal, precisara refletir de forma mais atenta
sobre o interior das silabas orais, para perceber os pequenos sons de que sao
formadas.

A etapa final desse processo, a hipétese alfabética, (FERREIRO E
TEBEROSKY, 1999) se da quando o educando consegue relacionar as
informagdes das fases anteriores, percebendo que cada um dos caracteres da
escrita corresponde a valores sonoros menores que a silaba, promovendo uma
constante analise sonora dos fonemas das palavras que vai escrever. Assim, 0
educando vai conquistando seguranca e perde o medo de escrever. Neste ponto,
ele ainda nédo dominaria as regras normativas de escrita que vao sendo
conquistadas ao longo do processo de aprendizagem, pois a alfabetizacdo nao

seria uma pratica imediata.
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Buscando-se as etapas da escrita, segundo Ferreiro e Teberosky (1999),
numa formacdo docente geral com disciplinas de alfabetizacdo de criancas,
jovens e adultos, este foi 0 momento em que estas etapas foram utilizadas para
avaliar o nivel de escrita, como pensam a escrita e que alternativas pedagdgicas

poderiam ser pensadas na continuidade do cotidiano escolar de cada um.

1.5 SOBRE ARTE-EDUCACAO E INCLUSAO

A arte-educacédo voltada para a educacao escolar em artes, segundo 0s
Parametros Curriculares Nacionais: Arte PCNs-Arte (MEC/SEF, 2000) surge por
volta do século XX, no bojo das mudancas sofridas na area educacional, a qual
deixou de ser centrada apenas no conteudo, dirigindo o foco para o processo de
aprendizagem do educando, superando também a ideia mecanica de
aprendizagem centrada simplesmente no processo do "aprender-fazendo".
Atualmente o ensino da arte busca a contextualizacdo desta em seu valor social,
seu papel na educacdo escolar e na valorizacdo da criatividade e do ludico,
dentro do processo educativo.

A definicdo e diferenciacdo de possiveis empregos para os termos, “arte
educador”, "ensino da arte" e "arte-educacao" poderdo ser empregados de forma
equivalente, referindo-se as mesmas propostas, ou seja, falando sobre a
utilizagcdo da arte como veiculo, meio ou fim na educacdo. Porém, se faz
importante maiores esclarecimentos. Segundo Duarte Jr. (1991) o termo
"educacdo através da arte", criado por Herbert Read em 1943, popularizou-se
entre nds, tendo sido abreviado para: arte-educacédo, que se refere a educacao

gue tenha a arte como aliada e que permita uma relacdo de sensibilidade com o

mundo que nos cerca. Esse termo também € usado atualmente para designar
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qgualquer trabalho pedagodgico feito com uma linguagem artistica, inclusive o
ensino da arte que também se insere nessa linguagem pedagdgica, transmitida
pelo profissional das artes.

Por outro lado, o termo "educacéo artistica" se firmou na década de 70,
quando da oficializacdo da Lei 5.692/71 que instituia a obrigatoriedade da matéria
de Educacédo Artistica como parte do curriculo escolar. Este termo, também se

refere & antiga licenciatura em Artes. Porém, na atualidade ele vem sendo

substituido por Arte-Educacao.

O arte-educador por sua vez, pode ser considerado como um professor
gue ensina artes ndo apenas em escolas, mas também em ateliers e outros
espacos alternativos, nao existe a obrigatoriedade de estar licenciado nessa area
para exercer a funcdo de arte-educador. Podendo assim assumir uma estrutura
de maior flexibilidade, sendo este termo direcionado também a qualquer professor
gue em determinado momento venha a ocupar o espaco de ensinar técnicas

artisticas, como as de pintura, escultura, teatro, desenho, etc.

As manifestacBes artisticas em nossa cultura constituem um imenso
acervo que pode ser compreendido nos seguintes veiculos: arte cénica, musica,
danca, literatura, artes visuais, etc. Esses podem ser expressos das mais
diversas formas, tendéncias, contextos ou estilos. Em artes visuais de cujo tema
se insere este estudo, englobam-se: pintura a 6leo, aquarela, e com materiais e
técnicas diversas, desenho, gravura, escultura e modelagem, em suas diversas
apresentacdes e materiais como: argila, gesso, marmore, concreto-celular,

concreto, metais diversos, com inumeraveis aplicacdes, etc.; fotografia; cinema e
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video, televiséo, artes graficas e computadorizadas. Podendo ter uso de espacos
bidimensionais ou tridimensionais, as relagbes entre luz e sombra, a superficie, as
formas e cores em suas varias apresentacoes.

A cada momento € possivel perceber a ampliacdo das linguagens visuais,
produzindo novas combinacdes, criando novas modalidades. Estas técnicas e
veiculos poderdo ser observados em inumeraveis formas e expressdes, com
trabalhos e produgbes em conjunto, ou separadamente, de acordo com o estilo

pessoal e as tendéncias do autor da obra artistica.

Nossa cultura esta envolta em visualidades e estamos mergulhados como
nunca antes, em um universo de comunicacdes visuais, sendo expostos a um
contato intenso com imagens, luzes e cores. Somos 0 que (DURANT, 1998)
chama de uma "civilizacdo de imagens", e apesar desse contato e desta
exposicao as imagens, seria ingénuo acreditar que a comunicacao visual pode se
dar de forma espontanea, ela passa sempre pela construcdo de aprendizagens
sistematizadas, e sobre os cddigos da linguagem visual (assim como de qualquer

outra linguagem).

O espaco da arte-educacdo é o principal meio de elencar essa
aprendizagem de forma ludica, por garantir 0 acesso a expressao livre do
educando. Destacando-se nesse sentido 0 ensino das artes visuais, que
possibilitam a traducdo das imagens em produto concreto, a materializar os
anseios, intencdes, a representacdo dos ideais do artista/estudante em obra

tangivel.

Enguanto outras disciplinas debrugcam-se sobre problemas
tedricos cuja matéria-prima € o pensamento abstrato, as questdes, nas
artes plasticas, estdo enraizadas no contato direto com o mundo
material (FRADE, 1999).
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O conhecimento da linguagem visual torna-se cada vez mais fundamental
para a compreensdo do mundo a nossa volta, pois é atraves dela que o educando
pode aprender a decodificar esse universo de imagens em uma linguagem
concreta e dela se apropriar, tornando-a parte de seu mundo. A leitura do mundo,
a leitura de imagens e a leitura de obras de arte passam por processos similares.
Ao realizar o ato da leitura, precisamos decodificar para compreender o objeto

que esta sendo lido, pois, sem compreensao a leitura ndo acontece.

Poderiamos dizer, entdo, que a leitura de uma imagem
seria a leitura de um texto, de uma trama, de algo tecido com
formas, cores, texturas, volume. (PILLAR, 2003).

Leitura pode assim ser considerada como um processo de expressoes
simbdlicas e formais, ndo importando através de que veiculo, meio ou linguagem
esteja sendo expressa. Ou seja, ler vem a ser a atribuicdo de significado, seja a
um texto, ou uma imagem. Nesta linha de raciocinio destacamos a necessidade
da leitura critica do mundo que pode ser considerada como antecessora da leitura

de palavras e textos.

Aprender a ler, a escrever, alfabetizar-se é, antes de mais
nada, aprender a ler o0 mundo, compreender o seu contexto, nao
numa manipulagdo mecanica de palavras mas numa relagéo
dindmica que vincula linguagem e realidade. (FREIRE, 1989)

A leitura de obra de arte seria um processo de perceber os elementos
presentes na imagem, sua estrutura e tematica. Interpretando a trama de cores,
texturas, volumes, linhas e formas que a constituem. Sobre a observacéo leitura

de obra vale lembrar a visdo Piagetiana de que a

“construgdo nunca é independente do registro, e ndo séo
puramente perceptivos, constituem esquemas pré-operatorios ou
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operatorios no sistema atual, podendo modificar os dados desse
sentido.” (PILAR, 2003)

As artes visuais podem ocupar um espaco significativo junto ao estudante
com deficiéncia intelectual por desempenhar relevante papel, como dito acima, na
decodificagéo e apropriagcado de imagens do cotidiano que muitas vezes parecem
ininteligiveis a esse educando, facilitando assim sua aprendizagem e insercao
social. Sem deixar de contemplar outros fatores como que sujeito que produziu tal
imagem, em que contexto, em que época, em que visdo de mundo. Considerando

que ler é atribuir significado (PILLAR, 2003).

No ensino da arte, a leitura de obra tem sido considerada como algo mais
tedrico, no entanto a releitura de obra de arte como um fazer a partir de uma obra

seria ler novamente e reinterpretar, podendo criar novos significados.

1.5.1 SOBRE A RELEITURA DE OBRA DE ARTE

A ideia de releitura de obra de arte surge de forma sistematizada no
Brasil, a partir dos anos 80. Os professores comecaram a trabalhar ndo sé a
producdo da crianga e do adolescente, mas, também a leitura da imagem e a sua
contextualizagdo historica. Tal abordagem passou a ser conhecida como
Metodologia Triangular, atualmente conhecida como Proposta Triangular.
Surgindo, neste momento o conceito de releitura de obra de arte. Revolucionando
0 antigo modelo visual, onde o estudante era convidado apenas a se expressar, a
proposta triangular, que veio a influenciar todo o ensino da arte, contempla trés

acOes mentais e sensoriais basicas; Criacdo: o fazer artistico em si; Leitura de
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obra de arte (conforme acima citado); Contextualizacdo da obra, seu autor,
época, cultura e sociedade. Esta proposta pode abarcar ou nao a releitura como

criacdo em seu fazer artistico (BARBOSA, 2002)

As releituras séo realizadas, enquanto producées com base em obras de
arte, e tém sido uma pratica amplamente difundida, no ensino de arte em nosso
pais, a leitura e releitura de obras de arte, sem que, no entanto, haja uma
apropriacdo completa do que se esta implicado nesta atividade com a arte.

“Quando o aluno observa obras de arte e € estimulado e
nao obrigado a escolher uma delas como suporte de seu trabalho
plastico, a sua expressao individual se realiza da mesma maneira

gue se organiza quando o suporte estimulador é a paisagem que
ele vé ou a cadeira de seu quarto(...)

O importante é que o professor ndo exija representagéo
fiel, pois a obra observada é suporte interpretativo e ndo modelo
para os alunos copiarem.

Assim estaremos ao mesmo tempo preservando a livre-
expressao, importante conquista do modernismo (...) e nos
tornando contemporaneos”. (BARBOSA, 2002)

As atividades artisticas de releitura de obra de arte passam por um
processo de apreciacdo, apropriacdo e contextualizacao da obra, tornado tal fazer
artistico um ato prazeroso que revele o autor da releitura, em sua apropriacédo e
processo de criacdo, pois 0 artista sempre se revela ao criar, recriar ou cocriar
sua obra. Deste ponto de vista a releitura ndo pode ser uma mera cépia, pois leva

o estudante a se apropriar da obra e a tornar-se seu artifice.

A releitura seria, na TV, nas artes visuais, musica, danga... enfim tudo
aquilo que registramos pode ser usado, transformado, interpretado; é a criacédo
com base num referencial, num texto visual que pode ou n&o estar explicito na
obra final. Buscou-se entdo a criacdo e nao a reproducéo, a ideia € recriacao do
objeto, reconstruindo-o com novo sentido, ou contexto. Podendo ser entendida
como didlogo uma criacdo na relacdo entre textos visuais e/ou sensoriais, onde

buscou-se explicitar as relagbes de um “texto” com o seu proprio contexto.
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Para o estudante com deficiéncia intelectual, ter a possibilidade de colocar
no mundo suas inquietagdes, angustias, e realiza¢des, pode significar algo bem
mais poderoso que simplesmente se expressar. Isto sem falar na oportunidade de
poder apreciar, no sentido de compartilhar as angustias, inquietacbes e

realizagcOes de outros estudantes, fazendo com que ele se sinta inserido.

Os ganhos com a arte educagdo sdo palpaveis. Ao desenvolver suas
habilidades artisticas, estaria adquirindo o controle de movimentos especificos,

criatividade, organizacdo de pensamentos.

Por sua natureza ludica, e por ndo possuir um Unico objetivo ou uma Unica
definigdo, ou seja, “um certo/errado”, as artes visuais deixam um campo livre de
expressdo e criacdo coletiva ou individual, além da producdo de algo concreto,
materializando ideias, anseios, sentimentos e o prazer de produzir algo seu, que
surgiu da concretizacdo de seu imaginario em obra, de seu universo pessoal em

matéria tangivel.

Ao ser trazida ao publico, ao ser exposta a obra, para a apreciacado e
fruicAo da comunidade, passa assim a adquirir uma nova dimensdo. Esse
trabalho passou a ndo mais pertencer apenas ao seu autor, torna-se parte da

cultura de um determinado grupo ou sociedade.

Sobre a importancia da inclusdo na arte-educacéo trarei aqui a fala da
arte-educadora Ana Mae Barbosa em depoimento colhido em fita VHS no
documentario "Educacéo, Arte, Inclusédo - Possibilidades Estéticas na Diferenga”
neste ela pretende mostrar que no campo da arte ndo existem impedimentos a
realizacdo da inclusdo. Escolhi colocar o depoimento na integra, para que
possamos colher todos os detalhes da opinido dessa autoridade da arte-

educacéo no Brasil.

Na arte-educacgdo para todos ndo importa a diferenga:
diferencas de raca, diferencas étnicas, diferencas de género,
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diferencas de possibilidades fisicas, diferencas de capacidades
mentais.

E um principio bésico da arte-educagio de hoje. Atender
a todas as diferencas de cultura, diferencas de acesso, diferencas
de mobilidade fisica, diferencas de possibilidade de captacdo.
Enfim, a arte se faz de diferenca.

A arte como elemento de inclusdo passa pela ideia de
que a arte € mais abrangente (tem uma linguagem abrangente).
Que passa pelos sentidos primeiro, para ser levado a intelec¢éo
depois.

N&o € um conhecimento que, para ser adquirido, tem que
ser adquirido diretamente através do raciocinio. H& raciocinio
implicado na arte, mas esse raciocinio estd muitas vezes
subordinado a sensorialidade. Eu diria inclusive que: qualquer
pessoa, desde que ndo esteja em estado de coma, pode se
desenvolver através da arte.

As ONG's estdo mostrando isso, todas que estdo
trabalhando com os excluidos, e que sdo bem sucedidas, tém
usado a arte.

A arte é um veiculo que recupera o que ha de humano no
ser humano. Ai comeca a deflagracdo de todos o0s outros
processos. (grifo da autora) (BARBOSA, 2002).

As atividades artisticas podem estimular o desenvolvimento cognitivo do
estudante com necessidades especiais, gerando autoconfianca e autonomia ao
se reconhecer capaz de executar um trabalho artistico. Cores, texturas, ritmos,
danca, movimentos, representacdes, modelagem, teatro e musica;, s&o
ferramentas valiosas se bem empregadas no processo de ensino aprendizagem e

desenvolvimento do educando com deficiéncia intelectual.
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2 OBJETIVOS

2.1 HIPOTESES

Diante da visao da educacéo especial e inclusiva eficiente, salientamos o
aprendizado que se baseia na aquisicdo de informac¢cBes multissensoriais como
veiculo mais eficiente na consolidagdo da memodria e no desenvolvimento
cognitivo de um individuo, do que uma aula teodrica tradicional. Tendo como base
esta perspectiva, o presente estudo tem como hipétese que o processo de ensino
e aprendizagem que visa a melhoria da percepc¢ao cognitiva pode se dar de forma
prazerosa, trazendo ganhos pedagdgicos e na autoestima, através de atividade
de releitura de obra de arte, gerando a aplicacéo de atividades pedagdgicas sobre
a atividade artistica, venha a buscar o aprimoramento dos conhecimentos, das

relacdes e do gosto pelo saber compartilhado.

2.2 OBJETIVOS

2.2.1 OBJETIVO GERAL
Desenvolver um manual para planejamento e aplicacdo de atividade
pedagdégica em arte-educacdo para estudantes adultos com deficiéncia
intelectual: valorizando a classe especial - Objetivamos também que o manual
desenvolvido através desse estudo, possa auxiliar no processo de ensino e
aprendizagem com 0 apoio de artes, a quem interessar possa, com vistas a que
tais informacdes possam propiciar uma maior autonomia, autoestima e

valorizagéo do conhecimento compartilhado.

2.2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS
Objetivo 1. Selecionar artigos, leituras e resumos. (para situar

historicamente e contextualizar o trabalho pedagdgico que vird a ser planejado).

Objetivo 2: Elaborar os Planos de Ensino Individualizados com base na

identificag8o dos niveis de escolaridade de cada um.
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Objetivo 3: Aplicar um pré-teste para avaliacdo das concepcdes prévias
sobre as obras de que vao ser feitas a releitura.

Objetivo 4: Desenvolver atividades pedagodgicas que favorecam a leitura e

releitura das obras visitadas, demonstrando os contetdos apropriados.

Objetivo 5: Recuperar 0s registros coletivos para o trabalho pedagdgico

com Lingua Portuguesa, Geografia, Historia, de forma transdisciplinar.

Objetivo 6: Aplicar um pos-teste para avaliacdo das concepcodes

apropriadas sobre as obras trabalhadas.

Objetivo 7: Analisar comparativamente o0s dados qualitativos e
quantitativos oriundos do estudo, objetivando perceber se houve ganho cognitivo
através da ampliacdo do vocabulario.
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3 MATERIAL E METODOS

Para o desenvolvimento dos materiais e meétodos deste estudo, foi
necessério trilhar os seguintes passos: Observacdo no campo, buscando vir a
saber como desenvolver o estudo (o conhecimento do publico alvo,
compreendendo suas habilidades e singularidades faz-se de fundamental
importancia, na construcdo de um estudo que tenha significado e relevancia);
Selecdo das obras de arte e dos conteldos contextuais a respeito das mesmas
(esta selecdo se baseia na popularidade e importancia historica e artistica das
obras de arte); Elaboracdo de questionario pré-teste, sobre os temas
selecionados (visando registrar os conhecimentos prévios do grupo estudado, que
serdo analisados junto ao resultado do questionario pos-teste, que sera idéntico

ao pré-teste).

