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RESUMO

O presente trabalho propde o desenvolvimento de um material didatico
adaptado, visando a construcdo e desenvolvimento das capacidades do educando
ndo vidente do contexto da disciplina de Artes Visuais. O material didatico proposto
tem como objetivos proporcionar a autonomia, criar um ambiente de ensino inclusivo
e estimular o processo motor e cognitivo do estudante deficiente visual, tornando

sua producao artistica mais livre e independente.
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ABSTRACT

The purpose of the current essay is to develop an adapted courseware,
aiming to construct and develop the abilities of the blind student in the context of the
Visual Arts discipline. The presented teaching material has the purpose of providing
autonomy, creating an inclusive teaching environment and stimulating the motor and
cognitive process of the visually impaired student, with the utmost objective of

making their artistic production more free and autonomous.

Keywords: Courseware, autonomy, inclusion, Visual Arts.
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INTRODUCAO

O presente trabalho originou-se durante o cumprimento de estagio
supervisionado obrigatério, realizado no Centro de Ensino Especial para Deficientes
Visuais (CEEDV), no qual se pode observar, ao longo de diversas aulas, a falta de
autonomia apresentada pelos educandos néo videntes para a producdo artistica,
pois nenhum dos materiais disponibilizados para as aulas de Artes Visuais eram
devidamente adaptados. Dessa forma, o presente trabalho busca evidenciar a
importancia da autonomia no processo de criagdo e producdo de trabalhos e
projetos artisticos, visando o alcance do desenvolvimento das potencialidades do
educando néo vidente.

Ao longo dessa experiéncia foi possivel observar, reiteradamente, a
necessidade dos educandos pedirem auxilio a professora titular para que ela os
entregasse 0 material com o qual desejavam colorir ou desenhar. O giz de cera, por
exemplo, um dos materiais utilizados, ndo possuia nenhuma forma de identificacao
inclusiva.

De acordo com o censo de 2010 do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), mais de 6,5 milhdes de brasileiros tém grande dificuldade ou
incapacidade de enxergar. A falta de autonomia no ambiente escolar € comum na
vivéncia desta parcela da populacéo.

Neste contexto, a proposta para a identificacdo das cores, através do tato,
dos materiais utilizados para a producao artistica visual tem papel essencial. Por
mais que uma parcela dos educandos com deficiéncia visual ndo identifiquem as
cores, ndo deixam de vivencia-las de forma individual e diferenciada.

A cor € um dos elementos mais importantes da nossa vivéncia e conexao com
0 mundo ao nosso redor, além de ser um dos meios mais utilizados durante o
processo de aprendizagem. As cores estdo presentes em tudo que nos cerca, desde
0 ambiente em que vivemos até em objetos como roupas, acessoérios e
medicamentos. Usamos a cor, inclusive, como forma de expressar sentimentos, seja
verbalmente ou através da utilizacdo em alguma produgéo artistica.

Desta forma, nota-se a necessidade de criar uma maneira Util e pratica para

possibilitar a identificacdo das cores em materiais artisticos, sobretudo para que a
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producdo de pessoas com deficiéncia visual se torne autbnoma e para que 0S
processos de ensino das artes se tornem inclusivos.

A identificacdo das cores no material didatico utilizado para o ensino da
disciplina de Artes Visuais € essencial, uma vez que o educando ndo vidente
vivencia de forma diferente 0 mundo das cores. Mesmo que 0 sujeito em questao
nunca tenha estabelecido um contato visual com a cor, ele tem, de forma empirica,
uma construcao prépria de seu significado e simbologia.

Dessa forma, a producdo artistica visual de um educando n&o vidente
necessita ser construida de forma autbnoma, pois o educando pode expressar-se
por meio da escolha das cores e dos tipos de materiais utilizados em sua producao
mesmo que nao os veja.

Quanto mais autossuficiente o sujeito se torna, maior € sua capacidade para a
resolucdo de problemas cotidianos. O desenvolvimento e construgdo da autonomia
do educando contribui para sua autoconfianga ndo sO dentro da sala de aula, mas
também fora dela. Em um contexto de busca por uma educacédo libertadora, é
também papel do arte-educador pensar como proporcionar essa emancipacao para
a producéo artistica visual do educando nao vidente.

Assim sendo, o objetivo do presente trabalho € melhorar e facilitar a criacdo
do educando nado vidente na disciplina de Artes Visuais, tornando, assim, mais
autbnoma a producao artistica e a escolha dos materiais a serem utilizados, dando

maior liberdade para se expressarem dentro do seu proprio mundo de significados.
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1. A IMPORTANCIA DA AUTONOMIA NOS PROCESSOS EDUCACIONAIS

A palavra autonomia tem sua origem no grego antigo. O termo autonomos € a
jungao dos termos “auto” (de si mesmo) e “nomos” (lei), significando “capacidade de
governar-se pelos préprios meios”, “direito de um individuo tomar decisbes
livremente”, “independéncia moral ou intelectual”. (AUTONOMIA, 2019)

Segundo Immanuel Kant (1724-1804), autonomia € a “capacidade da vontade
humana de se autodeterminar segundo uma legislagdo moral por ela mesma
estabelecida, livre de qualquer fator estranho ouexégenocom uma influéncia
subjugante, tal como uma paixdo ou uma inclinagdo afetiva incoercivel”.
(AUTONOMIA, 2019)

Aconstrucdoda autonomia tem seu inicio na primeirainfancia, logo nos
primeiros anos de vida. Quando falamos daconstrugdo e desenvolvimento da
autonomia, ndo podemos deixar de evidenciar aimportanciada escola e dos
educadores nesse processo, bem como a importancia de um ambiente propicio para
gue esse desenvolvimento ocorra de forma fluida e natural.

