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OBJETOS PEDAGOGICOS INCLUSIVOS NO COTIDIANO ESCOLAR!

Profa. Dra. Maria Cristina da Rosa Fonseca da Silva’, Margarete Bornelli *
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Resumo: O presente texto diz respeito ao desenvolvimento de um estudo piloto realizado em uma
escola publica federal com o objetivo de identificar a producdo de objetos pedagodgicos para
ensinar arte em classes regulares com a participacao de criangas com necessidades especiais. Tal
investigacao identificou também as concepgdes de inclusdo presentes nos textos educacionais.

1. Apresentacio:

Trata-se o presente texto da sistematizacao de uma pesquisa piloto realizada no ano de
2006 com énfase no uso do objeto pedagogico pelo professor de Arte em contextos de inclusdo.
Como estudo de caso investigou-se a pratica de uma professora de Arte na adaptagdo de situagdes
de aprendizagem numa turma de alunos regulares com a presenca de uma aluna com baixa-visao.
Buscou-se centrar a pesquisa em um individuo com o objetivo de reconhecer a pratica existente e
aprofundar o convivio, buscando ampliar o contato com a professora, com a aluna cega e ter a
possibilidade de acompanhar todos os encontros durante um semestre.

2. O uso de instrumentos no Ensino de Artes Visuais:

Na historia da educacdo apontada por Aranha (1996), Comenius (2002) Manacorda
(1999) e Ponce (1998), o objeto didatico foi utilizado no contexto da educagdo conforme as
tendéncias metodologicas enfatizavam o fazer pedagégico. Portanto, se a escola defendia os
pressupostos tradicionais de escola o objeto era utilizado para reforcar a concepgdao de
aprendizagem por meio da copia escrita, da reproducao automatizada por meio da oralidade e do
saber centrado no professor. Ainda se a escola tinha um pensamento mais aberto como no
Movimento Escola Nova, o objeto pedagdgico foi utilizado como meio de expressao do aluno,
possibilitando-lhe por meio da experiéncia, uma apropriacdo dos conhecimentos. J4 mais no
contexto atual o papel dos objetos pedagdgicos se re-significou como elemento de ampliagdo do
acesso dos estudantes ao conhecimento sistematizado. Neste sentido o objeto pedagdgico ¢
revestido de novos sentidos simbolicos que permitem ao estudante uma compreensdo mais
efetiva do contexto social. Diferentemente das correntes tecnicistas que colocavam o objeto
pedagbdgico como fim maior do processo pedagodgico, na atualidade entre os educadores que
utilizam as teorias criticas da educacdo, o objeto pedagogico ¢ construido e reconstréi o olhar
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sobre o contexto e sobre os conhecimentos atuando em colaboragao com o complexo processo
educacional.

No contexto do Ensino de Artes, fica mais claro o uso de objetos de mediagao,
principalmente no contexto das Artes Visuais que privilegiam a constru¢do de um objeto ou a
captacao de sua imagem. No entanto o uso de objetos pedagdgicos com intengao mediadora fica
menos explicito no fazer pedagogico dos professores. Conceituando o objeto pedagdgico pode se
dizer que ele ¢ todo instrumento didatico construido ou utilizado pelo estudante ou pelo professor
para mediar a aprendizagem. Neste sentido abre-se um leque amplo de possibilidades de artefatos
manuais ¢ tecnologicos utilizados no contexto do ensino de arte para ampliar o acesso do
estudante ao conhecimento artistico e estético. Partindo do conceito de mediagdo como:

(...) o processo através do qual os pais e outros significativos, ajudam as criangas a
decodificar e a compreender as complexidades do meio fisico e social, para termos
capazes de serem compreendidos pelas criancas nos diferentes niveis de
desenvolvimento. Portanto consideramos a mediagdo como o “construir pontes entre o
que a crianga sabe ¢ a nova informagdo a apreender e a estruturar (Pereira, 1998,p.33).