Trata-se de uma pesquisa qualitativa do tipo Estudo de Caso, que se
caracteriza por investigacdo empirica, voltada sempre para fendmenos
contemporaneos que se desenrolam em seu contexto de vivéncia real. Deve estar
ancorado em bases tedricas na busca de apreender a totalidade de uma situacao,
que em geral envolve varias dimensdes, requerendo, dessa maneira, coleta de
dados e/ou evidéncias, na busca de se construir conclusfes tedricas (MARTINS
2006).

Essa forma de pesquisa pode utilizar varios instrumentos para a coleta
de dados. Geralmente constitui um modo de aprofundar a investigagdo de uma
unidade individual especifica, servindo para atender questionamentos em que o
pesquisador ndo tem uma solucéo pré-definida. O fenbmeno estudado nédo esta
sujeito ao seu controle, sendo de grande valia, para o estudo e analise de
fendbmenos complexos e que necessitam de contextualizacdo do problema,

convenientemente analisado. (YIN, 2001).

Foi necessaria a utilizacdo de materiais e métodos especificos, como o
uso de projetor Datashow e um laptop, pen drive com o material pré-selecionado.
Cartolinas, tintas e pincéis, giz de cera e lapis coloridos, cola branca e colorida,

materiais diversos como paetés, missangas, pecas de bijuterias e sucatas.
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3.1 COM QUEM E ONDE SE DEU O ESTUDO

Em qualquer trabalho educacional que divise o aspecto integral do
estudante enquanto ator social € imprescindivel ao professor conhecer 0 maximo
possivel de informacdes sobre o mesmo, sua familia e seu historico prévio. Estas
informacdes também sdo (teis para compreendermos 0 contexto em que se
encontram 0s mesmos no ambito deste estudo de caso. Tais dados serédo
empregados na confeccdo de um Plano de Ensino Individualizado (PEI) que se
mostra de imprescindivel valor para todas as atividades pedagdgicas

desenvolvidas.

3.2 PLANOS DE ENSINO INDIVIDUALIZADOS

As etapas a seguir foram criadas com o intuito de colher os dados
avaliativos através de um inventario de habilidades dos estudantes (vide apéndice
7.2), bem como as informacgdes sociais, culturais e familiares do educando (Vide
Apéndice 7.1), para a estruturacdo de um plano de ensino individualizado (Vide
Anexo 8.1), que pode ser caracterizado como um planejamento que sera revisado
e avaliado, tendo como seus componentes basicos: Nivel atual de
desenvolvimento, Modalidade de atendimento, Planejamento do suporte,
Objetivos gerais, Objetivos especificos, Avaliacdo e procedimentos pedagdgicos,
Reavaliacdo, Composicao da equipe, Anuéncia parental. (Correia, 1999)

“‘planejamento individualizado, periodicamente avaliado e
revisado, que considera o aluno em seu nivel atual de habilidades,
conhecimento e desenvolvimento, idade cronolégica, nivel de
escolarizacdo ja alcancado e objetivos educacionais desejados a
curto, médio e longo prazos. Também sao levadas em

consideracdo expectativas familiares e do préprio sujeito.” (Glat,
Viana e Redig, 2012)

3.2.1 O QUESTIONARIO SOCIODEMOGRAFICO
Embora conhecéssemos 0 grupo previamente, 0 questionario

sociodemogréfico se mostrou um material Util, pois trouxe elementos relevantes
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para o planejamento e a interpretacdo dos resultados apurados. O questionario
sociodemogréfico foi enviado para ser respondido em casa, pelos responsaveis,
familiares e com a possivel participacdo dos estudantes; para ser devolvido na
aula seguinte. Nos apéndices (vide apéndice 7.1) incluimos um modelo em
branco do questionario sociodemografico, para servir como referéncia, porém a
definicdo de quais perguntas serdo incluidas num determinado questionario deve
estar subordinada aos objetivos do projeto e as especificidades de cada grupo.
No capitulo seguinte analisaremos o0s resultados obtidos nos questionarios

sociodemograficos.

3.2.2 OS NIVEIS DE LEITURA E ESCRITA DA TURMA
AVALIADA
Os dados complementares sobre cada estudante estdo nos PEIs que se

encontram no anexo 8.1.

O grupo como um todo flutua entre as etapas: ora apresentam uma
relacdo com a escrita, ora outra. Todos possuem intimidade com o universo da
leitura e escrita, por terem contato concreto e diario com este contexto, através de

correspondéncias, jornais, encartes, livros didaticos, bilhetes, placas, rétulos, etc.

3.2.3 ONDE SE DEU O ESTUDO
O estudo foi realizado numa classe especial que funciona no turno da
manha de uma escola especial, publica, localizada em bairro de classe média da

cidade do Rio de Janeiro, no estado do Rio de Janeiro.

Os sujeitos desta pesquisa foram 08 (oito) alunos na faixa etéria de 21 a
47 anos, sendo 2 (dois) do sexo masculino e 6 (seis) do sexo feminino. Trata-se
de um grupo diferenciado, economicamente falando, uma vez que dois alunos
fazem viagens internacionais, anualmente. Todos realizam atendimentos
complementares particulares em psicopedagogia (n=1), psicoterapia (n=2),
psiquiatrico ou psicolégico (n=2), fonoaudiologia (n=1), fisioterapia (n=1),
atividades artisticas (n=8) e desportivas (n=2). Eles vdo para a escola
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acompanhados pelo menos por um responséavel: pai (n=1), mae (n=2), irmao
(n=1), irm& (n=1), transporte (n=2) e somente um (n=1) vai para a escola sem

qualquer acompanhamento, a pé ou de 6nibus.

Trata-se de uma turma de estudantes adultos que apresentam DI
(deficiéncia intelectual)® e DMu (deficiéncia multipla)*, na faixa etaria entre 21 e 48
anos, apresentando a média de idade de 32 anos. Todos sdo regularmente
matriculados e contam uma trajetoria escolar ao longo da vida. Hoje, eles

raramente faltam a escola.

Por se tratar de um grupo pequeno de estudantes, de um contexto escolar
gue conta, aproximadamente, com 300 mil estudantes, ele foi tratado como uma
amostra de conveniéncia, no contexto de um estudo de caso, de abordagem

qualiquantitativa.

3.2.3.1 O QUE SAO ESTUDOS DE CASO QUALITATIVOS

E QUANTITATIVOS
Pesquisas qualitativas sdo tradicionalmente associadas a interesses de
pesquisa tipicamente subjetivistas. Em contraste, pesquisas quantitativas
geralmente respondem as exigéncias do paradigma “positivista”, cujo interesse de
pesquisa € centrado no estabelecimento de leis causais. Enquanto os primeiros
insistem em comparabilidade e estabelecimento de leis universais e neutras em

relacdo ao objeto, os ultimos defendem a especificidade dos casos.

Pesquisas qualitativas s&o percebidas como adequadas a uma
abordagem em que o foco do trabalho recai sobre a investigagdo do ponto de
vista subjetivo dos individuos e suas formas de interpretacdo do meio social onde
estdo inseridos (Denzin e Lincoln, 2005). Caracterizam-se por estudos flexiveis,
menos estruturados, em que as descobertas de campo levam a desdobramentos
gue guiam o pesquisador em seus passos (Ragin e Becker, 1992). Em contraste,

as pesquisas quantitativas, calcam-se sobre a deducao de hipoteses oriundas da

¥ Com doenca mental associada ou néo.
* Deficiéncia fisica associada a deficiéncia intelectual.
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teoria estabelecida. Dessa forma, o material coletado deve ser mensurado e
condensado em variaveis. A comparacado da variacdo das variaveis de interesse
permite ao pesquisador o estabelecimento de leis gerais sobre o comportamento

social.

Enquanto pesquisadores qualitativos buscam “causas para efeitos
observados”, pesquisadores quantitativos buscam medir efeitos para as causas

preestabelecidas.

Pesquisas qualitativas buscam identificar no estudo em questdo as
causas necessarias e suficientes para explicar um fenébmeno de interesse.
Condicdes necessarias devem estar presentes para que observemos um
comportamento; entretanto, a simples presenca delas ndo garante que o
comportamento serd observado. Assim, essas condicbes devem ser
complementadas por outras, a fim de que sejam coletivamente necessarias e
suficientes para explicar o comportamento. Em contraposicdo, condi¢des
suficientes indicam um comportamento determinado, mas ndo sao exclusivas:
outros fatores podem levar ao mesmo comportamento. Por outro lado,
pesquisadores quantitativos buscam “efeitos causais” ao examinar a variagdo da

variavel dependente em relacéo a variacao da variavel independente.

3.3 ATIVIDADE PEDAGOGICA EM ARTE-EDUCACAO PARA
ESTUDANTES ADULTOS COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL

A atividade pedagogica elaborada para esse estudo teve como principio o

entendimento destacado pela Declaracdo de Salamanca (1994), que apontou:

Uma mudanca de perspectiva social € imperativa. Por um
tempo demasiadamente longo o0s problemas das pessoas
portadoras de deficiéncias tém sido compostos por uma sociedade
gue inabilita, que tem prestado mais atencdo aos impedimentos
do que aos potenciais de tais pessoas. (UNESCO, 1994).
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Assim sendo, a pesquisa foi feita na &rea de conhecimento da Arte-
Educacdo por meio de atividade pedagdgica de releitura de obra de arte.
Considerando-se que o0s estudantes apresentavam significativo atraso do
desenvolvimento cognitivo, o foco foi valorizar as potencialidades de cada um,
buscando-se identificar as competéncias e habilidades que haviam acumulado em
relacdo aos conhecimentos oriundos das aulas de Artes de sua trajetéria escolar.

3.3.1 ARELEITURA DE UMA OBRA DE ARTE
O estudo de caso foi desenvolvido por meio de uma atividade de pesquisa
pedagogica de releitura de obra de arte (BARBOSA, 2002; 2006) (PILLAR, 2003)
no contexto de uma classe especial, cuja regente € uma pedagoga com
licenciatura em Educacdo Especial, que possui formacdo continuada em Arte
Educacéo, e que agora se colocou como professora pesquisadora de sua propria

realidade profissional.

O método utilizado para a realizacdo da atividade de pesquisa
pedagogica foi inspirado no trabalho do artista plastico Vik Muniz?, apresentado no
video “Lixo  Extraordinario - Documentario - Filme  Completo”
(https://lwww.youtube.com/watch v= BBAQ9qzXHUA). O video que dura 01h34
min., retrata a dura vida dos catadores do lixdo de Jardim Gramacho, localizado
no Rio de Janeiro. Entremeando os varios relatos do video, o artista desenvolve o
seu trabalho, que tem inicio no registro fotografico das pessoas selecionadas
dentre os catadores, que se transformardo em obras a serem relidas com a
composicdo em material de sucata. Em seguida, Vik designa alguém da equipe
para ir ao centro de reciclagem para selecionar os materiais de sucata que seréao

utilizados na construgéo da releitura das obras.

® “Vicente José de Oliveira Muniz, (nascido em S&o Paulo, em 1961) cursou publicidade
na Fundacdo Armando Alvares Penteado - Faap, em S&o Paulo. Em 1983, passa a viver e
trabalhar em Nova York. Realiza, desde 1988, séries de trabalhos nas quais investiga,
principalmente, temas relativos a memoria, a percepcao e a representacao de imagens do mundo
das artes e dos meios de comunicacdo. Faz uso de técnicas diversas e emprega nas obras, com
frequéncia, materiais inusitados como acucar, chocolate liquido, doce de leite, catchup, gel para
cabelo, lixo e poeira.” (Disponivel em https://www.escritoriodearte.com/artista/vik-muniz/, acesso em
29 jul. 2015).
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No galpdo onde as obras serdo elaboradas, uma maquina de alta
poténcia projeta as imagens das fotos numa tela sobre o ch&o. Do alto de uma
torre, o artista vai orientando os catadores com um apontador a laser no chéo
para que estes organizem 0s materiais de sucata, dando formas e textura a obra.
Ao final, cada personagem fotografado revisita a obra na companhia do artista
para conhecerem o resultado deste trabalho coletivo regido por Vik Muniz. As
obras sao fotografadas, emolduradas e vendidas em leildo. O dinheiro arrecadado
é revertido por Vik Muniz em doacdo, para auxilio a Associacao de Catadores
do Aterro Metropolitano de Jardim Gramacho (ACAMJG) e os modelos e

coautores das obras.

3.3.2 APLICACAO DE PRE E POS-TESTE
A aplicacdo do pré e pos-teste foi feita de modo individual, a fim de
observar o conhecimento prévio (pré-teste) acumulado nas experiéncias de
aprendizagem vivenciadas anteriormente e a estruturacdo de novas

aprendizagens (pés-teste).

Pretendemos também utilizar outras formas de registro tais como,
producdo de textos, individuais ou coletivos, producdo de desenhos e/ou

modelagens para avaliar a fixacdo do conteudo aplicado apés a intervencéo.

A atividade pedagdgica em Arte-Educacdo programada para ser aplicada
a estudantes adultos com DI foi precedida da aplicacdo de um questionario na
forma de entrevista. Os discentes foram entrevistados sobre duas obras de arte
consideradas populares, utilizando-se dois questionarios idénticos para cada

figura como pré-teste e pos-teste (Apéndice 7.3).

O questionario foi elaborado com a letra do tipo engraversmt, tamanho 12,
em caixa alta a fim de permitir que os estudantes demonstrassem dominio da
leitura ao terem acesso a folha impressa colocada em plano horizontal, sobre a
mesa, entre a professora e o estudante entrevistado. A turma esta em processo
de alfabetizacdo, sendo assim apesar do tipo e formato de letra, as perguntas

foram lidas de forma individualizada e as respostas dadas foram anotadas de
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acordo com a fala usual de cada estudante. A impressao do questionario foi feita
em papel A4.

Apbs o periodo de intervencédo, aplicamos um questionério pos-teste com
perguntas fechadas e abertas visando analisar a eficacia do material didatico no
processo de ensino e aprendizagem. O questionario podera ser respondido
oralmente para suprir possiveis dificuldades de alfabetizacdo apresentadas pelos
estudantes. Essa estratégia visou a organizacdo do pensamento, a maior

seguranca e a reducao da resisténcia dos educandos em se pronunciar,

O questionério foi elaborado com perguntas abertas e fechadas, dando a
oportunidade ao estudante de expressar 0 seu pensamento sobre a informacéao
solicitada, fosse ele prévio ou a posteriori. A sequéncia das perguntas elaboradas
de forma gradativa, num crescente de informagbes que se agregaram, para
garantir que a percepcdo da imagem pudesse ser feita através da assimilacdo das
informacdes, seguindo um raciocinio logico, para vir a gerar espaco a Nnovos

conhecimentos.

- Quem é (o/a) artista que pintou essa obra? (Para vir a desmembrar no

conteddo artigo e género).

- Em sua opinido, quais cores mais se destacam na imagem?

(Trabalhando que cores séo de dominio do grupo)

- Qual imagem esta em destaque na obra? O que vocé vé? Fale sobre,
descreva o que esta vendo. (Para percepcao e localizacdo espacial, e a relacao

da figura central com o fundo).

3.3.3 DA APLICA(;AO DAS ATIVIDADES
Apés a realizacdo de cada atividade pedagogica em Arte-educacao, foi
desenvolvida proposta pedagogica com o uso da escrita coletiva, conhecimentos
de matematica e geografia, além de relagbes interpessoais de colaboracéo, assim
como o efeito da atividade na autoestima de educandos adultos que frequentaram
a escola durante todo o seu tempo de vida, sem a obtencdo dos contetdos que

representam “sucesso escolar’. De acordo com MAIA & TAVARES (2014)
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Autoestima refere-se ao apreco, consideracdo e carinho por si mesmo e refere-se
a um conjunto de crencas, que orientam as ac¢des sobre si mesmo. As autoras
destacam que o estudante com necessidades educacionais especiais com baixo
rendimento escolar estd submetido a enormes riscos de direcionar-se para uma
baixa autoestima. O que produz ainda maiores fracassos e distanciamento do
educando em relagcédo a suas producdes, por se descreditar, gerando uma recusa

ao processo de ensino e aprendizagem.

Estas atividades ndo foram desenvolvidas com o intuito de avaliar ou
desenvolver o processo pedagodgico; ndo houve um pré-teste ou pos-teste sobre
estas atividades, na realidade elas serviram apenas de apoio para desenvolver
atividade pedagogica dentro dos niveis de escrita e l6gico-matematico percebido
no inventario de habilidades individuais do estudante, que foi aplicado

anteriormente.

Uma das possibilidades pedagogicas escolhidas neste estudo foi utilizar o
trabalho com artes visuais para gerar uma producdo escrita coletiva (vide
apéndice 7.4), com o intuito de trabalhar o tema didlogo, na narrativa oral e
acentuacdo. Foi proposto através de producdo escrita coletiva, que vem a ser
uma estratégia de trabalho em sala de aula que pode envolver toda a turma
juntamente com o professor, que necessariamente atua como mediador no
processo de elaboracéo do texto. Essa proposta pode auxiliar significativamente
na consolidacéo das habilidades de leitura e escrita. (SOUTO; SOUZA, 2014).

3.331 A APLICAC}AO DA RELEITURA
Foram selecionadas duas obras de arte. Uma sendo a tela de Leonardo
da Vinci, Mona Lisa (Figura 2), pintura a 6leo de um modelo sobre madeira,
medindo 53 cm x 77 cm, realizada em 1504. A outra corresponde a tela de Tarsila
do Amaral, Manteau Rouge (Figura 3), autorretrato a 6leo sobre tela, medindo 73
cm x 60 cm, pintada em 1923. As imagens foram pesquisadas na internet,

impressas em papel tamanho A4, em jato de tinta.
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Foram realizados oito (n=08) encontros em dias alternados com duracao
de, no maximo, trés horas cada um. A releitura de imagens foi feita em duas
obras de artes, selecionadas para atender aos seguintes critérios: uma obra de
arte renascentista e uma modernista; uma internacional e, outra, nacional; ser de

dominio do grande publico e que as obras tivessem semelhancas entre si.