O desenvolvimento saudavel da autonomia auxilia o sujeito na construcao de
sua identidade, capacitando-o a encontrar solucbes aos conflitos e problemas
enfrentados ao longo da vida. Desta forma, podemos entender autonomia como
sendo essencialmente necessaria para a construcdo da personalidade do sujeito.

Na exposicdo de motivos dos Parametros Curriculares Nacionais esta
presente a ideia de que o acumulo de conhecimentos auxilia na construcdo da
autonomia, veja:

Como no desenvolvimento de outras capacidades, a aprendizagem de
determinados procedimentos e atitudes — tais como planejar a realizagéo
de uma tarefa, identificar formas de resolver um problema, formular boas
perguntas e boas respostas, levantar hipéteses e buscar meios de verifica-
las, validar raciocinios, resolver conflitos, cuidar da propria salude e da de
outros, colocar-se no lugar do outro para melhor refletir sobre uma

determinada situagdo, considerar as regras estabelecidas — é o
instrumento para a construcdo da autonomia. (MEC/SEF, 1997, pg.62)

No Brasil, a preocupacdo com a construcdo e valoriza¢do da autonomia do
educando € evidente na andlise dos documentos: Base Nacional Comum
Curriculart (BNCC) e Parametros Curriculares Nacionaisz (PCN). A autonomia é

uma das capacidades que o estudante deve desenvolver e construir ao longo da
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vida académica, bem como um principio orientador das praticas pedagogicas
recomendadas.

Neste sentido, no documento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
temos a autonomia como uma capacidade que recebe destaque, uma vez que é
parte significante no processo de escolarizacdo. De acordo com a BNCC, fica
evidente a importancia de o ambiente escolar proporcionar 0s meios para que 0
educando construa sua autonomia, bem como a importancia da prépria autonomia
para a construcao do educando enquanto sujeito dentro do meio que se encontra.

Tendo em vista a tendéncia de um ensino cada vez mais globalizado, revela-
se mais adequado que o educando busque desenvolver suas competéncias para
aléem do acumulo de informacfes, ao mesmo tempo em que a escola
e os educadores busquem capacita-lo para tal. Para tanto, o educando necessita
reconhecer-se em seu contexto histérico e cultural, desenvolver suas capacidades
criticas e criativas, participar e colaborar, e, sobretudo, aprender a aprender. Assim,
a BNCC afirma o seu compromisso com a educacdao integral.

Os Parametros Curriculares Nacionais também evidenciam a importancia da
construcdo da autonomia para o processo de formacdo de um sujeito. Para a
realizacdo dos objetivos aos quais os PCNs se propdem, é de grande importancia a
construcdo da autonomia, pois, sem exercé-la, € impossivel o desenvolvimento das

demais capacidades propostas. Segundo os Parametros Curriculares Nacionais:

Nos Parédmetros Curriculares Nacionais a autonomia é tomada ao mesmo
tempo como capacidade a ser desenvolvida pelos alunos e como principio
didatico geral, orientador das praticas pedagogicas. (MEC/SEF, 1997,

pg.61)

2.1 PROCESSOS DO DESENVOLVIMENTO MORAL DO EDUCANDO

Jean Piaget, através de seus estudos e experimentos nas areas da psicologia
e educacdo, chegou a conclusdao de que criancas ndo pensavam da mesma forma
gue os adultos, divergindo do que se acreditava na época. Para Piaget, as criancas
desenvolviam sua moral gradualmente, de forma fluida e natural. Dessa forma, uma
crianga muito pequena néo teria consciéncia plena do que seria certo ou errado, de
acordo com as normas morais e éticas. Sendo assim, de acordo com o autor, a
crianga passa por uma etapa pré-moral, seguindo pela fase da moral heterbnoma e

evoluindo para moral autbnoma.
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Para Piaget, a crianga atinge a autonomia como parte doprocessode
construgdo dos seus valores morais. Esse processo de construgcdo, nesta 6tica, se
divide emtrés etapas: Anomia, Heteronomia e Autonomia. Para La Talille:

Piaget vai defender, e provar, é que, longe de a moralidade infantil resumir-
se a uma interiorizacao passiva de valores, dos principios e das regras, ela
€ o produto de construcdes enddégenas, ou seja, 0 produto de uma atividade
da crianca que, em contato com 0 meio social, ressignifica os valores, 0s
principios e as regras que lhe sédo apresentadas. Tal ressignificacdo possui

caracteristicas que dependem de estruturas mentais ja construidas (LA
TAILLE, 2006, pg. 96).