Orientando a perspectiva tedrica da investigagcdo utilizou-se a contribuicdo de Vygotsky
(1991) que identifica o papel dos “outros significativos” como adultos em diferentes estagios de
desenvolvimento cognitivo em relagdo a criangas, para que possam ajudar na aquisicdo de novas
aprendizagens. Acredita o autor que niveis iguais de aprendizagem contribuem menos do que a
convivéncia heterogénea no contexto social. Neste aspecto pode-se citar como exemplo a
convivéncia entre criancas com diferentes matizes culturais e ou fisicos. Outro aspecto da
contribui¢do do autor para a teoria do desenvolvimento humano diz respeito ao reconhecimento
de que a crianca quando chega na escola ja traz uma bagagem de conhecimentos socialmente
acumulados.

Talvez a principal contribuicdo de Vygotsky para a presente investigacdo diz respeito a
analise que o autor faz acerca do uso do instrumento para a aprendizagem, mais especificamente
nas relagdes entre instrumento e aquisi¢do da linguagem. Assim :

O caminho do objeto até a crianga ¢ desta até o objeto passa através de outra pessoa.
Essa estrutura humana complexa ¢ o produto de um processo de desenvolvimento
profundamente enraizado nas ligacSes entre historia individual e historia social
(Vygotsky, 1991,p. 33).

Partindo da abordagem mediadora da aprendizagem para compreender o uso do
instrumento com criangas com baixa-visao na aula de Arte, destacou-se o pressuposto de que os
professores desenvolviam atividades com as criangas da classe, identificavam a importancia da
inclusdo, no entanto avaliavam que a Escola ndo estava pronta para receber o estudante da
educagdo especial. Fartos argumentos sdo colocados pelos professores de Arte em atividades
coletivas de formacao docente no que diz respeito da falta de formagdo para atuar nesta area.
Alguns autores como Serra (2006) corrobora com esta visdo quando diz que: “Infelizmente, a
demanda da inclusdo chega as escolas antes da preparacao do professor, e a solugdo tem sido a
capacitagdo em servigo, através de programas de formagao continuada” (2006,p.34).

Direcionando o olhar para a formagdo inicial do professor de Arte constata-se que a
maioria dos cursos de formagao inicial ndo contempla em suas matrizes curriculares disciplinas
que tratem diretamente do tema da inclusdo de pessoas com necessidades especiais. Coutinho
(2002) ressalta que na formacdo de professores de Arte os aspectos da autonomia de decisdo
devem ser estimulados porque na atualidade o professor assume novas responsabilidades no
contexto escolar. Entre estas responsabilidades estd colocada a agdo diante das tematicas
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inclusivas.

Quando a apropriacdo se realiza na escola, isto ¢, de forma institucionalizada, o
professor desempenha a mediacdo necessaria entre o aluno e o conhecimento. Tanto
Leontiev (1978, p. 271-273), como Vygotsky (1991b, pp. 97-101) apontam essa agdo
mediadora dos homens no processo de apropriagdo e objetivacdo. Esse conceito de
mediacdo dos outros individuos do grupo social entre o individuo que se forma e o
mundo cultural, desenvolvido por Vigotski e sua escola, ¢ de suma importancia para a
compreensdo do trabalho que se realiza na escola. Basso,1998,p.06).

Quando o professor de Arte assume o papel de professor reflexivo e se apropria de um
olhar socio-historico ele possibilita uma abertura afetiva para receber a pessoa com necessidades
educativas especiais e reconhecer sua condi¢ao de professor mediador. Ainda que este seja um
ato de complexidade social, pois estd vinculado com o contexto mais amplo das fung¢des por parte
do Estado, o professor precisa estar conectado com a perspectiva de uma sociedade que
reconhece o direito a diferenca.