Figura 2: Mona Lisa (DA VINCI, 1503)
(http://noticias.universia.com.br/tempo- | Figura 3: Manteau Rouge (AMARAL, 1923)
livre/noticia/2012/01/04/900821/um- (http://modernidarte.blogspot.com.br/2009
pouco-arte-sua-vida-conheca-mona- _07_01_archive.html)
lisa-leonardo-da-vinci.html)

3.3.3.1.1 ENCONTRO [:
A realizacdo da atividade pedagogica de releitura de arte foi iniciada com
a aplicacdo de um pré-teste (Apéndice 7.3) e encerrada com o poés-teste
(Apéndice 7.3) relacionado a cada uma das obras de artes selecionadas, com
vistas a levantar os conhecimentos e informacdes que cada estudante possuia
sobre as imagens e para vir a saber quais conhecimentos e informacgdes foram

aprofundados durante a atividade pedagdgica.

A aplicagdo do pré-teste foi individual. Os estudantes foram entrevistados
separadamente, respondendo sobre cada obra de arte, com um questionario

idéntico ao outro.

Uma informacdo que logo foi passada aos estudantes, foi a de que se

tratavam de pinturas a 0leo. Alguns educandos chegaram a suspeitar que fossem
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fotografias, oportunidade que foi aproveitada para trazer-lhes a explicagédo sobre
alguns dos métodos de artes visuais.

ApoGs a aplicagdo do pré-teste, desenvolveu-se a apresentacéo didatica
das obras no contexto da atividade pedagodgica, destacando-se, em relacao as
duas obras de arte, o préprio roteiro do questionario. Voltamos a perguntar quem
conhecia as imagens, dando-lhes entéo o titulo correto de cada obra. Em seguida
retornamos a questao de quem seria o autor de cada obra. Foi apresentado, de
forma oral, um breve historico de cada pintor, sem aprofundar demasiadamente,

pois estas informacdes seriam aprofundadas no préximo encontro.

Em seguida passamos a avaliar as obras propriamente ditas. Destacamos
suas cores principais; formas; relacdes entre a figura central e o fundo da
imagem; os trajes de época de cada modelo; as semelhancas e diferencas entre
as obras; neste momento ainda ressaltamos o que eles viam com maior destaque
em cada imagem, falando ainda sobre possiveis visitas a museus, obras de arte
ou quadros emoldurados em suas casas, no intuito de conceituar o que define

uma pintura enquanto obra de arte.

3.3.3.1.2 ENCONTRO I
Desenvolvemos um dialogo inventado entre as obras. Para a preparacao
desta atividade, levamos as duas imagens das obras de arte utilizadas na
atividade principal, coladas uma ao lado da outra em uma cartolina, com um
espaco reservado para preencher com o didlogo que seria produzido pelos

estudantes e registrado pela professora.

Os educandos ficaram empolgados, mas tiveram alguma dificuldade,
inicialmente apresentavam falas inconclusivas e sem o formato de dialogo. Entéao
questionados como elas deveriam conversar? E como vocé diria essa frase a uma
amiga? Conseguiram elaborar melhor as falas e as situagdes do dialogo.
Escolheram um local onde elas estariam passeando, lanchando e fazendo
compras e nesse entorno surgiu um breve dialogo muito prazeroso e que foi

registrado em cartolina, contemplando as falas do grupo, gerando um texto
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coletivo, este foi digitado e transformado em uma atividade a ser aplicada em
outro encontro (vide apéndice 7.4).

Posteriormente, no desmembramento da atividade, o grupo recebeu o
texto produzido por eles e foi convidado a localizar na producédo escrita algumas
palavras principais, como Tarsila e Mona Lisa, destacando ainda os pontos de
acentuacéao que foram estudados no texto, como exclamacéao e interrogacao. Esta
proposta deu ensejo a novos desdobramentos.

3.3.3.1.3 ENCONTRO III:

Foi feita a contextualizacdo sdcio-histérica e geopolitica dos pintores e
suas obras assim como um aprofundamento da tematica de cada obra. Foi
realizada uma exposicdo dialogada sobre os movimentos artisticos e suas
principais caracteristicas. Trazemos aqui um pouco da vasta histéria dos grandes

pintores Leonardo da Vinci e sobre Tarsila do Amaral.

Muito poucas vezes um artista alcangou uma fama e
reconhecimento tdo grandes como Leonardo; conhecido como um
dos artistas mais representativos do século XVI. Leonardo é
conhecido como o criador do estilo classico. Leonardo filho natural
de Piero Di Antonio, nasceu em Vinci no ano de 1452; pintou
varias Madonas, sendo a mais famosa : GIOCONDA ou MONA
LISA que esta no Museu do Louvre em Paris... Fez varias obras
gque se tornaram muito famosas como: Adoracdo dos Magos
(inacabada) - A Ceia do Cristo - O Convento de Santa Maria Delle
Grazie em Mildo, essa obra é sem duvida uma das maiores
realizagbes de Leonardo, tida como extraordinaria (HUGAS, et
al,1988)

Sobre ambos os artistas ha muito o que apresentar, poréem escolhemos
apenas alguns detalhes relevantes da extensa vida publica de ambos. Alguns
detalhes sobre Tarsila, que pintou a obra Manteau Rouge apés um jantar em

homenagem a Santos Dumont no qual ela utilizou este traje.

Tarsila marcou o cenario brasileiro. Artista da década de
20, nasceu em Capivari em 1897, casou-se com Oswald de
Andrade em 1924, falecendo em 1973. Pintora e desenhista
brasileira, foi ativa participante da semana de arte moderna em
1922 ao lado de Anita Malfatti, Menotti Del Picchia, Mario de
Andrade e Oswald de Andrade. O ano de 1923, se configura como
um tempo de encantamento pelo modernismo, Tarsila se aventura
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em estilos diversos, em pinturas como Retrato de Oswald de
Andrade, Caipirinha e Autorretrato (Manteau rouge). Ao regressar
ao Brasil, em dezembro deste ano, enfatiza seu interesse em se
desenvolver como artista brasileira; “Sou profundamente brasileira
e vou estudar o gosto e a arte de nossos caipiras. Espero, no
interior, aprender com os que ainda ndo foram corrompidos pelas
academias.” (BARROS, 2011).

Iniciou a fase antropofagica com a obra que se tornou famosa:
ABAPORU; Tarsila passou no Brasil a metade do ano de 1922 integrando-se no
movimento modernista, com uso de cores vivas sob a influéncia do cubismo e
com abordagem de temas sociais e do cotidiano brasileiro. Na fase antropofagica
adentra no surrealismo.

Embora Abaporu seja considerada a obra inaugural do
movimento antropofagico e, por isso, um marco has artes
plasticas e na literatura do modernismo brasileiro, A Negra —
pintada em 1923 - ja €& concebida como uma imagem
essencialmente alegdrica, que procura representar uma “entidade”
nacional, como diria Méario de Andrade. A antropofagia, como
processo de absorcdo, assimilacdo e reproposicdo da cultura
europeia, transformada com temas e cores locais, ocorre nao

apenas na série de pinturas que se segue a Abaporu, (BARROS,
2011)

Tarsila marca a historia da arte brasileira em varios aspectos chagando a
llustrar diversos livros como o livro “No meu tempo de mocinho”, de Nelson em
1961. Travassos, publicado pela Edart. Em 1964. Na XXXII Bienal de Veneza foi
apresentada uma sala especial com suas obras. A artista vem a falecer em, Séo
Paulo, em 17 de janeiro de 1973. (BARROS, 2011; AMARAL, 2003)

Foi montada uma linha do tempo (Figura 26) relacionando o tempo de

cada pintor e fatos histéricos brasileiros.
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Figura 4: Leonardo da Vinci
(http://kdfrases.com/autor/leonardo-da-
vinci)

Figura 5: Tarsila do Amaral
(http://Iwww.pinturabrasileira.com/artistas
_bio.asp?cod=32)

Para familiarizar a proposta pedagdgica da releitura de imagem de obras

de arte, foram apresentadas outras obras dos mesmos artistas, impressas nas

cores originais (Figura 6 e Figura 7).

Figura6 - A Gltima ceia (Da Vinci, 1495-1497)
(http://Iwww.infoescola.com/pintura/a-ultima-ceia/)

Figura 7 — Abaporu
(Amaral, 1928)
(http://falafil.com.br/arte-
e-cultura/brasil-alem-do-
futeboltarsila-do-amaral/)

3.3.3.1.4 ENCONTRO IV:

Outras releituras de imagens das obras de artes selecionadas foram

projetas em Datashow a fim de familiarizar os estudantes com a atividade

pedagogica que foi realizada a posteriori. Inspirada na experiéncia do artista

plastico Vik Muniz, foram projetadas em tela retratil.
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Para este momento, além de deixar em exposicdo as

imagens

previamente apresentadas anteriormente, utilizamos o projetor para expor novas

possibilidades. Foram selecionadas sete imagens de cada obra, que ja haviam

sido submetidas a algum tipo de releitura (Figura 8 até Figura 21) quatorze

imagens ao todo foram projetadas uma a uma, e ndo apresentadas impressas,

para que ndo se sobrepusessem a visdo dos estudantes na feitura de sua

releitura.

As imagens de releitura referentes a Mona Lisa foram as Figuras de

Figura 8 a Figura 14.

Figura 8 — Releitura de Mona Lisa
(Piguet, 2009)

(http://www.i9store.com.br/blog/geral/9-

releituras-criativas-da-mona-lisa)

Samara Perera de Aradgo - Design de Ambientes

Figura 9 — Mona estilo Abaporu
(Aradjo, 2012)
(http://www.monalisa.revelado.com.
br/2012/01/mona-estilo-

Figura 10 — Mona Lisa (Botero, 1977)

(http://www.arte.seed.pr.gov.br/modules/
galeria/detalhe.php?foto=199&evento=1)

abaporu.html)

- ¢

Figura 11 — Releitura de Mona Lisa
(Exposta na galeria de arte Urban
Arts, 2013)
(http://www.tecnoartenews.com/even
tos/exposicao-traz-30-versoes-de-
arte-digital-para-a-mona-lisa-de-da-
vinci/)
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b 2 _ Figura 13 — Mona Lisa (Carece fonte)

Figura 12 — Mona Lisa (Thives, 2012) (http://vidadeadolescente.noelon.co

(https://www.pinterest.com/pin/17859594 m/releituras-da-monalisa/)
1443622494/)

Figura 14 — Mona Lisa (Carece Fonte)
(http://Iwww.tecnoartenews.com/eventos/exposicao-traz-30-versoes-de-arte-
digital-para-a-mona-lisa-de-da-vinci/)

As imagens de releitura referentes a obra Manteau Rouge foram
Figuras de Figura 15 a Figura 21.

as
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Figura 15 - (Eloir Jr., 2010)
(http://eloirjr.blogspot.com.br/2014/10/s
erie-antropofagia-eslava.html)

Figura 17 — Releitura de Manteau
Rouge (Botelho, 2009)
(http://modernidarte.blogspot.com.br/2
009 07 01 archive.html)

Figura 16 - (Campanha publicitaria de “O
Boticéario, 2006)
(http://iwww.sociologia.seed.pr.gov.br/modul
es/conteudo/conteudo.php?conteudo=344)

Figura 18 — Releitura da Obra de Tarsila do
Amaral (Associagao Fala Mulher, 2010)
(http://associacaofalamulher.blogspot.com.b
r/2010/02/releitura-das-obras-da-tarsila-
do.html)
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, Figura 20 — A Minha Homenagem (Di Giorge,
: A : 2015) (http://ink361.com/app/users/ig-
Figura 19 — Meu Trago de Tarsila 637909813/brudigiorge/photos/ig-

_ (Cabral, 2014) 861210916627889080_637909813)
(https:/linstagram.com/p/gfmp8YGCIC/)

X

Figura 21 — (Carece a fonte, 2010)
(http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=34657)

Apés a projecdo, os estudantes se reuniram em dois agrupamentos
(Grupo | e Grupo Il) com quatro pessoas. Cada Grupo escolheu a obra que
desejaria construir a releitura. Cada imagem foi projeta na parede sobre folha de
cartolina branca de 60 cm x 50 cm e feito o contorno das imagens com pilot preto,

a exemplo de Vik Muniz (Figura 22).
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Figura 22 — Mona Lisa (Projecdo em ) oL
cartolina branca e contorno coberto | Figura 23 - Manteau Rouge (Projegéo
com traco de pilot) em cartolina branca e contorno

coberto com trago de pilot)

O grupo | imediatamente quis comecar a releitura. Eles optaram por
alterar as caracteristicas fisionémicas de Mona Lisa (Figura 24), dando-lhe 6culos
e bigode. Pois ela passou a ser uma musa do rock 'n’ roll. E decidiram deixar o
restante da face em branco e que por fim deu-lhe ainda mais destaque, pintaram
todo o fundo com tinta, utilizando, nas vestes, giz de cera e colagens sobre cola
colorida. Todos os educandos participaram ativamente da feitura do trabalho, que
foi mudado de posicdo algumas vezes para que duas das estudantes com
dificuldades motoras pudessem pinta-lo sem necessitar se deslocar para tal. O

grupo deu ao seu trabalho artistico o titulo de Mona Roqueira.

Logo apOs a primeira projecédo, foi feita a segunda que se processou da
mesma forma (Figura 25), igualmente foi entregue ao grupo Il que executou seu
trabalho concomitantemente com o outro grupo, cada um em seu espaco. Os
estudantes optaram por usar giz de cera em diversas cores, dando novas
tonalidades ndo existentes na obra original e cobriram toda a cartolina.
Escolheram sucatas de bijuterias que foram transformadas e coladas no trabalho
criando brinco, anel, pulseira, e também nas flores do manto e no cabelo. Deram

ao seu trabalho o titulo de Tarsila Mexicana, pois acharam o produto final
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semelhante a uma imagem de Frida Kahlo com flores no cabelo, que j& estava no

espaco onde trabalhamos.

Figura 24 — Mona Roqueira (Producdo | Figura 25 — Tarsila Mexicana (Producéo
dos estudantes) dos estudantes)

Esta etapa do estudo foi desenvolvida em uma Unica aplicacdo que durou
trés horas e meia. Pois seria apenas nesse momento que o Unico Datashow do

espaco estaria disponivel para nosso uso.

3.3.3.1.5 ENCONTRO V
A aplicacdo do pos-teste ocorreu de forma semelhante ao pré-teste. Os
educandos foram entrevistados separadamente sem que o restante do grupo
ouvisse suas respostas. Foi apresentada a Figura 2 (Mona Lisa) para 0 mesmo
questionario (Vide Apéndice 7.3) as perguntas foram lidas e suas respostas
registradas. Repetindo a acdo com a Figura 3 (Manteau Rouge). As perguntas
foram feitas apenas uma vez para que ndo houvesse interferéncia na resposta,

sendo estas registradas na integra (Vide Apéndice 7.3)
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3.3.3.2 DIA DE ARTISTA — RESGATE DA RELEITURA

3.3.3.2.1 ENCONTROS VI E VII

Producgbes escritas sobre o trabalho. Apds o pds-teste construimos um
novo dialogo entre as obras através de escrita coletiva que também serviu de
material de apoio ao trabalho pedagdgico com acentuacdo, agora com um texto
menor, o que foi muito util para fixar o uso dos pontos de exclamacéo, final e
interrogacdo. Este material, por fazer parte de uma vivéncia experimentada por
eles ao estudar e reler as obras, possibilitou um maior entrosamento e interesse
dos estudantes. Desta forma serviu também como apoio para o trabalho com

silabas e palavras.

Resgatamos também através de escrita coletiva, opinides dos estudantes
sobre as obras de arte, onde eles conseguiram pontuar que a obra de da Vinci é
mais velha do que a obra de Tarsila, eles foram convidados a rever um tema em
gue sentem dificuldade: quem é o mais velho e quem €& o mais novo da turma.
Reescreveram ainda tudo que lembraram sobre a releitura de obra de arte feita

por eles e de forma coletiva se perceberam como os artistas de suas obras.

Para resgatar a atividade de releitura descrita a cima, convidamos a turma
a produzir um texto coletivo, sendo que alguns educandos da turma haviam

manifestado o desejo de escrever sobre o trabalho artistico desenvolvido.

A turma foi convidada a relembrar a atividade feita e descrevé-la. Todo o
grupo teve a oportunidade de se colocar. Surgiu entdo o texto coletivo: “Como foi
nosso dia de artista”, que foi registrado no quadro branco enquanto os estudantes
organizavam o pensamento em falas descritivas da atividade. Este texto foi
digitado com fonte ENGRAVERSMT tamanho 12 e desmembrado em atividade de
lingua portuguesa de separacao sildbica e localizacdo de palavras conhecidas.
(Vide apéndice 7.5)

O grupo de estudantes recebeu esta atividade com satisfacdo, por se
sentirem autores do texto e este tratar de um assunto muito agradavel para eles.
Foram selecionadas palavras de duas, trés e quatro silabas, do texto produzido

por estes. Todo o grupo precisou de ajuda da professora para separar as palavras
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com mais de trés silabas, bem como para localizar as palavras com F no primeiro

paragrafo e com P no segundo paragrafo.

3.3.3.3 LINHA DO TEMPO

3.3.3.3.1 ENCONTRO Vil
As obras de arte apresentadas tém grande importancia no conteudo
histérico-geografico. Desta forma surgiu o material para o desenvolvimento de
atividades em historia, geografia e conceitos matematicos, da construgdo de uma

linha do tempo (Figura 26).

Primeiro esbogcamos uma linha-do-tempo com uma grande faixa de
cartolina, onde os principais fatos histéricos foram colados de forma cronolégica,
associando a cada imagem um fato correspondente, incluindo ainda as datas de
nascimento dos estudantes e da professora, situando nesta linha o primeiro fato
como o nascimento do pintor Leonardo Da Vinci, até a data mais recente, de
2015. Especificamos ainda as datas de nascimento dos autores das obras e as
datas de nascimento de cada integrante da turma.