Fase Anomia: Geralmente se da de zero aos cinco anos de idade, e é a fase
que podemos chamar de “egocentrismo infantil”, pois a crianga ndo compreende os
conceitos deregras e normas. As condutas sao determinadas pelas
necessidades basicas pessoais; as regras sdo seguidas pelo habito e nao
por consciénciado que é certo ou errado. Conforme a crianga cresce e percebe o
mundo ao seu redor, ela passa a entender que o mundo é regido por regras e
normas. Sobre a fase anomia, diz ainda Piaget:

No ponto de partida da evolucdo mental, ndo existe, certamente, nenhuma
diferenciacé@o entre o eu e 0 mundo exterior, isto é, as impressodes vividas e
percebidas ndo séo relacionadas nem a consciéncia pessoal sentida como
“eu”, nem a objetos concebidos como exteriores. Sao simplesmente dados
em um bloco indissociado, ou como que expostos sobre um mesmo plano,

gque ndo é nem interno e nem externo, mas meio caminho entre esses dois
polos. (PIAGET, 1999, pg.20)

Fase Heterondmica: criancas nesse momento, geralmente dos cinco aos dez
anos de idade, entendem que o correto € o0 cumprimento das regras
independentemente de qualquer situacdo; o0 ndo cumprimento € uma atitude
automaticamente errada nesse momento. Sendo assim, a fase heterondmicaé
caracterizada pelo cumprimento das normas e regras na presenca de autoridades,
por medo de punigdo. Com a auséncia de uma figura de autoridade, nos deparamos
com a falta de ordem e o desrespeito as regras e normas. Piaget diz:

A primeira moral da crianca é a da obediéncia e o primeiro critério do bem é
durante muito tempo, para os pequenos, a vontade dos pais. [...] 0s
primeiros sentimentos morais da crianca permanecem intuitivos [...] A moral
da primeira infancia fica, com efeito, essencialmente heterbnoma, isto é,

dependente de uma vontade exterior, que € a dos seres respeitados ou dos
pais. (PIAGET, 1999, pg. 39)

Fase Autbnoma: nessa fase, geralmente ap0s os dez anos de idade, a crianca

entende os significados e os motivos que levam as normas e regras a existirem, e as
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cumpre com consciénciada suaimportancia, levando também em consideracdo o
outro e ndo apenas a si mesmo. Quando o sujeito atinge a autonomia, como parte
final de seu desenvolvimento moral, ele adquire a consciéncia moral e constréi seus

proprios valores morais e éticos.

Se passarmos, em seguida, a consciéncia da regra (...) podemos expressa-
la sob a forma de trés estagios (...) da codificacdo das regras. No primeiro
estagio, a regra ainda ndo é coercitiva, seja porque é puramente motora,
seja (...) porque é suportada, como que inconscientemente, a titulo de
exemplo interessante e ndo da realidade obrigatéria. Durante o segundo
estagio (...) a regra é considerada como sagrada e intangivel, de origem
adulta e de esséncia eterna; toda a modificacdo proposta é considerada
pela crianca como uma transgressao. Durante o terceiro estagio, enfim, a
regra é considerada como uma lei imposta pelo consentimento mutuo, cujo
respeito € obrigatério, se deseja ser leal, permitindo-se, todavia, transforma-
la a vontade, desde que haja o consenso geral. (PIAGET, 1994, pg. 34).

Compreende-se, entdo, que cabe as instituicbes educacionais orientarem 0s
educandos e propiciarem um ambiente que estimule a passagem por essas fases,
garantindo que sejam respeitadas e que evoluam naturalmente até o sujeito alcancar
sua autonomia. Neste sentido também se alinha o Referencial Curricular Nacional

para a Educacao Infantil:

Conceber uma educacdo em direcdo a autonomia significa considerar as
criangas como seres com vontade prépria, capazes e competentes para
construir conhecimentos, e, dentro de suas possibilidades, interferir no meio
em que vivem. Exercitando o autogoverno em questdes situadas no plano
das ac¢des concretas, poderdo gradualmente fazé-lo no plano das idéias e
dos valores. (MEC/SEF, 1998. Pg.14)

Para Paulo Freire, em “A Pedagogia da Autonomia”, existe a necessidade de
tornar o educando em sujeito que promove a sua autonomia. Na obra, o autor
ressalta que “ensinar exige respeito a autonomia do ser do educando” (Freire, 1996).
Dessa forma, o educando teria a capacidade de se organizar, encontrando
conhecimento e informagdes em diversas fontes, e construindo um saber interligado
com seus interesses. Para Freire:

Outro saber necessario a pratica educativa, e que se funda na mesma raiz
gue acabo de discutir — a da inconcluséo do ser que se sabe inconcluso —, é
0 que fala do respeito devido a autonomia do ser do educando. Do
educando crianca, jovem ou adulto. Como educador, devo estar

constantemente advertido com relagdo a este respeito que implica
igualmente o que devo ter por mim mesmo. (FREIRE, 1996, pg.24)

Levando em consideragdo as obras de Jean Piaget e Paulo Freire

anteriormente citadas, o conceito de autonomia utilizado no presente trabalho é: a
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capacidade racional de um sujeito tomar decisbes a partir das informagdes
disponiveis, de forma livre e consciente.

Pressupondo que escola e educador garantem um espago para que O
educando desenvolva suas capacidades e construa sua autonomia, realiza-se um
processo de ensino libertador, na medida em que o educando passa a extrair do
conteudo de aprendizagem um nivel de consciéncia a respeito de sua realidade. Ou
seja, ao construir sua autonomia, o educando se torna um sujeito modificador do seu
meio e de si mesmo. Freire diz:

No fundo, o essencial nas relacdes entre educador e educando, entre

autoridade e liberdades, entre pais, maes, filhos e filhas é a reinvencéo do
ser humano no aprendizado de sua autonomia. (FREIRE, 1996, pg.37).

3. O EDUCANDO COM DEFICIENCIA E OS OBSTACULOS PARA SUA
INCLUSAO NO AMBIENTE ESCOLAR

Segundo material publicado pelo Ministério da Educacao, “adota-se como
conceito de deficiéncia aquele que se refere a qualquer perda ou anormalidade da
estrutura ou funcao psicoldgica, fisiolégica ou anatdmica, podendo resultar em uma
limitacdo ou incapacidade no desempenho normal de uma determinada atividade
gue, dependendo da idade, sexo, fatores sociais e culturais, pode se constituir em
uma deficiéncia”. (BRASIL, 1998).

