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Arte no contexto da educacao: a concepcao
contemporanea

A presente tarefa de justificar o papel da arte no contexto da educagdo, em
especial de surdos, traz em si a discussdo sobre as diversas concepgdes que a
precedem com a intencdo de demonstrar ao leitor que a arte no contexto da
educacgdo, antes vista como mera coadjuvante, agora, no cendrio contemporaneo,
vem demarcada como um campo de conhecimento fundado em uma concepgao
que compreende o sujeito constituido histérico-cultural-socialmente, tendo em
vista a construcdo e producdo de conhecimento e, assim, atendé-lo, em suas
diversas faces.

A arte assim concebida considera o fazer e o pensar por meio da linguagem
artistica como processos de aprendizagem e conhecimento alimentados e
realimentados por sujeitos que se configuram dentro de um contexto sécio-
histérico-cultural.

Neste ponto, nos deparamos com duas questdes: como considerar a arte no
espaco da educacdo: educar pela arte ou para a arte? Que aspectos distinguem esta
questao?

Potencial criador, atitudes ou gestos criadores, pensamento criador, questdes
estas, que se imbricam, interfaces que se cruzam se alimentam e se realimentam
no espaco de arte.

De fato, sdo questdes relativas a disciplina de arte que se impdem no
contexto da educacdo e que levam a pensar sobre objetivos a que nos propomos
atingir ou metas que nos orientam, no sentido de alimenta-las e consolida-las.

Se, considerarmos a linguagem de arte um meio adequado de estimular o
potencial criador de cada individuo como uma proposta de gerar pensamento
criador e, portanto, geradora de respostas criativas, podemos estender este
conceito a qualquer drea do universo do educando. Deflagrado o processo criador,
ele ndo se cristaliza em algum espaco determinado, ou seja, na aula de arte o qual,

indissocidvel do sujeito, revela-se potencialmente fértil ao desenvolvimento
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cognitivo em outros espagos de aprendizagem. Neste sentido, € necessario
que os diversos profissionais de ensino estejam atentos as manifestagdes do aluno
para que nao se isole a qualidade de criar ao espaco de arte € muito menos sonega-
lo como um todo.

Essa colocagdo surge da observacdo sobre procedimentos comuns entre
professores de outras disciplinas que, em nome de uma equivocada
“interdisciplinaridade”, delegam aos professores de arte a fungdo de, junto aos
alunos, desenvolver artefatos ilustrativos de suas aulas, porque, é s6 “lI4”, “neste
lugar”, onde reside a “criatividade” que é adequado para tal “fazer criativo”. Esta
atitude recorrente afasta o professor de compartilhar momentos expressivos de
aprendizagens bilaterais, além de demonstracio de uma visdo dicotdomica e
esquizofrénica dos sujeitos da educagdo, e revela quao o discurso tedrico estd
distanciado de suas préticas.

Para se compreender arte no espagco pedagédgico e, em sua defesa, Barbosa
(2006) traz as reflexdes de estudiosos deste campo de conhecimento garantindo
que “o movimento de Arte/Educac¢ido como cognicdo se impde no Brasil e através
dele se afirma a eficiéncia da arte para desenvolver formas sutis de pensar,
diferenciar, comparar, generalizar, interpretar, conceber possibilidades, construir,
formular hipéteses e decifrar metaforas”. Para esta autora, Arnheim foi um dos
expoentes da idéia de arte para o desenvolvimento da cogni¢do cuja concepgao
“se baseia na equivaléncia configuracional entre percepcdo e cogni¢do” o que
significa para ele que “perceber € conhecer” (ibid., p. 16).

Para Arnheim, recepc¢do, estocagem e processamento de informacao,
percep¢ao sensorial, memoria, pensamento, aprendizagem etc. sdo a gramaética
visual subjacente a todas as operacdes envolvidas na cognicdo, que ‘“nao se
compraz apenas na forma, mas deriva de uma negociacdo contextual mental e se
dirige ao contexto perceptual”. Cogni¢do vista como “um processo pelo qual o
organismo se torna consciente de seu meio ambiente” nos permitindo ‘“‘a

exploracdo de maltiplos sentidos e significagdes” (ibid., p. 17-18) (ver Figura 5).
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Figura 5 — O sentido pela arte

Eisner (apud Barbosa, 2006), em The arts and the creation of mind,
estabelece uma taxonomia das visdes de Arte/Educacdo que persiste na
contemporaneidade e que o aproxima de John Dewey e Paulo Freire. Enquanto
Eisner enfatiza a imaginacdo, Paulo Freire a valoriza, mas sugere didlogos com a
conscientizacdo social. Para ambos, a educacido é mediatizada pelo mundo em que
se vive, formatada pela cultura, influenciada por linguagens, impactada por
crengas, clarificada pela necessidade, afetada por valores e moderada pela
individualidade.