Figura 26 — Linha do tempo

Cada estudante recebeu uma folha com uma linha desenhada e os

principais fatos destacados na linha do tempo coletiva, para que fossem
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organizados de forma cronolégica em sua folha individual, com o auxilio da

professora.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1 QUESTIONARIO SOCIODEMOGRAFICO

A seguir apresentamos 0s

resultados obtidos

no questionario

sociodemografico. Optamos por tabular as respostas e esquematizar estes dados

em forma de graficos, para apresentar uma ideia geral e comparativa das

informagdes mais relevantes sobre o grupo em questdo. Em alguns casos, 0s

bY

responsaveis ndo responderam a questdo proposta, deixando a resposta em

branco; nestes casos escolhemos respeitar a opcdo dos mesmos por nao

fornecer tais informacdes.

H feminino M masculino
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Figura 27 - Género dos alunos

Figura 28 - Idades dos alunos

A turma era composta de oito alunos. Um quarto era do sexo masculino

(Figura 27). A idade média era de 32 anos; O mais velho aluno(a) com 47 anos de

idade, o(a) mais novo(a) com 21 anos de idade (Figura 28).
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B Paie M3de MW AM3e mOPai

13%

Figura 29 - Quem sao os responsaveis do aluno(a)

Todos residiam com seus pais, porém um deles tinha o pai falecido e

outro tinha a mae falecida (Figura 29).
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Figura 30 - Idades dos Pais Figura 31 - Idades das mées

Os pais tinham uma média de 66 anos de idade. O pai mais velho tinha

85 anos e 0 mais novo 48 anos de idade (Figura 30).

As méaes tinham uma média de idade de 64 anos. A mae mais velha tinha

85 e a mais nova 44 anos de idade (Figura 31).
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B Pai, mde e irmdo M Pai, mae

M Pai, m3e e outros

Aluno A
Aluno B
Aluno C
Aluno D
Aluno E
Aluno F
Aluno G
Aluno H

Média

Figura 32 - Com quem reside o aluno? Figura 33 - Quantas pessoas moram em
sua casa?

Apenas um quarto da turma vivia somente com o(s) pai(s). O restante
convive também com irmaos ou sobrinhos (Figura 32). A média de pessoas

residentes eram de 3,75 pessoas (Figura 33).

B n3o Msim,1lirmdo msim, 2irmaos M ndo respondeu B ambos empregados

® apenas um empregado

13%

N,

Figura 34 - Tem irméos que ja residem Figura 35 - Qual a profisséo dos pais?
fora de casa?

Metade da turma possui irmdos, mais velhos ou mais novos, que residem

fora de casa (Figura 34).

Em apenas um terco dos casos, ambos o0s pais eram empregados
assalariados. Para fins desta pesquisa, ndo se considerou “do lar” como profissao

assalariada (Figura 35).
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H médio M superior M ndo respondeu B Ao nascer M De3ab5anos

Figura 37 - Quando a familia recebeu o

Figura 36 - Nivel de escolaridade dos ; P
diagnostico?

pais:

Todos os responsaveis que responderam a pergunta referente ao nivel de
escolaridade dos pais possuiam ao menos o nivel médio completo. Metade deste

grupo possuia ainda o nivel superior ou pés-graduacédo (Figura 36).

Metade das familias recebia diagnéstico de DI ao nascer ou antes dos 3
anos. A outra metade soO teve um diagnostico fechado entre os 3 a 5 anos de
idade (Figura 37).

M particular M publica Hsim Hndo

Figura 39 - Esteve em outras escolas

Figura 38 - Qual a primeira escola que
g P g antes dessa?

frequentou?

Apenas um quarto dos estudantes iniciou a vida escolar na rede publica
de ensino, o restante frequentou escolas particulares regulares ou especiais
(Figura 38 e Figura 39).

E possivel perceber, diante dos graficos, que os estudantes participaram

de uma vida escolar movimentada. Podemos afirmar, por nossa propria
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experiéncia no campo da educacéo especial, e pela interpretacdo dos dados do
questionario, que € comum que as familias que recebem algum tipo de
diagnostico de deficiéncia busquem variadas alternativas pedagogicas, em muitas

instituicdes diferentes, assim como vemos nas perguntas a seguir:

H nao
B terapeutica
esportes e artes
M terapeutica, esportes e artes

Figura 40 - Com que idade comecgou a
estudar nesta escola? Os estudantes A e
D néo responderam.

Figura 41 - Participa de outras atividades
além da escola?

O(a) aluno(a) que mais jovem ingressou nesta escola, esta desde os trés
anos matriculado, o que entrou mais tardiamente estava com 21 anos de idade ao

ingressar (Figura 40).

A maioria dos estudantes frequentou outras atividades fora do ambito da
escola. Em sua maioria atividades terapéuticas. Apenas um dos alunos(as) néo

frequentou nenhum tipo de atividade ou atendimento extraclasse (Figura 41).
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Esim Mndo M nao respondeu M televisdo M tarefas M escrever

0% M jogos B musica

7%

Figura 42 - Ja desenvolveu alguma

atividade profissional? Figura 43 - O que gosta de fazer quando
esta em casa?

Nenhum dos alunos exerceu qualquer atividade profissional anterior,

sendo que 25% nao respondeu a pergunta (Figura 42).

Sobre o que gostam de fazer em casa, a maioria dos alunos escolheu

mais de uma das opcdes tabuladas (Figura 43).

M shopping M cinema M praia, piscina M dangar m festas

M namorar i ativ. Culturais ¥ viajar boliche

Figura 44 - Quais atividades de lazer o aluno prefere?

Sobre as atividades de lazer preferidas (Figura 44), a maioria dos
estudantes escolheu mais de uma das opcdes apresentadas.
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4.2 O RECURSO GRAFICO DA NUVEM DE PALAVRAS

Para representar de forma grafica e nos ajudar a compreender 0s
processos e mudancas efetuados durante e apO6s a aplicagdo do trabalho
proposto, optamos por organizar cada grupo de respostas apuradas nos pré e

pos-testes usando o método grafico conhecido como “nuvem de palavras”.

Este método de representacdo grafica é um advento da internet, muito
usado em blogs, para dar uma visédo geral dos termos mais importantes dentro de
um conjunto de termos ou tags (palavras-chave). Uma nuvem de palavras
consiste de uma representacdo grafica de um determinado texto, onde as
palavras variam de tamanho conforme o numero de vezes que se repetem;
guanto mais ocorréncias um termo tem, maior € o tamanho da fonte. Palavras
pouco frequentes ficam com tamanho pequeno, enquanto que as palavras mais
frequentes se destacam. Dessa forma podemos avaliar o crescimento no
vocabulario utilizado, e a evolucdo na maneira geral como o0s educandos
compreendem uma questdo, comparando as mudancgas ocorridas através do
aprofundamento dos conteldos desenvolvidos junto aos estudantes apds o pré-
teste; que ficam 6bvias ao se comparar as nuvens de palavras geradas com as

respostas do pré-teste as nuvens geradas a partir das respostas ao pos-teste.

Diante dos resultados apurados nos pré e pos-testes, tomamos a decisao
de utilizar o recurso das nuvens de palavras para auxiliar na compreensao dos
dados levantados. No capitulo seguinte, passamos a uma exposicao critica das

informacdes que puderam ser adquiridas através deste método.
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4.3 PRE-TESTE E POS-TESTE

A aplicacdo do pré-teste e pos-teste, foi efetuada em momentos distintos.
Para assim podermos avaliar a evolugéo na aquisi¢cao de informacdes, ou ndo dos

estudantes, ap0s a aplicacdo dos contetdos, métodos e atividades propostos.

Ao comparar lado-a-lado os gréaficos que representam as respostas dos
estudantes aos pré e poOs-testes, podemos analisar de forma impessoal onde
houveram mudancas na compreensdo geral das obras, evolucdo ou ndo do
vocabulario dos estudantes, e como eles puderam consolidar os conhecimentos

formais dos conteldos previstos no planejamento prévio.

A seguir avaliamos, em cada questao dos pré e pds-testes, as respostas
obtidas, sempre tentando evidenciar quais passos foram ou ndo dados pelos
estudantes, dentro daquilo que se pretendia no planejamento inicial, tendo em
vista que, tanto nas aulas regulares quanto nas turmas inclusivas, o planejamento
nao pode ser visto como um roteiro inflexivel, mas como um guia a ser seguido e
adaptado dentro das especificidades de cada turma, de cada momento, de cada

experiéncia de ensino.

4.3.1 PRE E POS-TESTE SOBRE A OBRA “MONA-LISA”

13%

13%
u SIM

m NAO
87%

ESIM mNAO

Figura 45 - Pergunta 1 - Mona Lisa— Vocé | Figura 46 - Pergunta 1 - Mona Lisa - Vocé
conhece estaimagem? — Pré-teste conhece estaimagem? — Pds-teste

E necessario ressaltar que, embora os graficos acima exibidos expressem
valores idénticos, percentualmente falando, houveram mudancas entre o pré
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(Figura 45) e o poOs-teste (Figura 46): embora apenas um estudante (13%) tenha
respondido ndo a questdo, vale destacar que no pré-teste, a resposta dissidente
veio do estudante A, enquanto que no pos-teste a resposta “ndao” veio do
estudante B, ou seja, embora tenhamos 0os mesmos resultados no pré e no pos-

teste, estudantes diferentes responderam negativamente em cada situacao.

N&o podemos ai inferir com toda certeza se esta mudanca se deu por
uma aquisicdo e ao mesmo tempo desapropriagdo de conhecimentos, processo
bastante natural da estruturacao cognitiva, ou se houve um ruido na avaliagcao por
conta de uma tentativa, ou mesmo um ensaio de acerto, na busca de responder

corretamente.
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Figura 47 - Pergunta 2 - Mona Lisa- O
gue vocé vé? Fale sobre, descreva o
que esta vendo. - pré-teste

Figura 48 - Pergunta 2 - Mona Lisa- O
que vocé vé? Fale sobre, descreva o
que esta vendo. - Pds-teste

Esta pergunta € uma das mais importantes de todo o processo de
avaliacdo: ao pedir que o educando descreva o que vé, estamos desafiando sua
percep¢cdo e capacidade de interpretacdo, sua atengcdo, sua capacidade de
sintese e decodificacdo dos simbolos. A cada vez que pedimos para o estudante
descrever o que vé no ensino das artes levamos 0 mesmo a exercitar a habilidade

da percepcao artistica critica e visual.
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Podemos notar um adensamento no segundo grafico (Figura 48),
referente ao pés-teste, que conta com um namero superior de termos em relacao
ao primeiro (Figura 47). Houve um aumento percentual de 304% no numero total

de palavras utilizadas pelos estudantes para responder a questédo no pés-teste.

Fendmeno este verificado em todo o grupo, de ampliagcdo do vocabulario
e da profundidade com que os mesmos apreendem significantes através da

analise visual da obra de arte.

Este aprofundamento se deu principalmente por conta de trés fatores:
andlise e familiarizacdo com o contexto especifico da obra; o contato com
conteudo de lingua portuguesa; interconexdao através das atividades executadas
em grupo, levando a uma intercessdo das visGes proprias de cada estudante.
Este fendbmeno pode ser observado em todas as questdes que solicitam do
educando uma analise descritiva da obra.

No pré-teste as palavras mais frequentes sdo “Uma”, “Mulher” e “Esta”.
No pés-teste, sdo mais frequentes os termos: “Cabelo”, “Com”, “Tem”, “Mona”,
“Lisa”, “Uma”, “Mao”. Houve a substituicao do termo genérico “Uma Mulher” para
uma descricdo mais especifica daquela obra, substituindo tais termos pelo nome

da obra propriamente dita “Mona Lisa”.

13%

mSIM
m NAO

ESIM mNAO

Figura 49 - Pergunta 3 - Mona Lisa—Vocé | Figura50 - Pergunta 3 - Mona Lisa —
sabe o nome desta pintura? - Pré-teste | Vocé sabe o nome desta pintura? - PGs-
teste
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Os graficos nas figuras Figura 49 e Figura 50 demostram um aumento
percentual significativo no grupo de estudantes que puderam nomear a obra de

arte em questao.

H MONA LISA B OUTRO NOME H MONA LISA B OUTRO NOME
= NAO RESPONDEU = NAO RESPONDEU

Figura 51 - Pergunta 4 — Mona Lisa - Se Figura 52 - Pergunta 4 — Mona Lisa -
respondeu sim, diga o nome da pintura: - Se respondeu sim, diga o0 nome da
Pré-teste pintura: - Pds-teste

Apbs o pos-teste (Figura 52), o numero de alunos que puderam nomear
corretamente a obra de arte dobrou. Embora o percentual de estudantes que
respondeu outro nome para esta questdo se mantenha o mesmo nos dois casos,
sao estudantes distintos. O grupo de educandos que ndo respondeu a esta
questao no pos-teste era parte do mesmo grupo que nado respondeu ao pré-teste
(Figura 51).
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H LEONARDO DA VINCI B OUTRO NOME
= NAO RESPONDEU

B LEONARDO DA VINCI B OUTRO NOME
= NAO RESPONDEU

0%

Figura 53 - Pergunta 5 — Mona Lisa — Quem
€ 0 artista que pintou esta obra? - Pré-teste

Figura 54 - Pergunta 5 — Mona Lisa —
Quem é o artista que pintou esta obra? -
Pés-teste

E possivel perceber que houve ganho de conhecimento a respeito do

autor da obra. O total de estudantes que nomearam corretamente o autor da obra

triplicou. Observamos também que, mesmo nao respondendo corretamente, todo

0 grupo ensejou manifestar sua opinido no

pos-teste (Figura 53 e Figura 54).

Figura 55 - Pergunta 6 — Mona Lisa— Em
sua opinido, quais cores mais se
destacam naimagem? - Pré-teste

Figura 56 - Pergunta 6 — Mona Lisa —
Em sua opinido, quais cores mais se
destacam na imagem? - PGs-teste
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Houve um aumento de 147% no total de palavras utilizadas no pés-teste,

devido ao ganho visivel de informacdes na percepcao de cores da obra. Apds a

aplicacao da atividade em si, 0s estudantes passam a perceber e utilizar novas

definicbes de cor para descrever a obra (Figura 55 e Figura 56).

LHER
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UMA N\ TO
L/SO F(\(lazos
CA/W NARl

Figura 57 - Pergunta 7-MonalLisa-0
gue esta em destaque na obra? - Pré-
teste

DO ORDADO
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Figura 58 - Pergunta 7 — Mona Lisa—- O
gque esta em destaque na obra? - Pés-
teste

Houve um ganho de 114% no numero de palavras utilizadas para elencar

as cores. E possivel notar que houve por parte do grupo uma apropriacdo do

conteudo nesta questdo, pois passaram a perceber a imagem que lhes é

mostrada no pds-teste como uma obra de arte ou pintura, dando-lhe qualidades e

observando detalhes ndo notados no pré-teste. Muito embora ndo fagcam relacéo

da imagem com um boneco ou uma foto. Passando a dar-lhe personalidade ao

nomear as suas cores (Figura 57 e Figura 58).
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O R N W » U1 O N

M Ja viu obras
de arte com

SIM

sua familia?

NAO

O B N W b U1 O N

M Ja viu obras

de arte com

sua familia?

SIM NAO

Figura 59 - Pergunta 8 — Mona Lisa —
Vocé ja viu quadros e pinturas com sua

familia? - Pré-teste

Figura 60 - Pergunta 8 — Mona Lisa -

Vocé ja viu quadros e pinturas com sua

familia? - Pos-teste

Podemos notar que um dos estudantes variou do ndo (Figura 59) para o

sim no pods-teste (Figura 60). Quando se desenvolve um trabalho sobre obras de

arte, podemos perceber que a apreciacdo da arte vai se tornando aos poucos um

hébito para os estudantes, ao ponto de ser levada para o ambiente familiar.

o kB N W B~ U1 o

SIM

M Ja viu obras
de arte na
escola?

NAO

Figura 61 - Pergunta 9 — Mona Lisa —
Vocé ja viu quadros e pinturas na

escola? - Pré-teste

O B N W H U1 O N 0

M J3 viu obras
de arte na

escola?

SIM

NAO

Figura 62 - Pergunta 9 — Mona Lisa —
Vocé ja viu quadros e pinturas na

escola? - Pos-teste
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E possivel notar que os estudantes passaram a considerar o trabalho
pedagdgico desenvolvido junto com a turma através deste estudo como uma

vivéncia artistica (Figura 61 e Figura 62).

4.3.2 PRE E POS-TESTE SOBRE A OBRA “MANTEAU ROUGE”

Esim Hn3o ESIM mNAO

0%

Figura 63 - Pergunta 1 — Tarsilado Figura 64 - Pergunta 1 — Tarsila do Amaral
Amaral — Vocé conhece estaimagem? - | —Vocé conhece estaimagem? - Pds-teste
Pré-teste

Os graficos na Figura 63 e na Figura 64 demonstram que todos o0s
estudantes passaram a reconhecer a imagem da obra de arte de Tarsila do

Amaral.
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Figura 65 - Pergunta 2 — Tarsila do Amaral — O
que vocé vé? Fale sobre, descreva o0 que esta
vendo. - Pré-teste

PINTADO

- ’\7\ ,&O OUTRy,
(iiA/E\CU LH ERLC%%O

E O BONITO
ESTA EC o
CANTINKO OUE

Figura 66 - Pergunta 2 — Tarsila do
Amaral — O que vocé vé? Fale sobre,
descreva o que esta vendo. - Pos-teste

Tanto no que se refere ao trabalho com a obra de arte de Da Vinci (Figura

47 e Figura 48), quanto no trabalho com a Obra de Tarsila do Amaral (Figura 65 e

Figura 66), a pergunta: “O que vocé vé? Fale sobre, descreva o que esta vendo:”

obteve o maior crescimento.

No pos-teste (Figura 66), houve um aumento de aproximadamente 390%

no total de palavras empregadas pelos estudantes para descrever a obra de arte,

ou seja, os educandos ampliaram enormemente a capacidade de avaliar e

descrever a obra como um todo, eles nomearam e qualificaram de forma mais

refinada e abrangente a obra em questao.
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M sim Mn3o

mSIM mNAO

Figura 67 - Pergunta 3 — Tarsila do Amaral
—Vocé sabe o nome desta pintura? - Pré-
teste

Figura 68 - Pergunta 3 — Tarsilado
Amaral — Vocé sabe o nome desta
pintura? - Pds-teste

Houve uma visivel diminuicdo do nimero de respostas negativas no pos-

teste, com aumento do reconhecimento do nome da pintura. Sendo que se

percebe um traco de permanéncia da resposta “ndo” e uma variacdo onde a

resposta do pré-teste (Figura 67) passou do reconhecimento com “sim” para o

desconhecimento com “ndo” (Figura 68).