De acordo com a OMS, em 2011, estimou-se que a nivel mundial existem
mais de um bilhdo de pessoas que vivem com algum tipo de deficiéncia. No contexto
nacional temos 45 milhdes de cidaddos que possuem alguma forma de deficiéncia,

em torno de 24% da populacao brasileira. Neste sentido, segue grafico:
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Figura 1- Figura 2- Gréfico: Populacdo com deficiéncia no Brasil

Populacao com deficiéncia no Brasil

EM PORCENTAGEM
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Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas (IBGE)

Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas

Pessoas com deficiéncia convivem diariamente com a desigualdade, tendo
maiores dificuldades ao longo da vida, pois 0 acesso ao mercado de trabalho ou a
um ensino de qualidade, de forma inclusiva, ainda € restrito.

Segundo dados do Censo Escolar da Educacao Béasica 2018, levando em
consideracdo apenas os educandos de 4 a 17, o numero de matriculas de
estudantes com deficiéncia na educacao basica foram 1.181.276, ja em 2017 foram
1.066.446. Verifica-se que o percentual de matriculas de alunos incluidos em classe
comum também vem aumentando, passando de 87,1% em 2014 para 92,1% em
2018. A respeito do percentual de estudantes com necessidades educacionais

especiais matriculados em classes comuns, segue gréfico:
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Figura 3 - Gréfico: Percentual de estudantes com necessidades educacionais especiais que
frequentam classes comuns ou classes especiais

12.9% 11,6% 10,5% 9,1% 79%

50,0 % 51,0 % 50,2 % 50,8 % 52,1%

2014 2015 2016 2017 2018

B Incluido em classe comum com AEE Incluido em classe comum sem AEE Classe especial

Percentual de matriculas de alunos de 4 a 17 anos de idade com deficiéncia, transtorno
global do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotagdo que frequentam classes
comuns, com e sem atendimento educacional especializado (AEE) ou classes especiais
exclusivas — Brasil — 2018

Fonte: Elaborado pela Deed/Inep com base nos dados do Censo da Educagdo Basica.

Fonte: INEP com base nos dados do Censo da Educacéo Basica

Apesar do aumento no numero de matriculas na educacéo basica, no que se
refere as adaptacOes estruturais das escolas publicas brasileiras, ainda ha um longo
caminho a percorrer. Muitas vezes o0 aluno ndo encontra, ao chegar a escola, um
local que possa recebé-lo de forma ideal para proporcionar sua inclusao.

Em relacdo ao Ensino Médio, as matriculas de pessoas com deficiéncias
correspondem a 116.287. Entretanto, apenas 46,7% das escolas publicas dessa
etapa possuem dependéncias adaptadas.

No Ensino Fundamental, temos 837.993 matriculas de alunos com
deficiéncia. Apesar do numero de matriculas ser maior do que o mencionado em
relacdo ao Ensino Médio, a capacidade para atender essa demanda de alunos é
ainda menor, contando com apenas 29,8% das escolas publicas dessa etapa

adaptadas para alunos com deficiéncia.
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No que se refere a Educacgéo Infantil temos 91.394 matriculas de educandos
que, ao chegar as dependéncias da instituicdo de ensino, se deparam com a falta de
estrutura adequada, pois apenas 26% das creches e 25% das pré-escolas estdo
preparadas para atendé-los.

Segundo os dados apresentados pelo CENSO Escolar 2018, pode-se concluir
qgue os direitos a educacdo em instituicbes publicas de ensino regular apresentam
muitas dificuldades para serem cumpridos. A realidade nas instituicbes publicas de
ensino do pais é representada pela falta de estruturas adaptadas, pela escassez de
recursos e demais aparatos especificos para um desenvolvimento saudavel e
natural dessa parcela da populacéo. De acordo com o Ministério da Educacéo:

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as
escolas organizarem-se para o0 atendimento aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condicbes

necessarias para uma educacdo de qualidade para todos. (MEC/SEESP,
2001).

Desse modo, o ndo cumprimento das demandas de estudantes com
deficiéncia, para proporcionar sua inclusédo integral ao ambiente escolar, entra em
conflito com diversos marcos politico-legais que buscam garantir a inclusdo dessa
parcela de estudantes a educacao, na perspectiva da Educacao Inclusiva podemos
mencionar: Convencdo sobre os Direitos da Crianca (1988); Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil (1988); Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990);
Lei da Acessibilidade (1994); Lei de Diretrizes e Bases(1996); Decreto n°3.298
(1999); Resolucdo da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE/CEB) (1999); Resolucdo CNE/CEB N° 2 (2001); Parecer CNE/CP
009 (2001); Parecer CNE/CEB N.°: 17 (2001); Plano Nacional de Educacao (2001);
Lei n°® 10.436 — Lei Brasileira de Sinais — Libras (2002); Portaria MEC n° 2.678
(2002); Portaria n° 3.284 (2003); Programa Universidade Para Todos PROUNI
(2004); Programa Incluir (2005); Decreto n° 5.626 (2005); Plano de Desenvolvimento
da Educacéao (PDE) (2007); Decreto n® 6.094 (2007); Resolu¢cdo MRC CNE/CEB n°
4 (2009); Art 3 do Plano Viver Sem Limite (2011); Decreto n 7.611 (2011); Lei n°
12.764 — Politica Nacional de Protecao dos Direitos da Pessoa com Transtorno do
Espectro Autista (2012); Plano nacional da educacéo (2014); Estatuto da Pessoa
com Deficiéncia (2015).