3. O contexto da Inclusao no Brasil:

Como resultado de uma politica internacional de “educacdo para todos” que ganha forga a
partir da década de 1990, o Brasil amplia sua legislagdo e propde o modelo de educagdo inclusiva
nos moldes americanos. Dinari (2006) resgata este vinculo com o modelo americano e Mendes
(2006) vai mais além fazendo a critica ao modelo brasileiro que valoriza os “modismos
internacionais”, que enfatiza a proposi¢ao de juristas nas politicas publicas, na dicotomizag¢ao do
debate entre educacao inclusiva e educacao total e na interpretagdo de que a educagdo inclusiva
diz respeito apenas a educacao especial.

Abordando sinteticamente o tema, dois movimentos foram mais contundentes na proposta
de educacao das pessoas com necessidades educacionais, um que propunha a integracdo onde a
crianca era colocada na escola e era responsavel pela integragdo e outro chamado de inclusdo
onde a proposi¢do era um servigco obrigatério de apoio e sustentagdo do trabalho, por meio de
financiamento, contratacdo e formacdo de profissionais. Neste cendario atual de uma inclusao de
direito que ndo acontece de fato, interessa a pesquisa aqui relatada, investigar os conceitos de
inclusdo presentes na literatura.

Foram mapeados a parir de uma extensa bibliografia trés conceitos que configuram um
mapa das tendéncias de conceitos de inclusdo. Um que aponta para as transformacdes necessarias
na escola para atendimento da diversidade:

“A inclusdo implica uma reforma radical nas escolas em termos de curriculo, avaliagdo,
pedagogia e formas de agrupamento dos alunos nas salas de aula. Ela ¢ baseada em um
sistema de valores que faz com que todos sejam bem vindos e celebra a diversidade que
tem como base o género, a nacionalidade, a raga, a linguagem de origem, o background
social, o nivel de aquisi¢do educacional ou a deficiéncia (Mitller 2003,p.34).

Uma segunda linha que propde a construgao de “todas as formas possiveis por meio das quais”
pretende-se uma educacao inclusiva.

Quando falamos em inclusdo escolar, referimo-nos a construir todas as formas possiveis
por meio das quais se busca, no decorrer do processo educacional escolar, minimizar o
processo de exclusdo, maximizando a participacdo do aluno dentro do processo
educativo e produzindo uma educagdo consciente para todos, levando em consideracao
quaisquer que sejam as origens e barreiras para o processo de aprendizagem (Santos,
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2006,p.24).

Uma terceira que identifica a diversidade de termos utilizados para designar a inclusao,
mas que, o fazem somente no discurso. O conceito nao se reflete na pratica pedagogica. “A
inclusdo, assim, ndo ¢ mais do que uma forma solapada, as vezes sutil, ainda que sempre tragica,
de uma relacao de colonialidade com a alteridade” (Skliar, 2006,p.28).

4. A mediacio do objeto na aprendizagem de Artes Visuais:

A pesquisa piloto foi realizada em uma escola publica na cidade de Floriandpolis com

foco em uma turma regular de 1* série do Ensino Médio, onde também estuda uma aluna cega de
nome Sara (nome ficticio para resguardar a identidade da estudante). Foi observado um conjunto
de dezesseis aulas de 50 minutos, focando o olhar na producdo de objetos de mediacao
pedagogica, constituidos a partir da criacdo da professora e dos alunos. Inicialmente realizou-se
uma entrevista com a professora e no final da pesquisa, outra decorrente da observagao dos dados
e das duvidas surgidas no processo. Na primeira entrevista buscou-se o conceito de inclusio
apresentado pela professora. No campo da construcdo tedrico utilizou-se como estratégia
conhecer o percurso do objeto pedagdgico na histéria da educagdo, mapear um conjunto de
conceitos de inclusdao existentes na literatura, identificar uma parcela de textos que apresentam
formulagdes inclusivas no ensino de arte e investigar como o conceito de mediagdo perpassa estes
espagos.
As observagodes das aulas na turma de Sara consistem em analisar a rotina da aula de arte. Foi
alvo de estudo também a pratica da professora, percebendo como ela constréi as mediagdes de
aprendizagem, tendo uma aluna com baixa-visdo em sala. Um importante aspecto foi o
direcionamento a observagao do material que a professora criou com os alunos como elemento de
aproximagdo da aluna cega e dos alunos videntes. Para complementar e também pela
indissociabilidade entre o desejo do professor e o individuo que faz uso do objeto, observou-se o
andamento das aulas do ponto de vista dos alunos, como utilizam os objetos pedagogicos e como
se relacionam com Sara neste contexto.