M Tarsila B Qutro nome

= Nao respondeu

0%

Figura 69 - Pergunta 4 — Tarsila do Amaral
- Se respondeu sim, diga o nome da
pintura: - Pré-teste

M Tarsila ® Outro nome M Ndo respondeu

0%

Figura 70 - Pergunta 4 — Tarsila do Amaral
- Serespondeu sim, diga o nome da
pintura: - Pés-teste

A comparacdo do gréfico da Figura 69 com o da Figura 70 evidencia o

aumento do numero de estudantes que soube nomear a obra de arte

corretamente na ocasiao do pés-teste.
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M Tarsila do Amaral @ Um homem & Outros M Tarsila do Amaral m Um homem = Uma mulher

0%

Figura 71 - Pergunta 5 — Tarsilado Figura 72 - Pergunta 5 — Tarsila do Amaral —
Amaral — Quem é o artista que pintou Quem é o artista que pintou esta obra? -
esta obra? - Pré-teste Pés-teste

E possivel identificar um significativo incremento no grupo que reconhece
Tarsila do Amaral como a artista que pintou a obra (Figura 71 e Figura 72). E
digno de nota que houve um acréscimo de qualificacdo da artista como uma
mulher, fato isolado, tendo em vista que na obra anterior (Figura 2), embora se
tratasse do retrato de uma mulher, o autor era um homem (Leonardo da Vinci),
enguanto que nesta obra (Figura 3), trata-se de um autorretrato, ou seja, a pintora

(Tarsila do Amaral) fez um retrato de si mesma.

BATO OL/%CO
Figura 73 - Pergunta 6 — Tarsila do Figura 74 - Pergunta 6 — Tarsila do
Amaral — Em sua opinido, quais cores | Amaral — Em sua opinido, quais cores
mais se destacam naimagem? - Pré- mais se destacam naimagem? - Pds-
teste teste
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A comparagdo das nuvens de palavras na Figura 73 com a da Figura 74

demonstra um ganho de aproximadamente 63% de vocabulario e da percepgéo

visual da imagem, como obra de arte e de suas cores. Passando de sete cores

assinaladas inicialmente (Figura 73) para nove cores no pos-teste (Figura 74),

digno de nota que esta obra se calca em duas cores primarias (vermelho e azul) e

suas variacdes de tons.
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Figura 75 - Pergunta 7 —Tarsila do
Amaral — O que esta em destaque na
obra? - Pré-teste

Que @ yerde

P Chq ‘ ‘ ‘

71/’ “Z"i ; 7U e
TFQSU

npor FS[[MQOV /70
ArengaoD e!{ha o

Um, \/el’

Figura 76 - Pergunta 7 — Tarsila do
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Esta questdo foi a que registrou 0 menor aumento no total de palavras

empregadas no pos-teste. Houve um acréscimo de aproximadamente 44% neste

total (Figura 76). O autorretrato de Tarsila do Amaral (Figura 3) contém menos

detalhes, tendo em vista que o fundo é um padrdo de cor, mas os estudantes

puderam apreender mais detalhes contidos na figura e vestimenta da autora no

segundo teste. Foram adicionadas novas expressdes, como 0 nome da autora,

gue ndo se encontravam no primeiro teste (Figura 75).
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Mais uma vez podemos identificar uma mudanca grande na resposta
desta questdo (Figura 77), onde os estudantes todos afirmaram ter apreciado
obras de arte com sua familia na ocasido do pos-teste (Figura 78). Podemos
inferir que um trabalho pedagdgico enfocado em artes visuais leva os educandos

a compartilhar este universo com seus pais e familiares.
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Figura 79 - Pergunta 9 — Tarsila do Figura 80 - Pergunta 9 — Tarsila do
Amaral — Vocé ja viu quadros e pinturas | Amaral — Vocé ja viu quadros e pinturas
na escola? - Pré-teste na escola? - Pés-teste

E de surpreender que estudantes que tenham uma historia prévia de

educacgdo artistica na rede publica por periodos de até décadas respondam

101




negativamente a tal pergunta. Percebe-se que houve um ganho do
reconhecimento do significado de obra de arte (Figura 79 e Figura 80).

4.4 OS NIVEIS DE LEITURA E ESCRITA DA TURMA
AVALIADA

Diante de uma sondagem individual, para compreender em que hipétese

de leitura e escrita se encontra cada estudante, foi possivel perceber:

Todos escrevem da esquerda para a direita e passaram da fase pré-
sildbica |I; nenhum dos educandos escreve frases de forma autbnoma, todos

necessitaram de apoio nas atividades que requisitavam a composicéo de frases;

A aluna A encontra-se na fase sildbica. Pronuncia palavras dividindo-as
em silabas, porém pode repetir varias vezes a mesma silaba para uma palavra.
Em outros momentos consegue escrever e ler corretamente uma palavra de trés
silabas (P.Ex.: SA-PA-TO), ou seja, estd se aproximando do nivel sildbico-
alfabético. No que concerne a relacdo quantidade-nimero, consegue contar e
escrever 0 numero correspondente até 15 de forma autbnoma; por outro lado o
processo inverso, de relacionar quantidades aos numeros, executa com

autonomia apenas até 4, com apoio até 15;

A aluna B encontra-se na fase silabico-alfabética. Coloca duas letras para
cada fonema, que pronuncia, porém nem sempre escreve o0 fonema
correspondente ao som que deseja produzir. A aluna é copista, possui habilidade
de reproduzir os textos com perfeicdo, porém néo assimila a maior parte do que
esta copiando, fazendo-o de forma mecénica. No que concerne a relacao
quantidade-numero, consegue contar e escrever 0 humero correspondente até 15
de forma autbnoma; ja o processo inverso, de relacionar quantidades aos

ndmeros, executa com autonomia até 8;

O aluno C esta em transicdo entre a fase silabica e a fase silabico-
alfabética, usando, por vezes, duas letras para formar uma silaba, como no caso
de BO-LA para escrever a palavra “boca”, noutras usando apenas uma letra para

significar uma silaba, sem correspondéncia evidente entre a escolha da letra e a
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silaba correspondente. Lé silabando, somando as letras para formar a silaba, e
necessita de ajuda para unir as silabas e formar uma palavra. No que se refere
aos conceitos logico-matematicos, reconhece numeros até 50, escreve
corretamente de 1 a 20, faz relagcdo numero-quantidade e quantidade-namero até
15;

7z

A aluna D encontra-se na fase alfabética e é canhota. Ndo escreve
silabas complexas, como digrafos. Reconhece as silabas sem precisar pronunciar
cada letra. Por vezes |é uma palavra completa, em outros momentos néo |é. Pode
inverter silabas, P. Ex.: Em “cacos” leu “coca” ou “cocada”; em “batata” leu a
palavra inteira corretamente. Apds bastante intervencdo consegue ler, porém nao
retém a informacdo, quando a leitura é retomada alguns dias depois. Na relacédo
namero-quantidade e quantidade-niamero, executa com autonomia até 15.

Reconhece a sequéncia numérica até 25.

A aluna E encontra-se na fase silabico-alfabética. Por vezes utiliza uma
letra para cada som. N&o |é ou escreve silabas complexas, mas |é e escreve
palavras de trés silabas simples. Pode inverter as silabas na hora da leitura,
P.Ex.: escreveu “boca” e leu “cabo”, lendo uma silaba de cada vez. Por vezes |é
as letras em separado, criando os sons sildbicos posteriormente. Ao escrever se
sai melhor em palavras com duas silabas simples. Reconhece até dez, mas
confunde a sequéncia. Na relacdo numero-quantidade, consegue fazer a

correspondéncia até 6 e na relacao quantidade-nuimero até 3.

A aluna F encontra-se na fase alfabética inicial. Ela |1&é as letras
separadamente para formar as silabas, unindo a vogal com a consoante,
passando a silaba seguinte. Apresenta grande dificuldade em unir as silabas,
esquecendo a primeira silaba apds ler a seguinte. Troca M por N. Nao Ié ou
escreve silabas complexas. Escreve palavras de duas silabas e percebe que
deve unir vogais e consoantes. Reconhece numeros até 30 e faz a sequéncia.

Faz relagdo numero-quantidade e quantidade-numero até 16.

A aluna G encontra-se na transicdo entre as fases pré-sildbica Il e a
silabica. Por vezes usa uma letra para cada som, em outras buscas utilizar duas

letras para exprimir o som silabico. Lé unindo letras, silabando. Nao une as
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silabas em palavras. Ao fazer copias, troca as posi¢cdes das letras. Nem sempre
consegue visualizar a unido das silabas para formar uma palavra, P.Ex.: “lata”
conseguiu ler cada letra, formar cada silaba e depois formar a palavra inteira com
apoio; “casa” conseguiu ler as letras e formar as silabas CA e SA, mas nao

conseguiu reconhecer a palavra.

O aluno H se encontra na fase pré-silabica Il. Percebe que precisa de
vérias letras para formar uma palavra, e que pode unir duas letras para formar o
som da silaba, porém, por estar na fase pré-silabica Il, agrega letras a palavra e
depois percebe que sobraram, P. Ex.: para “boca” escreveu “CEBEAI”, explicando
que o A e o | estava sobrando, lendo CEBE como “boca”. Ao ler, consegue por
vezes lembrar de uma silaba apoés ler a outra, mas, em geral, 1é uma letra de cada
vez para formar a silaba, podendo confundir o som das letras. Reconhece a
sequéncia numeérica até 10, mas ndo consegue escrever a seguéncia

corretamente. Faz relacdo numero-quantidade até 12 e quantidade-numero até 5.

No Quadro 1 vemos uma tabela resumindo os niveis de Leitura e Escrita
da turma avaliada, organizados de forma que possam ser analisados

comparativamente:
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Quadro 1 - Os Niveis de Leitura e escrita da turma avaliada

Divide
Relagéo o
palavras _ Relac&o numero
Estudante Fase guantidade )
em ; quantidade
i nimero
silabas
A Silabica Sim 15 4
B Silabico-alfabética Nao 15 8
Silabica / Silabico-
C . Sim 20 15
alfabética
D Alfabética Sim 15 25
E Silabico-alfabética Nao 6 3
F Alfabética inicial Nao 16 16
G Pré-silabica Il / Silabica Nao 5 5
H Pré-silabica Il Nao 12 15

4.5 DISCUSSAO

Pudemos apurar ao final deste trabalho que existe, na Educacao
Especial, espaco para desenvolver uma proposta pedagoégica relevante em uma
classe especial de estudantes adultos com Deficiéncia Intelectual. Consideramos
gque os objetivos propostos foram alcancados, conforme apresentamos na secao
anterior. Passamos, a seguir a discutir estes resultados, correlacionando-os com
a literatura existente sobre o assunto, que foi consultada na se¢éo de preparacao

e pesquisa deste.

Analisando os resultados obtidos com o presente trabalho, confirmamos o
que nos traz Pletsch (2014), ao nos mostrar que 0S espacos sociais e de
aprendizagem podem desacreditar ou promover 0s sujeitos com Deficiéncia, na
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medida em que venham a desqualifica-lo ou reafirmar as potencialidades do

mesmo.

“(...) as habilidades adaptativas de uma pessoa n&o séo
determinadas apenas por sua suposta capacidade intrinseca, mas
também pelas experiéncias de aprendizagem e suportes por ele
vivenciadas.” (Pletsch, 2014)

Ainda na mesma obra, Pletsch (2014) nos propde uma nova maneira de

encarar a pessoa com Deficiéncia Intelectual:

“(...) superar a ideia de que a deficiéncia mental ® é uma
condicdo estética e permanente, em favor de uma concepgao
segundo a qual o desenvolvimento varia conforme os apoios e/ou
suportes recebidos pelo individuo. Portanto, no modelo
multidimensional, a deficiéncia mental é compreendida como um
fendbmeno relacionado com o desenvolvimento da pessoa e as
interacbes e apoios sociais que recebe, e ndo somente com base
em parametros de coeficiente de inteligéncia (Ql abaixo de 70) e
de classificacbes nos niveis leve, moderado, severo e profundo.”
(Pletsch, 2014)

Podemos inferir, deste excerto, que estas pessoas, nhosso publico-alvo,
com média de idade de 32 anos, irdo continuar aprendendo, se tiverem uma
educacédo de qualidade, sobretudo com métodos educacionais especificos sendo
aplicados por uma equipe que possua dominio a respeito das caracteristicas, nao

s6 da Deficiéncia Intelectual em si, mas de como este aluno aprende.

Pletsch ainda propde um guestionamento extremamente oportuno, nos

levando a reconhecer a importancia dos Planos de Ensino Individualizados:

“Como inserir em escolas comuns alunos que estao ha
muito tempo frequentando a escola especial, e muitos em idade
adulta? (...) o pressuposto da diferenciacdo no ensino colocou-se
como uma perspectiva a ser pensada também na escola especial.
Portanto, planejamentos educacionais que se estruturam a partir
da individualizagdo como base da atuacdo pedagogica podem
responder as exigéncias de estudantes com necessidades
especiais tanto na escola comum quanto na escola especializada.
A individualizacdo ¢é aqui entendida como uma acao
contextualizada, que considera a proposta escolar para todos os
alunos, mas busca alternativas de aprendizagem para aqueles
gue requerem alguma especificidade nos processos de ensino e
aprendizagem.” (Glat et al., 2012)

® Termo em desuso, incluido somente para respeitar a citacdo textual do original.
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A evolugado da pedagogia pdéde chegar a um denominador comum: toda
estratégia para o0 ensino e aprendizagem que enfoque o individuo como fator
primordial, sem se prender a diagndsticos, levando em conta que toda pessoa
possui suas limitacdes, deficiéncias e habilidades, tende a se mostrar muito mais
eficaz do que aquelas que tentam massificar os grupos de alunos conforme suas
idades ou fases de desenvolvimento, ou seja, 0 processo pedagogico € muito
mais justo e eficaz quando considera cada estudante como uma individualidade
especifica.

“Constatamos que, quando a pratica se instala a partir de
pedagogias mais abertas, centradas no aluno, com a perspectiva
de construcdo de conhecimento, o plano tende a ser mais bem
elaborado e utilizado na dindmica escolar; do contrario, posturas
mais tradicionais, com padrdes de repeticdo, em que todos o0s
alunos tém de fazer a mesma coisa, a0 mesmo tempo,

impossibilitam uma flexibilizagdo, que € uma caracteristica do
plano individualizado.” (Glat e Pletsch, 2013)

O educador se encontra entdo com um desafio neste momento: como
desenvolver suas atividades cotidianas levando em consideracdo tantas
especificidades de cada educando? A partir desta questdo, chegamos a solucdo
de desenvolvermos os Planos de Ensino Individualizados (PEIs), que seriam a
sistematizacdo de um planejamento pedagdgico que considere cada estudante
individualmente, enfocando sua realidade sociocultural, suas vivéncias familiares,
sua trajetéria educacional e suas potencialidades e habilidades globais, fugindo a
velha resposta pronta da repeticdo mecanica de conteludos ja apresentados
anteriormente.

“(...) um plano personalizado, que considera
possibilidades e necessidades, inclui os interesses do aluno e da
familia e recorre ao curriculo para nao repetir o que o estudante ja
viu inimeras vezes sem efetivar a aprendizagem, selecionando o
gue seria essencial dentro de um tempo razoavel.(...) com a
perspectiva de elaboragcdo de PEIs a fim de estabelecer metas e
estratégias pedagogicas para diferentes alunos(...) ela pode ser o
lugar de ndo exclusdo, ao promover a aprendizagem, o
desenvolvimento e a inser¢cdo social a partir da ‘adocdo de

medidas de apoio individualizadas e efetivas’, conforme as
previsdes legais.” (Glat e Pletsch, 2013)
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Sobre a leitura e releitura, e as atividades de Educagao do olhar no
ensino das artes, pudemos corroborar a importancia de um trabalho que pode

gerar desdobramentos pedagogicos enriquecedores:

“A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que
a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da
leitura daquela. Linguagem e realidade se prendem
dinamicamente. A compreensdo do texto a ser alcancada por sua
leitura critica implica a percepcdo das relagbes entre o texto e 0
contexto.” (FREIRE, 1989, p.9)

A alfabetizacdo é um processo que ocorre apos o desenvolvimento da
habilidade de leitura do mundo, e seria ingénuo supor que esta leitura se da de
forma espontanea. Neste estudo buscamos exatamente iniciar percebendo no pré
e pos-teste um trabalho desenvolvido em cima de uma releitura de imagem, que
pode trazer significado e relevancia na constru¢cdo de novos conhecimentos e na

aguisicao da habilidade de leitura e escrita.

“(...) esta atribuicdo de significado vai ser feita por um
sujeito que tem uma histéria de vida, em que objetividade e
subjetividade organizam sua forma de apreensdo e apropriagéo
do mundo.” (Pillar, 2003)

Levando o educando a assumir uma postura critica e participativa no
processo de leitura e releitura, mudamos o enfoque para uma visdo que considera
cada estudante como unico, buscando ir além dos aspectos formais do raciocinio
l6gico que se desenvolve através da sensibilidade do estudante/leitor da imagem.
Repensando a escola inclusiva e a classe especial como espaco de ser, fazer e
sentir, através da funcionalidade social do ato de ler e reler a arte considerando
este espaco flexivel e aberto, a poténcia da criacdo coletiva ou individual que
pode mobilizar para além do pedagdgico e do cognitivo para entdo fomentar as
aquisicbes cognitivas através do viés da sensibilidade individual. Como nos
coloca Barbosa:

“Nao é um conhecimento que, para ser adquirido, tem
gue ser adquirido diretamente através do raciocinio. H& raciocinio
implicado na arte... A arte € um veiculo que recupera o que ha de

humano no ser humano. Ai comeca a deflagracdo de todos os
outros processos” (BARBOSA, 2002).
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Esta € uma proposta aberta que pode extrapolar as barreiras de um planejamento
fechado, necessitando ser revisitado e revisto como se estabelece na visao do
PEI.