Entendendo o0s objetivos pelos quais os marcos politico-legais, acima

mencionados, foram criados, é possivel compreender que é através das adaptacoes
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necessarias que podemos auxiliar o educando deficiéncia a desenvolver suas
demais capacidades e potencialidades. Na falta de ambientes adaptados e
inclusivos, esse educando tem suas oportunidades de desenvolvimento tolhidas.
Portanto, a adaptacdo, ndo somente fisica e arquitetdnica dos espacos, mas
também a adaptacdo cultural das instituicbes de ensino, a respeito da igualdade e
inclusédo, é fundamental. Dessa forma, o educando deficiente passa a ser incluido de
maneira completa, respeitando assim o direito de educacdo bésica de qualidade
para todos.
O segundo paragrafo da Declaracdo de Salamanca — Principios, Politicas e
Praticas em Educacéao Especial, de 1994, afirma que:
Toda crianca tem direito fundamental a educacdo e deve ser dada a
oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de aprendizagem. (...)
Aqueles com necessidades educacionais especiais devem ter acesso a
escola regular, que deveria acomoda-los dentro de uma Pedagogia
centrada na crianca, capaz de satisfazer a tais necessidades. Escolas
regulares que possuam tal orientacdo inclusiva constituem os meios mais
eficazes de combater atitudes discriminatorias, criando-se comunidades
acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva e alcancando educacao
para todos; além disso, tais escolas proveem uma educacdo efetiva a

maioria das criancas para que aprimorem a eficiéncia e, em Ultima instancia,
0 custo da eficacia de todo o sistema educacional. (MEC, 1994 pg.1)

Para Vygotsky, o sujeito com deficiéncia tem a mesma capacidade de se
desenvolver como cidaddo do que os demais. O autor diz ainda que é contrario a
ideia de limitar o sujeito a sua deficiéncia, deixando de vé-lo apenas pelo aspecto de
seu defeito.

Vygotsky ressalta ainda que a maior problematica para o educando
com deficiéncia, no ambiente escolar, ndo é de fato a sua deficiéncia, mas sim,
as dificuldades de se conseguir uma educacdo inclusiva e adequada que
possibilite as mesmas oportunidades de desenvolvimento que 0os demais possuem.

O autor supracitado faz criticas a educacdo especial, pois acredita que a
mesma deva integrar a educacdao regular, ndo ser segregada. Vygotsky diz que para
um desenvolvimento saudavel é de extrema importancia o convivio do educando
com deficiéncia com os demais estudantes, diferente do que ocorre nos centros de
educacdo especial, criados a parte e paralelamente as instituicbes de ensino
regulares. Vygotsky diz ainda:

[...] a esséncia psicolégica da formagédo das reacdes condicionadas no cego

(a leitura pelo sentido do tato) e no surdo (a compreensédo da linguagem
pelo movimento dos labios) é absolutamente igual a da criangca normal e,
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portanto, também a natureza do processo educativo das criangas com
defeito, no essencial é igual que na educacdo das criangcas normais
(VYGOTSKY, 1989, pg. 56).

Segundo Vygotsky, a inser¢cdo da crianga em um meio social é de
extrema importancia, dessa forma o autor ressalta o fato de que as escolas de
ensino especial segregam e consolidam a deficiéncia do individuo, fazendo com que
0 educando aprenda a viver em um mundo controlado e limitado.

Neste contexto, Vygotsky acredita que a solugdo mais adequada seria, entao,
incorporar 0 ensino especial ao ensino regular, através de praticas e métodos
inclusivos. Assim, garantindo o desenvolvimento das capacidades e compensacdes
do educando com deficiéncia. Sobre o processo de inclusdo, Magalh&es explica:

Na inclusédo, a ideia subjacente é que o aluno ndo se amolda a escola, ou
seja, o problema ndo estaria centrado na pessoa que tem necessidades

especificas, mas nas interagbes que estabelece com_ as condigdes de
ensino-aprendizagem que a escola possibilita. (MAGALHAES, 2003, pg. 41)

O processo de inclusdo tem seu inicio ao inserir o educando com deficiéncia
em um ambiente comum, a escola. Incluir a crianca, desde pequena, em um
ambiente social comum com os demais estudantes, dara a ela uma base sdlida para
as demais etapas de sua vida.

Inclusdo se estende para além de apenas inserir pessoas com deficiéncia no
convivio com a sociedade, em ambientes comuns. E a mudanca comportamental, de
atitudes e pensamentos, ao conseguir compreender e perceber a inclusdo como
processo natural.

A inclusdo da ao educando a oportunidade de adquirir autonomia e
capacidade de tomar decisfes, tornando-se assim um sujeito independente.
Para Sassaki, o processo de inclusdo exige uma mudanca na sociedade:

Incluir € trocar, entender, respeitar, valorizar, lutar contra exclusao, transpor
barreiras que a sociedade criou para as pessoas. E oferecer o
desenvolvimento da autonomia, por meio da colaboragdo de pensamentos e

formulagéo de juizo de valor, de modo a poder decidir, por si mesmo, como
agir nas diferentes circunstancias da via. (SASSAKI, 1997, pg.41)

3.1 OS PROCESSOS DE INCLUSAO E ADAPTACAO DO EDUCANDO NAO
VIDENTE NO AMBIENTE ESCOLAR
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E considerado deficiente visual o sujeito que tem sua visdo completamente
comprometida ou também quem apresenta 0 comprometimento parcial de sua visao,
gue pode variar de 40 a 60%.