O que os aproxima € a valorizacdo da experiéncia que em Dewey ¢é
conhecimento, e para Freire € a consciéncia da experiéncia que ele chama de
conhecimento. Eisner (op. cit.) destaca a experi€éncia do mundo empirico, sua
dependéncia de nosso sistema sensorial bioldgico, que € a extensdo de nosso
sistema nervoso.

Ainda, segundo Eisner (id.), refinar os sentidos e alargar a imaginacdo é o
trabalho que a arte faz para potencializar a cogni¢do. Neste sentido, o autor afirma
que “a Arte na Educacdo se contrapde as supostas verdades da educacdo e as mais
suspeitas ainda, certezas da escola” (Barbosa, 2006, p. 18).

Ralph Smith, entre outros autores, que se destacam pelo estudo da arte,
reunidos por Ana Mde Barbosa no livro “Arte e Educagdo: Leitura no Subsolo”
apresenta algumas propostas sobre a qualidade do ensino da arte. Ele defende um
ensino fundado na contextualizacdo sem o que ndo se compreenderia as
manifestagdes artisticas em seu tempo e espaco (Smith, 1997). O conceito

subjacente exposto pelo autor pressupde um sujeito histérico-cultural inserido em
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um contexto sécio-econdmico, tanto do ponto de vista do produtor como do
apreciador.

O aspecto no ensino das artes levantado e defendido por Smith (op. cit.),
mais especificamente voltado para jovens, trata do potencial de desenvolver uma
disposi¢do de apreciar as artes em funcdo da experiéncia maior que a arte € capaz
de proporcionar, observando contextos, tradi¢des culturais e tempo. Ou seja,
compreender as manifestacOes artisticas em ‘“‘seu sentido histérico-cultural
aprendendo a aprecid-la esteticamente, a realiza-la e a refletir com espirito critico”
(ibid., p. 98). Para Smith (op. cit.), a apreciacdo supde que idéias e habilidades
ensinadas em varios contextos, se constituiriam na estrutura do conhecimento do
ensino das artes. Cabe dizer que este contexto ao qual o autor se refere “implica
uma variedade de métodos de ensino que incluem a troca de informagdes, na
orientacdo para a solugdo de problemas e no desenvolvimento de habilidades de
percepcao e de critica” (ibid, p. 98).

Esta forma de abordagem proposta por Smith (1997) justifica-se “pela
necessidade de construirmos sistematicamente uma sensibilidade estética e um
ambiente sensivel no qual possamos agir e refletir em relacdo a experi€ncia
contida nos trabalhos de arte” as quais se desenvolveriam a partir da apreciagdao da
obra de arte, do fazer artistico, da andlise da obra de arte, das institui¢des culturais
como uma preparagdo para engajamento no mundo artistico com certo grau de
autonomia, julgamento independente e experiéncia de acordo com seu
aprendizado (ibid, p. 99). E, neste caso, as atividades artisticas ajudam a refinar e
fortalecer essas condi¢des sendo necessdrio, no entanto, estar atento as
concepgdes que as sustentam demonstrando sua preocupacdo com a formagao do
professor de arte.

Essa questdo serd ampliada, sob o ponto de vista de Saddi (1997) onde ela
pontua as atuais discussdes em torno das concep¢des e abordagens sobre as
praticas artisticas.

Para Smith (1997) a énfase no fazer artistico desvinculado da arte, vista
como objeto cultural, pode minimizar a importancia da arte dentro do espaco
educacional. O que € contundente nas suas colocacdes € que a arte ndo se
desvincula de seu estado histérico-cultural e que para aprecid-la e nos
beneficiarmos de tudo que a contempla no que diz respeito a expressividade,

significado etc. faz-se necessdrio sensibilizar o expectador para a cultura. Neste
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aspecto podemos ver a arte como uma das possiveis formas de conhecer,
reconhecer, identificar e perceber valores estéticos, culturais em tempo e espaco
expressados e circunscritos na obra de arte. “A arte que na sua melhor esséncia é
um lembrete perpétuo da possibilidade de transcender o comum. O conhecimento
da arte ndo deve ser menos do que isso” (Ostrower, 1983, p.18).