“A leitura de uma obra de arte € uma aventura, em que

cognicdo e sensibilidade se interpenetram na busca de
significados.” (Pillar, 2003).

Foi possivel observar que houve uma ressignificacdo por parte dos
educandos para além de nossas expectativas, ao homearem seu trabalho artistico
como “Tarsila Mexicana”, relacionando os enfeites que adicionaram na releitura
por eles feita a Frida Kahlo pintora de origem mexicana, que utiliza flores no
cabelo. Os alunos conseguiram fazer uma abstracdo relacionando o novo
conhecimento com outros anteriormente adquiridos, ressaltando a relacdo
subjetiva e concreta que puderam fazer entre estes, demonstrando um
alargamento das possibilidades cognitivas através da exposi¢cao deste aos novos

conceitos socioculturais e educacionais oferecidos.

As atividades de releitura sdo uma maneira empoderadora de tratar o
processo de construcdo do saber, pois colocam o estudante como protagonista do
processo pedagdgico, levando-os a exercitar sua capacidade de manifestacao
critica e construgcdo de novos saberes. Dando uma nova resposta para uma
educacdo que vem contemplando os aspectos formais apenas, demonstrando
uma forma participativa de ter o educando como parceiro na construcdo do
conhecimento; quando, em nosso estudo, este estudante é convidado a construir
textos sobre as vivéncias artisticas para que através de sua relevancia se tornem
atividades pedagdgicas transdisciplinares relevantes para o grupo.

“No ensino da arte, a leitura tem sido concebida como
algo mais tedrico e a releitura, um fazer a partir de uma obra.
Reler € ler novamente, € reinterpretar, € criar novos significados

(...) Se a ideia é recriar o objeto, € reconstrui-lo num outro
contexto com novo sentido.” (Pillar, 2003)

Fica ao professor o desafio de encontrar recursos, tais como 0s que

apresentamos em nossas sugestdes, que possam gerar atividades pedagdgicas
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significativas dentro do universo do estudante, e que possam ser prazerosas, na
busca de consolidar os conhecimentos, bem como de produzir novos interesses
para este grupo de educandos, que pode estar desestimulado por rever
constantemente 0s mesmos meétodos, as mesmas atividades no processo de

ensino dos conteudos.

Através do estudo apresentado foi possivel ampliar o olhar para além da
perspectiva atual e do que era esperado, foi possivel sim confirmar que a Classe
Especial tem um importante valor na atualidade e que pode produzir resultados e
ganhos quando bem direcionada por profissionais equipados com 0s instrumentos
educacionais pertinentes ao seu educando, ela se torna um espaco de aquisi¢cao
de conhecimento privilegiado por se fazer diferenciada e equanime.

Foi possivel constatar na tabulacdo dos pré e poés-teste diversas
aguisicdes cognitivas por parte da turma. Ganho significativo a respeito das obras
de arte, seu significado histérico e social, aumento do numero de palavras e
termos referentes as obras, ganho na percepcdo e nomeacdo de cores e
detalhes, identificacdo dos nomes dos artistas e obras, passando a reconhecer as
imagens como obras de arte (pinturas) e seus reais autores, percebendo ainda
mais apuramento em destacar o que sejam obras de arte em diversos espacos
sociais e culturais,. Chegando a apresentar grande percepcédo de detalhes antes

nao identificados, abstracdes e correlacdes com outras vivéncias anteriores.

A classe especial tem sido tratada como um lugar de acolhimento so6cio
afetivo pela falta de politica publica dirigida ao publico alvo fora da faixa etaria de
escolaridade da educacéo basica. Os estudantes com Deficiéncia Intelectual, com
ou sem diagndstico, que tiveram vida escolar iniciada em escolas comuns,
publicas ou particulares, que passaram por instituicdes especializadas, e apesar
de todos os esforcos e investimentos feitos em atendimentos complementares,
mesmo assim nao se apropriaram dos coédigos de leitura, escrita e contagem
desde os niveis iniciais do letramento, tornaram-se adultos sem o direito de
exercer qualquer atividade ocupacional ou profissional, uma vez que foram
mantidos sob a regulacéo de curriculos sem identidade propria para esse publico.
Embora a LDB (BRASIL, 1996, 2013) garantisse pelo Cap. V art. 59, curriculos e

110



métodos apropriados para o publico alvo da educacgéo especial com deficiéncia, o
alunado com DI desse estudo néo teve acesso na idade certa, e continua nao
tendo acesso na idade adulta, quando a ciéncia mostra que a qualidade de vida
comeca a ser afetada pelos prejuizos causados pelas alteracbes neurolégicas
trazidas pela idade. Vemos ainda o que especifica o decreto 6.253/2007, que se
refere as classes especiais:
§ 1° Serdo consideradas, para a educacéo especial, as
matriculas na rede regular de ensino, em classes comuns ou em

classes especiais de escolas regulares, e em escolas especiais ou
especializadas (BRASIL, 2007).

A permanéncia deste grupo na escola especial se por vezes se justifica
pelo assistencialismo imposto através da bolsa familia, desnecessaria para
alguns, mas que se universaliza por terem matricula oficial na escola. Fato este
contraditorio em relacdo as politicas de inclusdo que enfatizam a necessidade da
matricula e permanéncia dos estudantes com DI preferencialmente na rede

regular de ensino e ndo em classes especiais.

7

Do ponto de vista da familia, € compreensivel a opcéo feita,
empreendendo esforgos de pais idosos que levam filhos ndo escolarizados, acima
de 40 anos diariamente para a escola uma vez que, enquanto os filhos estéo la
protegidos pelo poder publico, eles podem ocupar 0 seu tempo com trabalho,
supermercado, compras, cuidados de saude em geral, cabeleireiro e pequenas
atividades de lazer (como passar a manha na porta da escola conversando com
as outras maes que se tornaram amigas). Fato este que, na presenca de filhos

incapazes em casa, ndo se sentem confiantes em fazé-lo.

Na atualidade, quando o paradigma da inclusdo vem sendo construido e
consolidado como modelo pedagogico escolar, essas instituicdes especializadas
ainda estdo presentes na sociedade brasileira e ocupam um espago social de
importancia para aquelas familias que optaram por espac¢os educacionais nao

escolares.

O professor que se encontra trabalhando com este quadro apresentado,

encara um desafio importante: adaptar suas propostas educacionais ao contetdo
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relevante e aos conhecimentos possiveis do estudante, ainda em processo de
alfabetizacdo, trazendo os conteudos para uma linguagem adulta, adequada a

idade cronoldgica média da turma.

Neste estudo, percebemos que esta é uma busca possivel, com a
utilizacdo de criatividade, desenvolvendo a participacdo ativa dos estudantes,
muito embora tal prética ndo garanta por si sé que o grupo ird atingir todos os

objetivos propostos.

E importante que possamos entender a inclusdo como um movimento que
procura divisar o estudante com Deficiéncia como um sujeito, com direitos e
deveres, e ndo como um problema a ser “jogado” em uma sala que o exclua da
sociedade. Devemos enxergar a inclusdo ndo apenas como uma solucéo facil
para este problema, seja na classe regular, seja na sala de recursos, seja na
classe especial; deve estar norteada pela busca de uma educacdo mais justa e

igualitaria para todos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

5.1 CONCLUSOES

Ao final deste estudo, culminamos na comprovacao da hipétese proposta,
confirmando que é possivel desenvolver um processo de ensino e aprendizagem
de forma prazerosa, trazendo fortalecimento da autoestima e ganhos pedagdgicos

através de um trabalho com releitura de obra de arte.

Conforme definimos na secao que trata da atividade de releitura em artes,
é imprescindivel estruturar qualquer planejamento que envolva atividades com
artes, levando sempre em conta a importancia de colocar o estudante como
protagonista do processo de criacdo artistica. Acreditamos que este papel de
protagonista é estimulante do desenvolvimento da autoestima, quando permite a
este se enxergar como criador de uma obra, mesmo quando releitura, pois se
apropria dos simbolos e lhes confere novos usos e significados. E igualmente
imprescindivel que este planejamento enseje outras atividades relacionadas que
estimulem os ganhos pedagogicos através de consolidacdo de novos conceitos e
conhecimentos, que se catalisam pela interdisciplinaridade das atividades

executadas, conforme as necessidades pedagdgicas da turma.

Durante as etapas trilhadas na préatica de sala de aula, desenvolvemos
um instrumento de avaliacdo pedagdgica para promover atividades de arte-
educacdo em classe especial de estudantes adultos com DI, ao qual
convencionamos chamar de pré-teste e pés-teste (Vide apéndice 7.3). Ao final
pudemos ainda desenvolver o MANUAL PARA PLANEJAMENTO E APLICACAO
DE ATIVIDADES PEDAGOGICAS EM ARTE-EDUCACAO PARA ESTUDANTES
ADULTOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL: VALORIZANDO A CLASSE
ESPECIAL (vide apéndice 7.6). Consideramos, portanto o objetivo geral
completamente atingido.

Quanto aos objetivos especificos, todos foram atingidos a contento,

sendo:

Atendendo ao objetivo 1: Selec&o de artigos, leituras e resumos, fizemos

a pesquisa relatada no capitulo 1, subitem 3.3.1 e subitem 3.3.3.
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Quanto ao objetivo 2: Elaboracdo dos Planos de Ensino Individualizados
(PEIs) com base na identificacdo dos niveis de escolaridade de cada um,
construimos os PEls utilizando modelo baseado no trabalho da Professora Maria

Cristina Carvalho Delou, conforme subtitulo 3.2 e anexo 8.1.

Aplicamos a avaliacéo pretendida no objetivo 3: Aplicar um pré-teste para
avaliacdo das concepcgbes prévias sobre as obras de que vao ser feitas a
releitura, de acordo com o exposto no subtitulo 4.3 e apéndice 7.3.

Desenvolvemos as atividades propostas no objetivo 4: Desenvolver
atividades pedagogicas que favorecam a leitura e a releitura das obras visitadas,
demonstrando os contetdos apropriados, durante os oito encontros descritos no

capitulo 3, subtitulo 3.3.

Obtivemos os registros pretendidos no objetivo 5: Recuperar os registros
coletivos para o trabalho pedagoégico com Lingua Portuguesa, Geografia, Historia,
de forma transdisciplinar, e a atividade de releitura possibilitou outras atividades
pedagogicas, incluidas nos subitens 3.3.3.1.2, 3.3.3.2 e 3.3.3.3.

Aplicamos o teste de avaliacdo divisado no objetivo 6: Aplicar um poés-
teste para avaliacdo das concepcles apropriadas sobre as obras trabalhadas,

conforme subtitulo 3.3.2.

No capitulo 4, pudemos desenvolver a analise comparativa pretendida no
objetivo 7: Analisar comparativamente os dados qualitativos e quantitativos
oriundos do estudo.
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5.2 PERSPECTIVAS

A pesquisa abriu campo para reflexionar sobre o processo de ensino-
aprendizagem e o lugar desse alunado no contexto atual. Ser4 que estamos
sendo inclusivos ao permanecer na postura da repeticdo de conteudos nao
assimilados, alterando apenas o contexto de aplicacdo (alfabetizacéo, légico-
matematico, letramento, datas comemorativas, ciéncias, geografia), confirmando
assim um momento social em que ainda nao se definiram conteddos e programas
especificos para estudantes adultos de turmas de Classe Especial com DI ou
DMu?

O Grupo pesquisado demonstrou a possibilidade de apreenséo de certos
conteudos, esquecendo ou ndo fixando outros. Devemos permanecer cobrando o
desenvolvimento e a assimilacdo de conteudos referentes ao ensino primario de

Estudantes que frequentam a escola ha mais de quinze anos?

Os bancos escolares, ministrando o ensino na metodologia atual,
contemplam as potencialidades e possibilidades dos alunos com DI e DMu? Sera
possivel trocar os antigos padrées educacionais (como o uniforme escolar, ainda
infantilizante) por uma proposta de insercdo onde 0 sujeito possa expressar suas

potencialidades e se sentir (til, autbnomo e pertencente ao grupo?

Sao questdes que ainda deixamos em aberto, para futuras reflexdes.
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7 APENDICE

7.1 QUESTIONARIO SOCIODEMOGRAFICO

Prezados pais e responsdveis.

Solicito que respondam a ficha abaixo com algumas informagdes sobre o
aluno(a) e sua familia, para aprimoramento do trabalho em sala de aula.

Agradeco desde ja a cooperacdo, colocando-me a disposi¢do para
quaisquer esclarecimentos.

FICHA DO ALUNO

Nome do
aluno(a):

Conte um pouco sobre a histéria de vida do aluno (a) e de sua familia.

Data e cidade de
nascimento:

Quem sdo os responsdveis pelo aluno(a) ?

( ) Pais () Outros membros da
familia ( )Outros

Idade e nome dos
responsaveis?

Com quem o aluno(a) reside? Quantas pessoas vivem em sua
casa?

O aluno(a) tem irmaos que ja residem fora de casa?

Quantos?

Qual a profissdo e nivel de escolaridade dos seus pais ou
responsdveis?

Quando foi que a familia percebeu ou recebeu o diagndstico de
necessidades especiais do aluno(a)?
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Qual a primeira escola que o aluno(a) frequentou?

Esteve em outras escolas antes dessa? ( ) Sim ( ) Nao

Quais?

Quando e com que idade o aluno(a) comegou a estudar nesta escola?

O aluno participa de outras atividades além da escola? ( ) Sim ( ) Nao

De quais ja participou?

O aluno(a) ja desenvolveu alguma atividade profissional? () Sim (
)Nao

Em caso afirmativo, qual atividade foi
realizada?

Quais as preferéncias do aluno(a) quando estd em
casa?

E quais atividades de lazer o aluno (a)
prefere?

Atenciosamente,

Iony Olivieri
Professora
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7.2 INVENTARIO DE HABILIDADES DO ESTUDANTE

Habilidades Realiza sem Realiza com Nao realiza
necessidade ajuda
de suporte

Lé e interpreta imagens para construcao
de texto coletivo

Relata sequéncia de fatos e
acontecimentos cotidianos de modo
compreensivel

Lembra-se de dar recados apoés dez
minutos

Utiliza a linguagem oral para se
comunicar

Ouve uma histéria com atencao

Consegue compreender uma historia

Utiliza vocabulario adequado para a
faixa etaria

Sabe soletrar

Participa de jogos entendendo as regras

Producéo textual

Reconhece letras do alfabeto

Escreve letras

Escreve silabas simples

Escreve silabas complexas

Escreve palavras simples

Escreve palavras complexas

Escreve Frases

Escreve de forma coerente pequenos
textos

Escreve seu primeiro nome

Escreve seu nome completo

Escreve sob ditado

Escreve bhilhetes

Utiliza sinais de pontuacéo

Responde a um questionario curto com
opinides ou dados
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Leitura

Lé letras

Lé silabas simples

Lé silabas complexas

Lé palavras simples

Lé palavras complexas

Lé Frases

Lé pequenos textos

Lé com compreensdo pequenos textos

Lé e segue instrucOes impressas

Utiliza a habilidade de leitura para obter
informacdes em jornais, revistas,
encartes, etc.

Matematica

Relaciona quantidade a numero

Relaciona nimero a quantidade

Resolve operacdes matematicas
simples (adi¢cdo ou subtracdo) sem o
apoio de material concreto

Resolve operacbes matematicas
simples (adi¢cdo ou subtracdo) com o
apoio de material concreto

Resolve operacdes matematicas
(adicdo ou subtracéo) de dois ou mais
algarismos, com o apoio de material
concreto

Organiza figuras em ordem l6gica

Gosta de jogos como quebra-cabeca e
jogo da memoria

Reconhece conceitos matematicos
COMO antecessor e sucessor

Reconhece formas geométricas

Reconhece horas no reldgio digital

Associa horarios aos acontecimentos

Interpreta codigos numéricos do
cotidiano (numeros de telefone, linhas
de 6nibus, etc.)
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Diferencia notas de moedas

Identifica o valor do dinheiro

Reconhece a relacdo entre o nimero e
o dia do més

Identifica os dias da semana

Consegue identificar cores

Possui conceito de direita e esquerda

Possui conceito de tamanho e
comparacao de tamanhos

Possui conceito de antecessor e
sucessor
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7.3 PRE-TESTE E POS-TESTE

DADOS DO ESTUDANTE

Nome:

Escola: Idade:

Data de Nasc: / /

Nivel Escolar: Professor

Local ( ) Classe especial em Escola de Educacéo especial em rede publica de educacéo,

QUESTIONARIO

Vocé conhece esta imagem?

() SIM ( )NAO

Oque vocé vé ?Fale sobre,descreva o que esta vendo.

Vocé sabe o nome desta pintura?

()SIM ( ) NAO

Se respondeu SIM, diga o nome da pintura:

Quem é (o/a) artista que pintou essa obra?
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Em sua opiniéo, quais cores mais se

destacam

na

imagem?

O que, qual imagem esta em destaque na obra?

Vocé ja viu quadros e pinturas com sua familia?

() SIM ( )NAO

Vocé ja viu quadros e pinturas na escola?

() SIM ( )NAO
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Pré-teste I (de aplicag¢@o individual) destinado ao levantamento inicial quanto ao reconhecimento e
percepcio do alunado, em relagio as obras visitadas e sua influéncia no desenvolvimento de
conhecimentos em Lingua Portuguesa (ampliacao de vocabulério e didlogo), em Matemdtica (dimensao,
espaco, profundidade) além de percepgdo de cores, formas e localizagao.

Aplicacdo individual Ficura

DADOS DO ALUNO

Nome:

Escola: Idade: Data de Nasc:
/ /

Nivel Escolar: Professor

Local ( ) Classe especial em Escola de Educagao especial em rede publica de educacao,

QUESTIONARIO

VOCE CONHECE ESTA IMAGEM?
() SIM ( ) NAO

OQUE VOCE VE ? FALE SOBRE, DESCREVA O QUE ESTA
VENDO.

VOCE SABE O NOME DESTA PINTURA?
( )SIM ( ) NAO

SE RESPONDEU SIM, DIGA O NOME DA PINTURA:

QUEM E (O/A) ARTISTA QUE PINTOU ESSA OBRA?