A Organizagédo Mundial da Saude (OMS) bem como a portaria n® 3.128, de 24
de dezembro de 2008 evidenciam alguns critérios para a classificacao dos tipos e
graus da deficiéncia visual: Baixa visdo, proximo a cegueira e cegueira. A Baixa
Viséo divide-se ainda em trés tipos, podendo ser leve, moderada ou profunda.

O sujeito que possui Baixa Visao ainda pode compensar sua deficiéncia com
0 uso de lentes de aumento, com a utilizacdo de bengalas para que possa se
orientar ao receber o treinamento adequado. O sujeito diagnosticado Proximo a
Cegueira ainda consegue distinguir luz e sombra, necessita do Sistema Braille para
ler e escrever, e recebe também treinamento para orientacdo e mobilidade. O
individuo que apresenta Cegueira ndo tem nenhuma percepcéao de luz, dessa forma,
os treinamentos para mobilidade, orientacdo e a utilizacdo do Sistema Braille sé&o
essenciais.

Para pessoas com deficiéncia visual, o principal processo de educacao
inclusiva se da principalmente, poréem ndo somente, através do Sistema Braille. O
Sistema Universal de Codigos (Braille) permite a escrita e leitura de pessoas cegas
através do tato. Sendo assim, € com o Braille que o educando, através do tato e de
seus demais sentidos, estabelece uma melhor comunicacdo com o educador e
facilita sua alfabetizacdo. E necessaria muita dedicacéo e treino para agucar nio
somente o tato, mas todos seus outros sentidos para o dominio dessa linguagem.

Em 1784, foi fundado na Franca o Instituto Real dos Jovens Cegos de Paris, a
primeira escola do mundo para pessoas com deficiéncia visual. No contexto nacional
temos em 1854 a inauguracédo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, que hoje é
conhecido como Instituto Benjamin Constant O Sistema Braille teve sua origem na
Franca no ano de 1825, e carrega o nome de Louis Braille, seu criador. Passou a ser
adotado no Brasil em 1854. Com o Sistema Braille sendo utilizado no pais, passou a
ser afirmado o compromisso com a formacéo e desenvolvimento do sujeito cego no
Brasil. Esse Sistema € utilizado de forma unificada nos paises de lingua portuguesa.
Segundo o Ministério da Educacéo:

O sistema de escrita em relevo conhecido pelo nome de "Braille" é
constituido por 63 sinais formados por pontos a partir do conjunto matricial

(123456). Este conjunto de 6 pontos chama-se, por isso, sinal fundamental.
O espaco por ele ocupado, ou por qualquer outro sinal, denomina-se cela
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braille ou célula braille e, quando vazio, é também considerado por alguns
especialistas como um sinal, passando assim o Sistema a ser composto
com 64 sinais.

Para facilmente se identificarem e se estabelecer exatamente a sua posi¢ao
relativa, os pontos sdo humerados de cima para baixo e da esquerda para a
direita. Os trés pontos que formam a coluna ou fila vertical esquerda, tém os
nameros 1, 2, 3; aos que compdem a coluna ou fila vertical direita, cabem
0s numeros 4, 5, 6. Os numeros dos pontos dos sinais braille escrevem-se
consecutivamente, com o sinal de nimero apenas antes do primeiro ponto
de cada cela. (BRASIL, 2006. Pg. 17)

Figura 4 - Alfabeto Braille
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o (] ] L] -] (L L]
e @ e @ o ad 2 oo 2 @
o e o o o o o -
oo oo on (=] (=]
e o e o o @ & -] o L+
L -] o oD o ab L o oD
=] :] ad [-1-] o [=]-]

Fonte: http://www.civiam.com.br/hot_alfabeto_braile/alfabeto_braile.html

Além dos materiais didaticos adaptados, bem como a utilizacdo do Sistema
Braille, exemplificado acima, é necessario que a instituicdo de ensino e seus
educadores proporcionem experiéncias sensoriais que possam compensar a
deficiéncia do educando privado de um sentido tdo importante quanto a visao.

Relembrando o que diz Vygotsky, essa compensacdo se da através dos outros
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sentidos néo afetados. Entretanto, o aprendizado s6 € efetivamente assimilado caso
essas experiéncias sejam significativas para o educando.

Proporcionar um ambiente de aprendizado que possa gerar significados para
a sua compreensao total, nada mais é do que envolver o educando nos processos
educativos de forma que suas vivéncias e experiéncias sejam levadas em
consideracao.

A depender da forma de ensino abordada, educandos com deficiéncia visual
podem ser prejudicados na conduc¢ao do seu desenvolvimento e aprendizagem caso
seus educadores apresentem superprotecdo, inseguranca e falta de conhecimento
especializado. E de extrema importancia compreender a que riscos o educando com
deficiéncia visual é exposto no ambiente escolar.

O educando com deficiéncia visual em processo de escolarizacao se difere da
média, tendo necessidade de adaptacdes curriculares e/ou materiais adicionais de
ensino adaptados, bem como necessita também ter professores inventivos e
especializados, para facilitar sua inclusdo e auxilia-lo a atingir um nivel de

desenvolvimento proporcional as suas capacidades.