Ernest Boyer (apud Smith 1997, p. 97) considera que,

As artes sao uma parte essencial da experiéncia humana. Nao sdo uma frivolidade.
Recomendamos que todos os estudantes estudem as artes para descobrir como os
seres humanos usam simbolos ndo verbais e se comunicam n3o apenas com
palavras mas através da musica, da danca e das artes visuais.

Sobre os simbolos ndo verbais na experiéncia humana, Ostrower (1983, p.
23) afirma que,

As imagens — que sdo portadoras de comunicagdo artistica- preservam intactos os
elementos de orientagdo espacial. E esse fato extraordindrio que faz com que as
mensagens visuais provenientes de épocas remotas [...] ainda possam ser
“legiveis” e ter sentido para nds. Veremos que o conteido expressivo das obras de
arte ndo se articula de maneira verbal, através das palavras, e sim de maneira
formal, através das formas. O cardter nio-verbal da comunicacdo artistica que
constitui o motivo concreto da arte ser tdo acessivel e ndo exigir a erudi¢do das
pessoas para ser entendida.

Como artista e educadora, a autora defende o ensino de arte no espaco
educacional e alerta para o que ela chama de ensino massificador, que ndo leva em
conta o individuo, sua capacidade de interagir, pensar e resignificar falsificando,
em suas palavras, “tudo o que pode ser natural curiosidade, indagacdo e
questionamento auténtico a respeito dos fendmenos da vida reduzindo o saber a
férmulas ocas e indteis”. Presume-se, entdo, que o conhecimento reduzido a
formulas e modelos “desestimula o processo de aprendizagem através de
indagacoes e hipdteses, eliminando por sua vez o ser inteligente e sensivel das
pessoas” (Ostrower, 1983, p. 23).

Para reverter esta posicao e garantir lugar da arte no contexto da educagdo, a
reforma educacional tem se debrucado sobre estudos e relatorios afins, de forma a
alimentar a discussdo e o debate. O que € significativo neste dado é que “ndo se
considera mais o estudo da arte independentemente da escolariza¢do, mas, ao
contrério a arte sendo considerada como disciplina bésica do curriculo” (ibid., p.
97). Nessa perspectiva como professores de arte, comprometidos com o sujeito da
educagdo, implica estarmos em constante renovacdo e reavaliacdo das nossas

praticas e implicita, nestas praticas, as concepgoes.
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3.1
Os territorios da arte

Avancando na discussdo abordo a proposta de Saddi (1997) na qual ela
levanta questdes que dizem respeito a produgdo artistica distinguindo ‘“‘dois
territorios”, ou seja, o “espaco legitimado de exposicdo e circulagdo de obras de
arte produzidas por artistas, € o territorio do ensino da arte, competéncia do
professor formado pelo sistema de ensino”. A pertinéncia do assunto vem ao
encontro da necessidade de esclarecer concepgdes e abordagens no que se refere
ao ensino de arte.

Ao se referir a dois territorios distintos, a autora alerta para uma discussao
que questiona, a principio, o lugar que o profissional ocupa afirmando ser possivel
e legitimo “a atuacdo de um profissional de uma drea no que é considerado o
territorio de outra” (op. cit.). O que estd implicito nesta colocacdo € a quem ¢é, de
direito, o ensino de arte. Se, € necessdria a formacdo académica ao artista ou a
exigéncia de uma producdo artistica ao professor de arte, para qualificad-lo como
professor de arte. Para Saddi (1997), as diversas opinides sobre o artista-professor
ou professor-artista ndo se constituem entraves no exercicio profissional sendo
que “os argumentos usados nesta divergéncia ndo se constituem como situacao
necessdria ou inevitdvel na ordem pratica da atuagcdo profissional”.

Diz Saddi (id., p. 299):

Seria mais importante examinar o assunto para além da oposicdo baseada em
territérios e formagdes, pois um fator significativo para marcar as relacdes mais
consistente &, sem duvida, a caracteriza¢do de quais praticas e quais concepgdes de
arte e de ensino sdo adotadas pelo professor e pelo artista, tanto na sua propria
producdo como na sua pratica docente.