NA SUA OPINIAO, QUAIS CORES MAIS SE DESTACAM
NA IMAGEM?

O QUE, QUALIMAGEM ESTA EM DESTAQUE NA OBRA?

VOCE JA VIU QUADROS E PINTURAS COM SUA
FAMILIA?
() SIM ( )NAO

VOCE JA VIU QUADROS E PINTURAS NA ESCOLA?
() SIM ( )NAO
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7.4 ATIVIDADE DE RELEITURA DIALOGO ENTRE AS
PINTURAS

ALUNO: DATA_/_/__

DIALOGO ENTRE AS PINTURAS
DE MONA LISA E TARSILA AUTO RETRATO
CONSTRUIDO COLETIVAMENTE EM TURMA.
TARCILA E MONA LISA PODEM CONVERSAR?
R: PODEM!

EM UM ENCONTRO AS AMIGAS CONVERSARAM.

ELAS ESTAVAM NO SHOPPING COMENDO PIZZA
COM REFRI.

TARCILA - VAMOS PASSEAR NO SHOPPING
AMIGA®?

MONA LISA - SIM VAMOS VER VITRINES?

TARCILA - VAMOS VER LANGERIE, ALIANCA DE
CASAMENTO E SAPATOS.

MONA LISA - SIM! VAMOS TAMBEM NO CIMENA VER
UM FILME?

TARCILA - VAMOS!

ATIVIDADES:

LOCALIZE NO DIALOGO E ENVOLVA:

DE AZUL OS PONTOS DE EXCLAMACAO !

DE VERMELHO OS PONTOS DE INTERROGACAO ?

O TRAVESSAO FICA NO: ( JINICIO ( ) FINAL DO
DIALOGO?

ENVOLVA DE VERMELHO O NOME TARCILA.

ENVOLVA DE VERDE O NOME MONA LISA.
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7.5 ATIVIDADE DE RELEITURA DIA DE ARTISTA

ESTUDANTE: Data: / [

COMO FOI NOSSO DIA DE ARTISTA?

FOI UM DIA ESPECIAL. FIZEMOS A TARSILA DO AMARAL
MEXICANA E A MONA LISA ROCKEIRA.

NOS FICAMOS EM DUAS EQUIPES, A MONA LISA E A
TARSILA FORAM DESENHADAS NA CARTOLINA COM
PILOT. PRIMEIRO A MONA DEPOIS A TARSILA. CADA
EQUIPE PINTOU A SUA.

USAMOS TINTA, GIZ DE COR, BRINCO, COLAR,
BALANGANDAS COLORIDOS E PAETES. PINTAMOS A
TELA DE AZUL DE CERA. A MEXICANA E A NOSSA OBRA
DE ARTE. NOS ADORAMOS SER ARTISTAS.

NA MONA ROCK’N ROLL, FIZEMOS BIGODE, OCULOS E
ROUPA COLORIDA. GOSTAMOS MUITO DE FAZER A
PINTURA COM OSs AMIGOS, SOMOS ARTISTAS
ROCKEIROS.

1) Envolva no 1° paragrafo as palavras que comecam com: K

2) E no 2% as que comecam com P
3) Localize no texto e separe as silabas das palavras:

MONA= -

LISA= -

AMARAI= - -

TARSILA= - -

MEXICANA= - - -

AMIGOS= - -

COLORIDA= - - -
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7.6 MANUAL PARA PLANEJAMENTO E APLICACAO DE
ATIVIDADES PEDAGOGICAS EM ARTE-EDUCACAO
PARA ESTUDANTES ADULTOS COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL: VALORIZANDO A CLASSE ESPECIAL’

Numa classe especial de estudantes adultos com deficiéncia intelectual®,
as propostas de alfabetizacdo e conhecimento l6gico-matematico devem ser
aplicadas de forma variada e criativa, pois tais estudantes vivenciam a aplicacao
de um mesmo contetdo, que por muitas vezes vem sendo repetido, desde a
primeira infancia. Desta forma este manual busca trazer propostas ludicas e
significativas como base para o processo de ensino-aprendizagem, pois neste
processo o0 professor, muitas vezes, se depara com a dificuldade em tracar
estratégias novas e diferenciadas para estes educandos.

Por ser o ensino da arte um tema que nao exige, por si s6, um “certo e
errado”, este vem a superar uma certa “frustragado” ocasionada pelas repetigcdes
sucessivas e nem sempre bem sucedidas, pois os préprios educandos sao
capazes de perceber ao longo dos anos, suas dificuldades em dominar
determinados contetdos programaticos escolares, o que pode gerar certa rejeicao

e até uma postura aversiva, em se debrucar sobre os estudos académicos.

O educando com Deficiéncia Intelectual, quando trabalha com artes,
consegue confirmar suas potencialidades, pois “Todos 0s sujeitos sao capazes de
executar atividades artisticas” (Barbosa, 2002), ampliando a autoestima, senso de
pertencimento e intimidade com a atividade pedagdgica executada. O fazer
artistico se torna um rompimento com o ciclo de repeticdo de insucessos ou
fracassos, permitindo ao estudante se encontrar como protagonista e criador de

uma producéo rica e significativa.

" Este Manual foi desenvolvido no ano de 2015 por lony Olivieri Soares, sob orientacdo
da Profa. Maria Cristina Carvalho Delou, como parte do Curso de Mestrado Profissional em
Diversidade e Inclusédo, do Instituto de Biologia/lUFF

® DI: deficiéencia caracterizada por limitagdes significativas, tanto no funcionamento
intelectual e no comportamento adaptativo, que abrange muitas habilidades sociais e praticas
cotidianas. Esta deficiéncia se origina antes da idade de 18 anos. (ALBERNAZ, et all., 2013)
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Desta forma, proponho ao leitor que possa, como eu, se beneficiar deste
estudo, utilizando a proposta de releitura de obra de arte, ndo s6 como uma
proposta pedagodgica/artistica, bem como um veiculo transdisciplinar para
aplicacdo de atividades em outras matérias que virdo a surgir deste “fazer

artistico” dos estudantes com seus significados e apropriagdes pessoais.

A partir das obras de arte por eles visitadas e produzidas, o grupo de
estudantes com deficiéncia adquire um entrosamento com o material pedagdgico
produzido, tornando o processo de ensino e aprendizado ladico, prazeroso e

produtivo.

LEVANTAMENTO PREVIO

CONHECER OS EDUCANDOS; AVALIAR O GRUPO PARA
CONSTRUIR O PLANO DE ENSINO INDIVIDUALIZADO,;

Faz-se importante saber em que etapa o grupo de estudantes se
encontra, na leitura/escrita e raciocinio l6gico/matematico, através de um

inventario das habilidades escolares de cada estudante.

“é importante a insuficiéncia em si, a caréncia, o déficit, o
defeito em si, mas a reacdo que nasce na personalidade da
crianga, durante o processo de desenvolvimento, em resposta a
dificuldade com a qual tropecga e que deriva dessa insuficiéncia.”
(VIGOTSKI, 1984, apud PLESTCH , 2014)

Esta ndo € uma percepcdo do coletivo: deve ser feita
individualizadamente. Uma possibilidade é descobrir, dentro da psicogénese da
lingua escrita (baseado em Ferreiro e Teberosky, 1999), em que nivel de

desenvolvimento se encontra cada um.

‘o0 sistema alfabético surge ndo s6 das interacbes do
educando com o meio escola/familia, mas também se estrutura na
transformacdo que este educando realiza sobre seus
conhecimentos prévios, associados as novas informacoes, que se
encaixam ou ndo e se tornam desafios ou conflitos, gerando uma
nova visao sobre a escrita. Numa o6tica construtivista, a teoria
propde que no processo de apropriacdo da escrita, a crianca
passe por fases distintas até o entendimento completo de como
ela pensa a escrita. Nesse processo que parte da formacédo de
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hipéteses, o professor podera avaliar o nivel de escrita de seus
educandos de acordo com o resultado demonstrado,
considerando as seguintes etapas: pré-silabica | e IlI, silabica,
silabico-alfabético e alfabética”. (Ferreiro e Teberosky, 1999)

Do ponto de vista da leitura/escrita, utilizamos quatro critérios diferentes
de avaliacdo das habilidades que se espera observar, conforme o Inventario de
habilidades do estudante (Em anexo segue uma sugestdo de inventario, podendo
ser adaptado as necessidades da turma), enquadrando cada habilidade avaliada
em uma das quatro seguintes possibilidades: “Realiza sem necessidade de

LL 11 ” o«

suporte”, “Realiza com ajuda”, “Nao realiza” ou “Nao foi observado”.

ApOs esta avaliacao inicial, o professor tera instrumentos para construir 0s
Planos de Ensino Individualizados (ver anexos) para esta atividade, caracterizado
como um planejamento que sera revisado e avaliado, tendo como seus
componentes basicos: Nivel atual de desenvolvimento, Modalidade de
atendimento, Planejamento do suporte, Objetivos gerais, Objetivos especificos,
Avaliacdo e procedimentos pedagogicos, Reavaliacdo, Composicdo da equipe,
Anuéncia parental.

“planejamento individualizado, periodicamente avaliado e
revisado, que considera o aluno em seu nivel atual de habilidades,
conhecimento e desenvolvimento, idade cronolégica, nivel de
escolarizacao ja alcancado e objetivos educacionais desejados a
curto, médio e longo prazos. Também sdo levadas em

consideragéo expectativas familiares e do proprio sujeito.” (Glat e
Pletsch, 2013)

Para qualquer proposta pedagdgica que se pretenda eficiente junto ao
estudante especial, em classe especial ou incluido em turma regular, fazendo
parte desse inventario de informacdes sobre os conhecimentos de cada
educando, informagdes sobre sua vida cotidiana, atendimentos e atividades de
que participa, bem como as expectativas, crencas e possibilidades da familia, que
muitas vezes sera a porta-voz desse estudante. Indicamos uma aproximacao das
ricas informagdes trazidas pela familia através de entrevista familiar com uso de

um questionario.
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QUESTIONARIO SOCIODEMOGRAFICO;

Deve-se aplicar um questionario sociodemogréfico ou entrevista com o0s
pais, que vise conhecer a realidade sociocultural dos estudantes, unindo aos
dados do inventario das habilidades escolares de cada um. Para entéo estruturar
o PEI.

PLANO DE ENSINO INDIVIDUALIZADO — ESTABELECENDO PLANOS
E METAS PARA A ATIVIDADE PEDAGOGICA;

A partir dos dados familiares e sociais dos estudantes, e o Inventario de
Habilidades Escolares, passamos a elaboracao dos PEIs, conforme o anexo, para
prever as estratégias pedagogicas que venham a favorecer os educandos

individualmente, estando este conectado ao trabalho geral da turma.

PREPARACAO DA ATIVIDADE PEDAGOGICA

SELECAO DE OBRAS PARA A RELEITURA:

Nesta etapa o professor deve tornar-se um pesquisador, buscando em
varias fontes (Internet, livros, bibliotecas, etc.) obras de arte significativas e
relevantes para seu trabalho com o grupo de estudantes. Sugerimos a selecdo de
duas obras, de artistas diferentes, que tenham sido criadas em momentos
histéricos e contextos diferenciados; apresentando estilos artisticos distintos, pois
essa diversidade aumenta as possibilidades de explorar o material. Procure
buscar obras que ja sejam de dominio publico, pois estas ja terdo sido submetidas

a releituras, e possivelmente ja serdo conhecidas por alguns dos estudantes.

Sugestdes de obras escolhidas
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<

Mona Lisa, Leonardo da | Manteau Rouge, Tarsila do

Vinci Amaral

SELECAO DE INFORMACOES SOBRE AS OBRAS E SEUS AUTORES

Depois de selecionadas as obras, o professor pesquisara informacoes
sobre: data de nascimento dos pintores, cidade de origem e nacionalidade;
principais obras; dados bibliograficos; data de execucédo da obra escolhida; bem
como outros fatos historicos relevantes relacionados aos artistas e aos
movimentos artisticos aos quais ele pertenceu ou que existiram na sua época;
influéncias sofridas pelo artista, etc. Esta atividade ndo é uma cépia®, e sim uma
releitura e para que se possa reler, primeiramente é necessario ler a obra

artistica.

APLICACAO DA ATIVIDADE PEDAGOGICA

A aplicacdo das atividades conforme descrita abaixo levard um ndamero tal
de encontros, dependendo da velocidade conforme forem desenvolvidas. Neste
manual escolhnemos néo definir quantos encontros seriam, pois cada turma leva

um tempo diferente para desenvolver tais atividades, as vezes se detendo mais

. A leitura do mundo, a leitura de imagens e a leitura de obras de arte passam por
processos similares. Ao realizar o ato da leitura, precisamos decodificar para compreender o
objeto que estd sendo lido, pois, sem compreensdo a leitura ndo acontece (PILLAR, 2003).
Poderiamos dizer, entdo, que a leitura de uma imagem seria a leitura de um texto, de uma trama,
de algo tecido com formas, cores, texturas, volume.
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em um determinado ponto, noutras passando rapidamente por uma atividade que

Ihes desperte menos interesse.
APRESENTA(;AO INICIAL DAS OBRAS:

O professor levara imagens das obras, impressas nas cores originais,
apresentando-as aos estudantes, incialmente convidando-os a descrevé-las, uma
de cada vez; perguntando-lhes que cores mais se destacam, se eles conhecem
estas obras, o que sabem sobre o autor de cada obra, que imagens mais se

destacam.

Aproveitar o ensejo para discutir conceitos dentro da matemética, tais
como formas geométricas, cores, tamanhos, e dentro das ciéncias, tais como

género (se houverem figuras humanas nas obras de arte).

Apos esta provocacao feita a turma, o professor deve apresentar as
caracteristicas de cada obra, citando o tamanho natural, fazendo uma exposicao
dialogada, apresentando o titulo da obra, quem é seu autor, que cores estdo em
destaque, e todos os outros dados citados na exposi¢cdo dialogada, levando os
educandos a um aprofundamento de seus conhecimentos sobre a obra de arte.

ATIVIDADES QUE SE CONECTEM COM OUTRAS DISCIPLINAS,;

O professor deve propor que os estudantes construam um texto coletivo™®,
onde eles possam falar com suas palavras sobre as obras apresentadas,

trazendo assim o contexto do que foi exposto para seu proprio universo particular.

Nesta atividade, € muito importante que o professor assuma um papel
ativo, como mediador, incentivando os estudantes a se expressarem, promovendo
o desenvolvimento das ideias que possam vir a surgir. Fazendo o registro do

texto coletivo em alguma plataforma fisica que seja bem visivel para os

19 Escrita coletiva vem a ser uma estratégia de trabalho em sala de aula que pode
envolver toda a turma juntamente com o professor, que necessariamente atua como mediador no
processo de elaboracdo do texto. Essa proposta pode auxiliar significativamente na consolidacdo
das habilidades de leitura e escrita. (SOUTO; SOUZA, 2014)

139



educandos, tal como uma cartolina, e que possa ser retrabalhada e revisitada

posteriormente pelo grupo.

Este texto ainda sera muito utilizado em outras atividades posteriores, pois
fornece material rico para desenvolver diversas atividades dentro de quaisquer
conteudos que possam ser planejados para serem trabalhados dentro da
atividade pedagogica. Apds o texto ter sido construido coletivamente, sera
digitado e desmembrado em pequenas atividades: E uma experiéncia rica e
proveitosa quando o educando vé sua propria redacdo reproduzida em outras
plataformas. Sugerimos o uso de uma letra grande e legivel, tal como
ENGAVERSMT, ou similar.

Pode-se propor um dialogo entre as pinturas, no caso das obras
selecionadas serem figuras humanas. A partir deste didlogo o professor
trabalhar4 pontos de interrogacdo, exclamacao, hifen, construcdo de paragrafo,

etc.
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Sugestao de atividade de texto coletivo

ALUNO: DATA_/_/

DIALOGO ENTRE AS PINTURAS
DE MONA LISA E TARSILA AUTO RETRATO
CONSTRUIDO COLETIVAMENTE EM TURMA.
TARCILA E MONA LISA PODEM CONVERSAR?
R: PODEM!

EM UM ENCONTRO AS AMIGAS CONVERSARANM.

ELAS ESTAVAM NO SIHHOPPING COMENDO PIZZA
COM REFRI.

TARCILA - VAMOS PASSEAR NO SITIOPPING
AMIGA®?

MONA LISA - SIM VAMOS VER VITRINES?

TARCILA - VAMOS VER LANGERIE, ALIANCA DE
CASAMENTO E SAPATOS.

MONA LISA - SIM! VAMOS TAMBEM NO CIMENA VER
UM FILME?

TARCILA - VAMOS!

ATIVIDADES:

LOCALIZE NO DIALOGO E ENVOLVA:

DE AZUL OS PONTOS DE EXCLAMACAO !

DE VERMELHO OS PONTOS DE INTERROGACAO 2

O TRAVESSAO FICA NO: ( JINICIO ( ) FINAL DO
DIALOGO?

ENVOLVA DE VERMELHO O NOME TARCILA.

ENVOLVA DE VERDE O NOME MONA LISA.

CONTEXTUALIZACAO DAS OBRAS DE ARTE:

Neste momento, o professor/pesquisador vai apresentar o compéndio de
informagdes que conseguiu reunir sobre a vida dos artistas, outras obras
importantes dos mesmos (apresentando imagens), dados histéricos e
geograficos, utilizando todos 0s recursos ao seu alcance, tais como computador,

slide, videos, imagens, textos, etc.

Com a utilizacdo de mapa mundi (planisfério politico) e globo terrestre,
localizar as cidades, estado e pais da feitura das obras e/ou do nascimento dos

pintores.
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Exemplo de contextualizacdo apresentando os autores e outras obras dos mesmos

Leonardo da Vinci

A Ultima Ceia

Tarsila do Amaral

Abaporu

LINHA DO TEMPO

Utilize as informacfes trabalhadas na aula anterior para construir uma

linha do tempo, relacionando os principais fatos e datas apresentados, com fatos

e datas atuais, como a data de nascimento dos estudantes e do professor. Na

busca de trabalhar a percepgédo temporal e espacial. Neste momento pode-se

voltar ao mapa, e situar o local de nascimento de cada artista, relacionando

também as datas e locais de nascimento dos estudantes que também serdo

fixadas na linha do tempo. Trabalhar conceitos matematicos, como: antecessor e

sucessor ao perceber qual € o estudante mais velho e o mais novo. Com apoio de

calculadora descobrir quantos anos tem atualmente cada obra e cada artista.