Na dindmica de sala de aula observou-se um ambiente fraterno de amizade e solidariedade
entre alunos e professora. No trabalho proposto pela professora havia por parte dos alunos o
interesse em envolver Sara na participagdo, nas decisdes e atividades que estavam sendo criadas
pelos alunos. Era usual a professora descrever as imagens, com a ajuda dos estudantes para que
Sara pudesse ter nocao da imagem projetada. No estudo da figura humana a professora enfatizou
as medidas canOnicas, gregas e romanas, mostrando como a proporcionalidade era considerada
neste momento historico como elemento de padronizag¢do de tamanhos e medidas. Para completar
a mediagdo em construcado, facilitando a compreensao das medidas candnicas que sao utilizadas
ainda na atualidade, a professora prop0s uma atividade pratica.

Na atividade que consistia em desenhar a figura humana, o desenho foi aliada a produgao
de bonecos de papel, fazendo comparacdes dos modelos candnicos, da arte grega e romana, com
os corpos reais dos alunos. Os bonecos de papel foram utilizados na condigdo de objetos
pedagbgicos de duas maneiras: uma na possibilidade de participacdo de Sara no processo de
experienciar as medidas, porque o desenho deixava de ser “bi-dimensional para ser tri-
dimensional”. Uma outra pelo enriquecimento do universo pedagogico dos estudantes que
acessaram duas possibilidades de compreensao, como desenho sobre o papel e como recorte que
possibilitou o dimensionamento do corpo humano dos alunos.

Neste sentido, desenharam a figura humana, tendo os proprios alunos como modelo. A
turma foi dividida em dois grupos, um grupo ficou com o corpo feminino, e outro grupo com o
corpo masculino. Sara estava no primeiro e serviu de modelo. O desenho foi feito com os
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contornos do corpo de Sara. Depois de feito o desenho, foi recortado em partes (bragos,
antebraco, maos, cabega, pescogo, etc) e entdo usado para as medidas proporcionais do corpo. As
medidas encontradas do corpo de Sara foram: o corpo inteiro mediu sete cabegas; do pescoco até
a cintura mediu duas cabegas; do pescogo até o pé mediu nove maos, e assim encontraram outras
medidas. Cada parte que foi recortada Sara pintava (com giz de cera), para que conseguisse sentir
a textura, e assim entender melhor. Depois pegaram outra folha e entdo foi montado um outro
desenho a partir das medidas encontradas. Este segundo desenho foi todo pintado em cores
diferentes, e fortes para que Sara pudesse visualiza-lo (Sara tem baixa visao, e quando ¢ possivel,
utiliza os residuos de visao para enxergar). Ela consegue visualizar as cores primarias, se estiver
bem forte. Todo esse processo de pintar com cores diferente, sentir a textura, perceber os
tamanhos, foi o que no momento a professora se utilizou para adaptar a atividade. Depois de
completar o desenho a partir das medidas, o grupo todo apresentou o trabalho, com grandes
contribuicoes de Sara.