4. AS CONTRIBUICOES DO ENSINO DAS ARTES VISUAIS PARA O EDUCANDO
COM DEFICIENCIA VISUAL

O ensino das Artes Visuais para o educando nado vidente tem grande
relevancia, uma vez que o estimulo da criatividade, a producao artistica, e as demais
capacidades trabalhadas na disciplina visam o desenvolvimento cognitivo, motor e
emocional. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais Arte:

A educacgdo em arte propicia o desenvolvimento do pensamento artistico,
gue caracteriza um modo particular de dar sentido as experiéncias das
pessoas: por meio dele, o aluno amplia a sensibilidade, a percepgédo, a
reflexdo e a imaginacdo. Aprender arte envolve, basicamente, fazer
trabalhos artisticos, apreciar e refletir sobre eles. Envolve, também,
conhecer, apreciar e refletir sobre as formas da natureza e sobre as

produc¢des artisticas individuais e coletivas de distintas culturas e épocas.
(BRASIL, 1997, pg.15)

Partindo da ideia de que o educando podera se envolver com trabalhos nao
s6 mecanicamente, mas também emocionalmente, quando respeitadas as suas

vontades e preferéncias, podemos concluir que a educacdo em Arte garante ao
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educando um ambiente propicio ao seu desenvolvimento integral. Segundo o PCN
Arte:

Conhecendo a arte de outras culturas, o aluno podera compreender a
relatividade dos valores que estdo enraizados nos seus modos de pensar e
agir, que pode criar um campo de sentido para a valorizacdo do que lhe é
proprio e favorecer abertura a rigueza e a diversidade da imaginacao
humana. Além disso, torna-se capaz de perceber sua realidade cotidiana
mais vivamente, reconhecendo objetos e formas que estdo a sua volta, no
exercicio de uma observacao critica do que existe na sua cultura, podendo

criar condi¢es para uma qualidade de vida melhor. (BRASIL, 1997, pg.19)

O PCN Arte explica de que formas a educacdo em arte pode modificar ndo s6 o

sujeito, mas também a forma como ele interage no meio que esta inserido:

O conhecimento da arte abre perspectivas para que o aluno tenha uma
compreensdo do mundo na qual a dimenséo poética esteja presente: a arte
ensina que é possivel transformar continuamente a existéncia, que é
preciso mudar referéncias a cada momento, ser flexivel. Isso quer dizer que
criar e conhecer sao indissociaveis e a flexibilidade é condicdo fundamental
para aprender. O ser humano que ndo conhece arte tem uma experiéncia
de aprendizagem limitada, escapa-lhe a dimensdo do sonho, da forca
comunicativa dos objetos a sua volta, da sonoridade instigante da poesia,
das criacBes musicais, das cores e formas, dos gestos e luzes que buscam
o sentido da vida. (BRASIL, 1997, pg.19)

Para Ana Mae Barbosa, o bom ensino de arte precisa associar o "ver" com o
"fazer", além de contextualizar tanto a leitura quanto a pratica. Essa teoria ficou
conhecida como abordagem triangular. Para que se aprenda, € preciso ver a
imagem e atribuir significados a ela. Contextualiza-la ndo sé do ponto de vista
artistico, como também socialmente. (BARBOSA, 2011)

Na otica da abordagem triangular, o educando nao vidente precisa de meios
para poder “ver’ a realidade ao seu redor, para poder assim associar essa
experiéncia ao “fazer’. O ensino das artes visuais permite que o educando possa
desenvolver novos meios para sentir o mundo de forma sensivel e imaginativa de
outras formas que ndo com a visao tradicional. A educacdo em arte facilita o
entendimento sensivel da realidade. Para o PCN Arte:

Uma fun¢éo igualmente importante que o ensino da arte tem a cumprir diz
respeito a dimensdo social das manifestacdes artisticas. A arte de cada
cultura revela o modo de perceber, sentir e articular significados e valores
gue governam os diferentes tipos de relagBes entre os individuos na
sociedade. A arte solicita a visdo, a escuta e 0os demais sentidos como
portas de entrada para uma compreensao mais significativa das questdes
sociais. Essa forma de comunicacdo é rapida e eficaz, pois atinge o

interlocutor por meio de uma sintese ausente na explicacdo dos fatos.
(BRASIL, 1997, pg.19)
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Assim, podemos concluir que a disciplina de Artes Visuais amplia a forma
como o educando entende e interage com o mundo, auxiliando-o na construcéo de
significados e ressignificagbes da realidade que o cerca. O conhecimento da Arte
amplia o horizonte de visédo para além do que os olhos podem ver.

4. A ADAPTACAO DO GIZ DE CERA COMO UMA PROPOSTA PARA A
INCLUSAO DA PESSOA COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS
(PNEE) NOS PROCESSOS ARTISTICOS DE CRIACAO

O presente trabalho teve como principal referencial teérico o Feelipa Color
Code, um codigo criado por Filipa Nogueira Pires, em Lisboa, com o objetivo de que
as cores se tornassem acessiveis para 0 maior numero de individuos, visando
principalmente pessoas com alguma deficiéncia visual.

A pesquisa para o referido cédigo foi realizada enquanto Filipa cursada seu
Mestrado em Design de Produto na FA-UTL e em parceria com o Centro Helen
Keller. Durante meses ela esteve em contato direto com criancas com deficiéncia
visual, sendo assim, foi através de tal pesquisa de campo juntamente com as
respostas das criancas que participaram que foi possivel desenvolver, aperfeicoar e
validar este codigo de cor, que apesar disso ainda ndo tem reconhecimento oficial. A
seguir pode-se compreender melhor a logica do Feelipa Color Code através de

imagens do mesmo.