Exemplo de atividade de linha do tempo
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APLICACAO DA RELEITURA;

Primeiramente é necessario que os estudantes tomem conhecimento do
que € uma releitura, das inumeras possibilidades de se fazer uma releitura
artistica de uma obra. Neste ponto o professor apresentard o conceito de uma
releitura, explicando a diferenca entre releitura, plagio e coépia, se utilizando de
iniumeros exemplos de releituras ja feitas de obras de arte que sejam bastante
conhecidas, o professor projeta estas imagens de outras releituras utilizando o

Datashow e as apresentando uma-a-uma a turma.

Exemplos de outras releituras a serem expostos a turma:
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Exemplos de outras releituras a serem expostos a turma:

O professor entdo convidara os educandos a fazerem coletivamente uma
releitura das obras escolhidas. Pode-se dividir a turma em dois grupos, cada um
ficando encarregado de uma das obras. Neste momento o professor deve retirar
de exposicao quaisquer outras obras ou releituras que tenham sido expostas até
agora e deixar apenas as duas obras em questao, para promover uma producao

autébnoma.

E projetada entdo a imagem da obra de arte da qual se fara a releitura,
com o auxilio de Datashow ou ferramenta similar, sobre uma cartolina. Com um
lapis ou caneta tipo pilot sera feito o tragcado do contorno da obra, para servir de
base para a releitura criada pelos estudantes. A cartolina € colocada sobre uma
mesa coletiva, juntamente com variados materiais artisticos, tais como: tinta, giz
de cera, cola, tesoura, cola colorida, pincéis, purpurina, sucata, botbes, papéis

coloridos, revistas, jornais, etc.

O professor deve conduzir a atividade, pois esta ndo é uma atividade de
laissez faire (deixar fazer), sem tolher a criatividade do grupo, deixando que eles
escolham tons, cores e formas, e o tema que esta nova obra de arte ira seguir,

deixando que os estudantes trabalhem sem ansiedade ou receio do equivoco,
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pois, em artes, mesmo quando as coisas hao saem exatamente como queremaos,

abre-se uma nova possibilidade de trabalho e ndo um fim.

RESGATE ESCRITO DA RELEITURA:

Coletivamente, deve-se levar o grupo a revisitar o trabalho, solicitando
gue coloquem suas emocdes a respeito do mesmo, e que descrevam como a

atividade de releitura aconteceu.

Durante o debate, o professor registra 0s pontos principais e cria com o
grupo um texto. Este texto sera transformado em uma atividade pedagdgica. O
professor digita este texto coletivo em uma pagina e desenvolve as atividades do
contelido, tais como: localizacdo de palavras significativas, separacao silabica,

percepcao da pontuacéao, localizacdo de numeros e quantidades, entre outras.

Exemplo de atividade de resgate com escrita coletiva:
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ESTUDANTE: Data: / [

COMO FOI NOSSO DIA DE ARTISTA?

FOI UM DIA ESPECIAL. FIZEMOS A TARSILA DO AMARAL
MEXICANA E A MONA LISA ROCKEIRA.

NOS FICAMOS EM DUAS EQUIPES, A MONA LISA E A
TARSILA FORAM DESENHADAS NA CARTOLINA COM
PILOT. PRIMEIRO A MONA DEPOIS A TARSILA. CADA
EQUIPE PINTOU A SUA.

USAMOS TINTA, GIZ DE COR, BRINCO, COLAR,
BALANGANDAS COLORIDOS E PAETES. PINTAMOS A
TELA DE AZUL DE CERA. A MEXICANA E A NOSSA OBRA
DE ARTE. NOS ADORAMOS SER ARTISTAS.

NA MONA ROCK’N ROLL, FIZEMOS BIGODE, OCULOS E
ROUPA COLORIDA. GOSTAMOS MUITO DE FAZER A
PINTURA COM OS AMIGOS, SOMOS ARTISTAS
ROCKEIROS.

1) Envolva no 1° paragrafo as palavras que comegam com: I
2) E no 2% as que comecam com PP
3) Localize no texto e separe as silabas das palavras:

MONA= -

LISA= -

AMARAL= - -

TARSILA= - -

MEXICANA= - - -

AMIGOS= - -

COLORIDA= - - -

Pode haver a necessidade de se executar esta proposta em mais ou
menos encontros, variando do perfil de cada turma. O professor devera ter um

olhar atento e flexivel para tais detalhes da aplicacao.

Uma sugestdo seria coordenar este trabalho com uma visita guiada a
museu. Tal visita poderia se dar a partir do encontro em que se faz a exposi¢cao
inicial das obras, e poderia ser uma otima oportunidade para desenvolver nos
estudantes um meétodo de apreensdo/avaliacdo artistica de diversas obras de
arte. Outra possibilidade que divisamos seria organizar com o0s educandos e seus
responsaveis um pequeno evento de exposi¢cdo das releituras feitas por eles
durante as atividades, desenvolvendo assim no estudante um ganho de
autoestima, pois apresentando sua obra para a sociedade, a mesma passa a

fazer parte do contexto social.
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ANEXOS

INVENTARIO DE HABILIDADES DO ESTUDANTE

Habilidades

Realiza sem
necessidade
de suporte

Realiza
com ajuda

Nao realiza

Lé e interpreta imagens para construcdo de texto
coletivo

Relata sequéncia de fatos e acontecimentos cotidianos
de modo compreensivel

Lembra-se de dar recados apds dez minutos

Utiliza a linguagem oral para se comunicar

Ouve uma histéria com atengdo

Consegue compreender uma histdria

Utiliza vocabulario adequado para a faixa etaria

Sabe soletrar

Participa de jogos entendendo as regras

Producéo textual

Reconhece letras do alfabeto

Escreve letras

Escreve silabas simples

Escreve silabas complexas

Escreve palavras simples

Escreve palavras complexas

Escreve Frases

Escreve de forma coerente pequenos textos

Escreve seu primeiro nome

Escreve seu nome completo

Escreve sob ditado

Escreve bilhetes

Utiliza sinais de pontuacao

Responde a um questionario curto com opiniées ou
dados

Leitura

Lé letras

Lé silabas simples

Lé silabas complexas

Lé palavras simples

Lé palavras complexas

Lé Frases

Lé pequenos textos

L& com compreensdo pequenos textos

Lé e segue instru¢cbes impressas

Utiliza a habilidade de leitura para obter informacdes
em jornais, revistas, encartes, etc.

Matematica

Relaciona quantidade a niumero

Relaciona nimero a quantidade

Resolve operacdes matematicas simples (adicao ou
subtracdo) sem o apoio de material concreto

Resolve operacdes matematicas simples (adigdo ou
subtracdo) com o apoio de material concreto

Resolve operacdes matematicas (adicdo ou subtracao)
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de dois ou mais algarismos, com o apoio de material
concreto

Organiza figuras em ordem légica

Gosta de jogos como quebra-cabeca e jogo da memoéria

Reconhece conceitos matematicos como antecessor e
sucessor

Reconhece formas geométricas

Reconhece horas no relégio digital

Associa horarios aos acontecimentos

Interpreta codigos numéricos do cotidiano (nimeros de
telefone, linhas de énibus, etc.)

Diferencia notas de moedas

Identifica o valor do dinheiro

Reconhece a relagdo entre o nimero e o dia do més

Identifica os dias da semana

Consegue identificar cores

Possui conceito de direita e esquerda

Possui conceito de tamanho e comparacao de
tamanhos

Possui conceito de antecessor e sucessor
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QUESTIONARIO SOCIODEMOGRAFICO

Prezados pais e responsaveis.

Solicito que respondam a ficha abaixo com algumas informagdes sobre o
aluno(a) e sua familia, para aprimoramento do trabalho em sala de aula.

Agradeco desde ja a cooperacdo, colocando-me a disposi¢do para
quaisquer esclarecimentos.

FICHA DO ALUNO

Nome do
aluno(a):

Conte um pouco sobre a histéria de vida do aluno (a) e de sua familia.

Data e cidade de
nascimento:

Quem sdo os responsdveis pelo aluno(a) ?

() Pais () Outros membros da
familia ( )Outros

Idade e nome dos
responsaveis?

Com quem o aluno(a) reside? Quantas pessoas vivem em sua
casa?

O aluno(a) tem irmaos que ja residem fora de casa?

Quantos?

Qual a profissdo e nivel de escolaridade dos seus pais ou
responsdveis?

Quando foi que a familia percebeu ou recebeu o diagndstico de
necessidades especiais do aluno(a)?
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Qual a primeira escola que o aluno(a) frequentou?

Esteve em outras escolas antes dessa? ( ) Sim ( ) Nao

Quais?

Quando e com que idade o aluno(a) comegou a estudar nesta escola?

O aluno participa de outras atividades além da escola? ( ) Sim ( ) Nao

De quais ja participou?

O aluno(a) ja desenvolveu alguma atividade profissional? () Sim (
)Nao

Em caso afirmativo, qual atividade foi
realizada?

Quais as preferéncias do aluno(a) quando estd em
casa?

E quais atividades de lazer o aluno (a)
prefere?

Atenciosamente,

Iony Olivieri
Professora
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PLANOS DE ENSINO INDIVIDUALIZADOS

PLANO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO

Plano de Ensino Individualizado

CLASSE ESPECIAL

(PARA APLICAGAO DA PNEEPEI, DA RESOLUGAO CNE/CEB N° 04/2009 E DO DECRETO N° 7611/2011)"

Nome: Idade: Data de Nasc: Datas individuais e pessoas da equipe que
participam no planejamento  pedagégico

Escola: Ano: Nivel Escolar:

Professor/a:

Responsavel:

L | () Classe Especial em Escola Especial; ( ) Sala de Recursos Multifuncional da Escola; () Centro de Atendimento Educacional Especializado da rede publica;
ocal

do AEE

() Sala de Aula Comum; () Instituicdo comunitaria, confessional ou filantrépica sem fins lucrativos:

( )IES; ( ) NAAH/S; ( ) Instituto de desenvolvimento e promocao da pesquisa, das artes e dos esportes:

Necessidades Educacionais Identificadas:

Areas de Interesses ou Talento:

Servigos de Saude e Assistente Social envolvidos:

Recursos Pedagogicos Disponiveis:

Recursos Pedagogicos Necessarios:

Acessibilidades disponiveis:

Acessibilidades necessérias:

Numero de Atendimentos Previstos: Numero de Atendimentos Realizados:

Periodo de Aplicacédo do Plano de Atendimento Educacional Especializado:

Observagdo do/a estudante/a em situagdes livres e dirigidas com base em instrumento cientifico de observacdo do comportamento (p.ex.. DELOU,

C.M.C Lista Base de Indicadores de Superdotagdo. Parametros de Observacdo na Sala de Aula. 1987/2011. Disponivel em http://www.uff.br/paaahsd).

1 Sugestao elaborada pela Professora Cristina Delou, UFF (2012). Autorizada a reproducéo.
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http://www.uff.br/paaahsd

PLANO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

Plano de Ensino Individualizado

(PARA APLICACAO DA PNEEPEI, DA RESOLUCAO CNE/CEB N° 04/2009 E DO
DECRETO N° 7611/2011)™

FINALIDADE DO | ( ) Complementagé&o Curricular (' ) Curriculo Funcional ( ) ACOMP. PEDAGOGICO
AEE

() Adaptacédo Curricular ( )Terminalidade Especifica
CLASSE ESPECIAL

() Suplementacgéo Curricular () Enriquecimento Curricular | () Aceleracdo de Estudos
AREAS CURRICULARES - RECURSOS BASICOS ATIVIDADES PEDAGOGICAS DESENVOLVIDAS POR
OBJETIVOS - PONTOS FORTES AREA CURRICULAR
(TALENTOS) — CRITERIOS DE (livros didaticos, livros didaticos
AVALIACAO acessiveis, tecnologias assistivas,
TICs)
2 sugestdo elaborada pela Professora Cristina Delou, UFF (2012). Autorizada a
reproducao.
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PLANO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

Plano de Ensino Individualizado

(PARA APLICACAO DA PNEEPEI, DA RESOLUCAO CNE/CEB N° 04/2009 E DO
DECRETO N° 7611/2011)"

Acompanhamento da aplicagdo do Curriculo Funcional para Terminalidade Especifica ou Enriquecimento Curricular e Aceleracéo de Estudos,

da aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade no ensino regular.

Parecer Final: ( ) Objetivos Alcangados; ( ) Objetivos Nao Alcancados

Recomendacdo: ( ) Adaptagdo Curricular () Curriculo Funcional ( ) Terminalidade Especifica;

() Adaptacé&o Curricular ( ) Enriquecimento Curricular ( ) Aceleracdo de Estudos.

Responsavel:

Data:

¥ Sugestdo elaborada pela Professora Cristina Delou, UFF (2012). Autorizada a

reproducao.

153




REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALBERNAZ, L. D., Um estudo sobre avaliacdo de jovens e adultos com
deficiéncia intelectual a partir do enfoque da funcionalidade. 1 ed. Londrina:
FAPERJ, 2012. P. 2.

BARBOSA, A imagem no ensino da arte. 5 ed. S&o Paulo: Perspectiva,
2002. p.134.

FERREIRO, Emilia e TEBEROSKY, Ana. Psicogénese da Lingua Escrita.
Artmed Editora. Porto Alegre. 1999.
GLAT, R. PLETSCH, M. D. Estratégias educacionais diferenciadas para

alunos com necessidades especiais. 12 ed. Rio de Janeiro. 2013. 200 p.

PILLAR, A. D. Et Al. A Educacédo do olhar no ensino das artes. Porto
Alegre: Mediacédo. 2003. 205 p.

PLETSCH, M. D. Repensando a inclusdo escolar: diretrizes politicas,
praticas curriculares e deficiéncia intelectual. 2 ed. Rio de Janeiro. Editora NAU.
2014.

SOUZA, M. J. F.,, SOUTO, K. C. N. Escrita coletiva na alfabetizagéo.
Universidade Federal de Minas Gerais-UFMG / Centro Pedagogico Escola de
Educacdo Basica e Profissional da UFMG / Centro de Alfabetizacdo, Leitura e
Escrita-CEALE. <http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/> Acesso em
25/05/2015

154



8 ANEXOS

8.1 PLANOS DE ENSINO INDIVIDUALIZADOS
PLANO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO

Plano de Ensino Individualizado

CLASSE ESPECIAL

(PARA APLICACAO DA PNEEPEI, DA RESOLUCAO CNE/CEB N° 04/2009 E DO
DECRETO N° 7611/2011)*

Nome: Idade: Data de Nasc: Datas individuais e pessoas da equipe

que participam no planejamento

Escola: Ano: Nivel Escolar: pedagogico

Professor/a:

Responsavel:

Local () Classe Especial em Escola Especial; ( ) Sala de Recursos Multifuncional da Escola; () Centro de Atendimento Educacional

do AEE Especializado da rede publica; ( ) Sala de Aula Comum; ( ) Instituicdo comunitaria, confessional ou filantropica sem fins

lucrativos:

( )IES; ( ) NAAH/S; () Instituto de desenvolvimento e promocao da pesquisa, das artes e dos esportes:

Necessidades Educacionais Identificadas:

Areas de Interesses ou Talento:

Servigos de Saude e Assistente Social envolvidos:

Recursos Pedagogicos Disponiveis:

Recursos Pedagogicos Necessarios:

4 Sugestdo elaborada pela Professora Cristina Delou, UFF (2012). Autorizada a

reproducao.
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Acessibilidades disponiveis:

Acessibilidades necessarias:

Numero de Atendimentos Previstos: Numero de Atendimentos Realizados:

Periodo de Aplicacédo do Plano de Atendimento Educacional Especializado:

Observagdo do/a estudante/a em situagdes livres e dirigidas com base em instrumento cientifico de observacdo do comportamento (p.ex.. DELOU,

C.M.C Lista Base de Indicadores de Superdotagdo. Parametros de Observacédo na Sala de Aula. 1987/2011. Disponivel em http://www.uff.br/paaahsd).

PLANO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

Plano de Ensino Individualizado

(PARA APLICACAO DA PNEEPEI, DA RESOLUCAO CNE/CEB N° 04/2009 E DO
DECRETO N° 7611/2011)"°

FINALIDADE DO | ( ) Complementagé&o Curricular () Curriculo Funcional ( ) ACOMP. PEDAGOGICO
AEE
() Adaptacédo Curricular (' )Terminalidade Especifica
CLASSE ESPECIAL
() Suplementagédo Curricular () Enriquecimento Curricular | ( ) Aceleragdo de Estudos
AREAS CURRICULARES — OBJETIVOS — RECURSOS BASICOS ATIVIDADES PEDAGOGICAS
PONTOS FORTES (TALENTOS) — CRITERIOS DESENVOLVIDAS POR AREA CURRICULAR
DE AVALIACAO (livros didaticos, livros didaticos acessiveis,

tecnologias assistivas, TICs)

* Sugestdo elaborada pela Professora Cristina Delou, UFF (2012). Autorizada &

reproducao.
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PLANO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

Plano de Ensino Individualizado

(PARA APLICACAO DA PNEEPEI, DA RESOLUCAO CNE/CEB N° 04/2009 E DO
DECRETO N° 7611/2011)"°

Acompanhamento da aplicagdo do Curriculo Funcional para Terminalidade Especifica ou Enriquecimento Curricular e Aceleracéo de Estudos,
da aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade no ensino regular.

® Sugestdo elaborada pela Professora Cristina Delou, UFF (2012). Autorizada a

reproducao.

157




Parecer Final: ( ) Objetivos Alcancados; ( ) Objetivos Nao Alcancados

Recomendacdo: ( ) Adaptagdo Curricular () Curriculo Funcional () Terminalidade Especifica;

() Adaptacao Curricular ( ) Enriquecimento Curricular () Aceleracdo de Estudos.

Responsavel:

Data:

158