Neste sentido, a autora nos coloca entdo, que “este problema possui duas
faces: epistemoldgica e metodoldgica — as préticas estdo ligadas as concepgdes, do
mesmo modo que estas estdo presentes nas praticas” (id.).

E oportuno colocar que as abordagens tedricas sobre arte embora baseadas
em “linhas de pensamento e em métodos de andlise especificos” em diferentes
contextos histéricos que marcam as producdes e criacdes em arte, datadas e
temporais tém, segundo a autora, “mais o sentido de valorizar a criacdo de
conhecimento nas producdes humanas e nao de delimiti-las em periodos

histéricos”. Desta forma a “periodizacdo vem sendo adotada com cautela pelos
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historiadores que recusam a causalidade entendida como relacdo necessaria entre
passado e presente” (id.).

O fato de encontrarmos uma pluricidade tanto nos estudos sobre a arte e nas
produgdes artisticas, e atribuir-lhes um modo particular, significa que “de fato
cada projeto em arte inventa sua propria légica, cria as normas de sua formagao, o
que ndo significa dizer que estdo apartados do coletivo, a ndo ser que se
considerem os artistas como individualidades separadas do “socius”, € ndo como
sujeitos da cultura”. Vale ressaltar que os chamados “ismos” que marcam o
periodo moderno na arte, muitas vezes ocorreram simultaneamente, e que além de
seus tracos comuns e inter-relagdes, suas diferencas também a marcam. Exemplo
disto o movimento dadaista que “rejeita nao apenas todas as experiéncias, critérios
estéticos, formas, técnicas anteriores, afirmando a ‘“‘anti-arte”, mas faz emergir
aspectos novos”, tal qual, “o questionamento do cardter institucional da arte”. Em
outras diferentes manifestagcdes artisticas surgem, também, “aspectos de oposi¢ao
a forma vigente e criagao de formas inéditas” (ibid., p. 300).

O que € semelhante nas diferentes abordagens sobre arte € “seu cardter mais
marcante: sua constante metamorfose” (id.). Esta idéia que se reforca em Gillo
Dorfles quando defende “que a unica possibilidade de estudar a arte é examinando
seu processo temporal, metamorfético, seu devir” e, que em posicdo semelhante,
Mikel Dufrenne afirma que “ndo sdo apenas as teorias de arte que hesitam em
atribuir-lhe uma esséncia, mas a prépria pratica dos artistas que desmente a todo o
momento qualquer definicdo da arte que contrarie 0 movimento préprio de
contestacdo e invengdo que a guia” (Saddi, 1997, p. 300).

Aspectos esses que Gattari (1992) enfatiza ao expor que “o choque dos
movimentos da arte com os papéis estabelecidos - ja desde o Renascimento, mas,
sobretudo na época moderna — sua propensdo a renovar suas matérias de
expressdo e a textura ontolégica dos perceptos e dos afectos, que ele promove,
opera se nao, uma contaminag¢ao direta dos outros campos, no minimo o realce e a
reavaliacdo da dimensao criativa que os atravessam a todos” (Gattari,1992 apud
Saddi, 1997, p.135).

Essas questdes, sobre as novas concepg¢des contemporaneas de arte, nos
impulsionam para outras indagacdes e, que as palavras de Salomon vém nos
esclarecer: “o artista contemporaneo estd nos arrastando através de uma revolucao

estética de enormes ramificacdes em que nossas idéias fundamentais sobre a Arte,
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beleza, natureza da experiéncia, fun¢do dos objetos, tudo deve ser considerado em
termos substancialmente novos” (Saddi, 1997, p. 301).

A “nova arte”, assim, definida por Battcock (1986 apud Saddi, 1997, p. 301)
caracteriza-se plural e diversificada ndo sendo reconhecida por escolas, mas
“como um movimento de bases amplas manifestando grande variedade de estilos
que embora dessemelhantes sdo identificdveis e coerentes”. O que as identifica é
uma atitude dos artistas verificada “por uma nova conscientizacdo critica da
histéria da arte, da critica, da estética e da complexa sociedade que participam”,
influindo diretamente nas relacdes de ensinoaprendizagem da arte. (id.).

Teixeira Coelho (1986 apud Saddi, 1997, p. 302) esclarece que “os grandes
tracos da pds-modernidade, se comparada a modernidade, € a abertura, a
ambigiiidade, a contradicdo, a complexidade, a tensdo, o hibridismo das
tendéncias em uma vitalidade emaranhada” nos convidando a atitudes criticas e
reflexivas.