Figura 5 - Feelipa Color Code — Cores primarias

Vermelho Amarelo Azul

Fonte: https://www.feelipa.com/pt/para-deficientes-visuais/
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Figura 5 - Feelipa Color Code — Cores secundarias

Q

Azul Amarelo Verde

Vermelho Amarelo Laranja

Azul Vermelho Roxo

Roxo Laranja Castanho

Fonte https://www.feelipa.com/pt/para-deficientes-visuais/

Figura 6 - Feelipa Color Code — Escala de cinza
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Preto Cinzento Branco

Fonte: https://www.feelipa.com/pt/para-deficientes-visuais/
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Figura 7 - Feelipa Color Code — Tons claros e escuros

Vermelho Vermelho
Escuro Claro

Fonte: https://www.feelipa.com/pt/para-deficientes-visuais/

Figura 8 - Feelipa Color Code — paleta de cores
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Fonte: https://www.feelipa.com/pt/para-deficientes-visuais/

No Brasil também temos pesquisas que vao pelo mesmo caminho, que
auxiliaram para a pesquisa tedrica do presente trabalho, um exemplo € o projeto
desenvolvido por Sandra Regina Marchi para seu doutorado na Universidade
Federal do Parana (UFPR). O projeto recebe o nome de Representacao trimensional
cromatica e sistema de cbdigo de cores para pessoas cegas ou com baixa visdo.

Baseado no Sistema Braille, o cddigo criado por Sandra pode ser aplicado em
gualquer objeto, aumentando a autonomia de pessoas com problemas de viséo.
Embora ja existam outros cédigos de cores para deficientes visuais, o cédigo criado
pela pesquisadora brasileira se destaca por dois motivos: cabe em qualquer lugar e
€ universal, por ter como base o Braille. Nas imagens a seguir o codigo criado por

Sandra é ilustrado.
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Figura 9 e 10 - Representacéo Trimensional Cromatica e sistema de cédigo de cores para pessoas
cegas ou com baixa visdo
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Fonte: https://www.ufpr.br/portalufpr/noticias/pesquisadores-da-ufpr-criam-codigo-de-cores-para-
pessoas-cegas-e-com-baixa-visao/

Ambos 0s projetos visam a autonomia do individuo que possui deficiéncia
visual, bem como o0 presente projeto que 0S tomou como inspiracdo, junto aos
estudos tedricos a respeito ndo sé de como a producao artistica pode ser utilizada
para o desenvolvimento de pessoas com deficiéncia visual, mas também a sua
aplicabilidade no contexto académico, ao ser utilizado em sala de aula para o
aperfeicoamento de diversas potencialidades e capacidades do educando deficiente
visual.

Para garantir de forma mais completa a inclusdo e autonomia dos alunos com
deficiéncia visual durante aulas de Artes Visuais, 0 presente trabalho propde a
criacdo de um giz de cera que contenha, em sua estrutura, a identificacdo de sua cor
na escrita Braille, para que assim o educando possa reconhecer de forma autbnoma
e independente as cores dos gizes que estdo disponiveis para seu manuseio e
dessa forma trabalhar como preferir em seu processo de criagdo artistica.

A escolha do giz de cera como material a ser adaptado tem como motivacao
sua textura. Ao desenhar no papel com o giz de cera, podemos notar relevos ao

tocar os tracos, diferentemente do tracgo feito pelo lapis de cor.
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O giz de cera também proporciona contato tatil diretamente com o material
em questdo, onde ndo existe nenhuma camada embalando-o. Desta forma, o giz de
cera tende a exercer melhor a fungéo ao qual o material se propde, uma vez que o
giz proporciona estimulos sensoriais mais interessantes ao educando cego.

Seguem imagens do projeto final para a proposta apresentada:

Figura 16 - Projeto do Giz em realidade aumentada

Fonte: Imagem criada no programa Fusion 360

Figura 17 - Projeto do Giz em realidade aumentada

Fonte: Imagem criada no programa Fusion 360
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Figura 18 - Projeto do Giz em realidade aumentada

Fonte: Imagem criada no programa Fusion 360

Figura 19 - Projeto do Giz em realidade aumentada

Fonte: Imagem criada no programa Fusion 360



Figura 11 - Representacéo colorida do giz

Fonte: Projeto criado em Sketchup
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Figura 12 - Vistas do giz: frontal e posterior

000

FRONTAL POSTERIOR

Fonte: Projeto criado em Sketchup
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Figura 13 - Vistas do giz: esquerda e direita
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Fonte: Projeto criado em Sketchup
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Figura 14 - Vistas do giz: superior e inferior

SUPERIOR

INFERIOR

Fonte: Projeto criado em Sketchup
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Figura 15 - Giz em perspectiva

Fonte: Projeto criado em Sketchup
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho busca, com a proposta de adaptacédo do material didatico,
criar um ambiente mais inclusivo para o educando deficiente visual. Dessa forma,
proporcionando autonomia e independéncia em suas producbes e criacdes
artisticas.

Desenhar €, para o estudante ndo vidente, uma forma de expressar seu
entendimento particular do mundo que o cerca, bem como expressar os significados
particulares que ele tem sobre as cores.

Para Ana Rubia Nascimento “Desenhar € dar vida ao imaginario, € transmitir

emocao e sentir o poder do criador em sua criagao”.
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