Outra atividade dentre as observada que merece destaque foi a da confec¢do de cenarios e
personagens para a execucdo de uma animag¢do. Cada grupo teria que criar a histdria, o cenario e
os personagens. O grupo em que Sara estava resolveu fazer uma animacao no fundo do mar, onde
os personagens seriam confeccionados de massa de modelar para que Sara pudesse contribuiu na
confec¢do dos mesmos.Novamente ¢ possivel presenciar a constru¢do do objeto pedagogico para
a inclusdo da aluna com baixa-visdo. E ela gostou tanto que fez varios peixes e estrelas do mar,
de diversos tamanhos. No inicio ndo sabia como fazer e os colegas ensinaram, a professora
também colaborou, algumas vezes descrevendo cada passo a ser feito, ou somente mostrava os
que tinha modelado, depois de tatea-los, fazia igual. Houve um momento em que Sara quis saber
como era a escama do peixe, disse que nao lembrava. A professora deu como exemplo a propria
unha, estendendo o dedo para que Sara o tateasse. Depois de tatear o dedo, a unha, da professora,
disse ter lembrado um pouco de como era, e até contou do dia em que seu pai lhe colocou um
peixe na mao, e ela achou “... molhado, melado e dspero...” (neste momento fez careta de nojo, e
riu). E entdo com ajuda de um palito fez uma textura imitando a escama.

A atividade de constru¢do do cendrio para o fundo do mar se estendeu por seis aulas.
Iniciaram com as discussdes sobre qual seria o tema. Definida a tematica realizaram a
composicdo dos personagens, e por ultimo, tudo foi fotografado. Utilizando-se do principio do
desenho animado, de movimentagdo das cenas paradas colocaram as fotografias no programa
flash,’ e gravaram em DVD. Posteriormente a proposta do grupo foi exibida na TV dentro da sala
de aula. Os alunos manifestaram satisfacdo com as atividades desenvolvidas, todos gostaram, e
Sara era a mais animada (ria muito), se divertiu com as histérias € com o movimento dos
personagens, que ela mesma fez, que conseguiu visualizar pela tela da TV. E todos se animaram
fazendo planos para o proximo semestre.

Diversos outros exemplos poderiam ser descritos mostrando como a criagao de objetos
pedagdgicos possibilita a ampliacdo do acesso ao conhecimento de estudantes com necessidades
especiais em classes regulares. Neste sentido foram selecionados aqueles mais significativos que
puderam dar uma nog¢do do papel do professor na mediacdo pedagodgica como estratégia de
inclusdo no ensino de arte em uma determinada classe escolar.

5. Consideragoes finais

Considera-se como um importante elemento a destacar-se a formagao do professor de
Arte necessaria para uma pratica qualificada. Quando se observou na pratica da professora em
questdo o uso dos materiais pedagogicos, a familiarizacdo da aluna com baixa-visdo com os
elementos presentes na aula de arte, quando reconstruiu seu planejamento em fun¢do de Sara,
quando trocou exercicios que nao possibilitariam acesso a participacdo por outros que ampliavam
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sua participagdo, buscou o principio da inclusao.

Acredita-se que uma trajetéria de formacdo inicial ou continuada de professores requer
uma énfase nos aspectos para a inclusao, ainda que elementos da trajetéria do professor, também
possam definir uma pratica pedagogica voltada para a inclusdo. Denari destaca que:

Particularmente importante ¢ o processo de identificagdo das necessidades educacionais
especiais. Se este processo ndo ocorrer com o devido cuidado nas adequacdes
curriculares, a selecdo dos materiais educativos de apoio e a escolha de estratégias
metodologicas e didaticas podem ndo corresponder ao que realmente o aluno requer.
(2006,p.37).

Outro aspecto a considerar diz respeito as condigdes materiais e fisicas da escola que nao
determinam uma boa pratica de ensino de arte inclusivo, mas colaboram com as necessidades do
professor que deseja fazer um trabalho de qualidade. Os aspectos de estruturais da vida do
professor, baixos salarios, mé gestdo educacional na escola e nos sistemas de ensino, atendimento
a populacdes de baixa renda, influenciam o trabalho, mas ndo determinam sua precariedade.

No pais existe ampla legislagdo publica que ampara a pessoa com necessidades
educacionais especiais, no entanto a existéncia de legislagdo ndo garante a efetivagdo da inclusao
de qualidade nas escolas.
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