O denominador comum entre os autores citados por Saddi (1997), mostra
que nao podemos situar a produg¢do em arte, num tempo histérico definido sem
levar em conta o contexto em que se d4, mas “observando fendmenos culturais
diferentes [...] e teorias contemporaneas [...] procurando identificar a “forma
subjacente” que permita estabelecer comparagdes entre eles” (ibid., p. 302) e se,
assim dissociada dos acontecimentos que as envolvem, certamente, nega ‘“‘a
pesquisa dos elementos formativos da linguagem da arte privilegiando o estudo
tedrico sobre a arte” (ibid., p. 304).

Frequentemente observamos nas praticas de arte no contexto escolar sob a
égide da “releitura” da obra de arte apenas um procedimento tradicional
pedagodgico cujo alcance se afasta das propostas contemporaneas, e que, segundo
Saddi (id.), “encontra nexos com concepgdes pedagdgicas respectivas’.

Um outro dado a acrescentar € que de forma geral, estas atitudes e préticas
podem manifestar concep¢des de uma determinada arte, eleitas pelo professor,
assim, de certa forma, traduzindo-a como a melhor forma de arte o que pode
afastar o aprendiz de um pensar critico-produtivo nio se configurando como
conhecimento, mas uma mera aprendizagem de ordem mecanicista. Por outro
lado, as praticas de arte no contexto escolar que privilegiam a expressividade no

sentido espontaneista, enfatizados pelos aspectos emocionais e sentimentais,
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tendem a separar a producdo de arte da cultura e “das condi¢gdes operativas da
criacdo na arte” (ibid., p. 303).

Acreditamos como Saddi (ibid., p. 305), que o ensino produtor em arte nos
invoca a vé-lo, em suas palavras,

Como uma cartografia e ndo como um programa de estrutura rigida, e tem sido
constituida de modo a se desenvolver como um campo de acdes aberto e dinamico,
capaz de criar condi¢des para a confluéncia das concepgdes e priticas e de
mobilizar atitudes autdbnomas e inventivas dos participantes.

Préticas e concepgdes estas, vistas “‘como fluxos flexiveis que se vertem e se
misturam e se organizam em vertentes conceituais e pratico-reflexivas” (id.).

Consoante com as concepgdes contemporaneas € pds-modernas da arte, o
ensino produtor em arte ndo trabalha com uma determinada estética ou poética ou
corrente de arte seja do passado ou do presente, aborda as questdes e a reflexao
sobre a arte como constante inven¢do e devir. Dentre as vertentes conceituais e
pratico-reflexivas, ja colocadas, a primeira, “expressa a concep¢do da arte como
devir cujas produgdes instauram constantemente formas, valores e sentidos
diferentes, e nos tracos comuns da arte contemporanea: abertura, multiplicidade,
instabilidade, complexidade, diferenca”. Esta vé o ensino de arte ligado a
producdo da arte, um outro modo de criacdo na arte (Saddi, 1997, p. 305).

A vertente pratico-reflexiva constando como uma rede de orientacdes que se
desdobra em atividades de cardter multiplo desenvolvidas pelos participantes que
se orientam pelo cardter investigativo / inventivo / reflexivo / processual / e
interligado / e, por este motivo, segundo Saddi (ibid., p. 306), se apresenta “na
forma gerundial e com uma barra em seu titulo, a saber: propondo / pesquisando /
olhando / marcando /, observando que ao se desdobrarem em atividades passam
por processos ndo desvinculados uns dos outros pelo contrario articulam entre si”.

A prética do ensino produtor articula-se a produg¢do em arte quando se
mantém com as mesmas caracteristicas verificadas na correspondéncia entre as
concepgoes e praticas adotadas nas duas dreas.

A questdo fundamental que € gerada a partir destas propostas relativas ao
ensino produtor em arte, € que envolve ndo apenas a drea de ensino, mas o préprio
sentido da arte, diz respeito as diferentes formas de criacio efetivadas por sujeitos
agentes e operadores de praticas de fazer, refletir e questionar sentidos e valores

da arte possibilitando novos modos de produgdo e arte ndo configurados por um
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segmento ja estabelecido, garantindo assim um modo legitimo de participagdo no
universo da arte.

Estas acdes marcadas pela contemporaneidade se distinguem “por seu
cardter prospectivo: movimento que, envolvido no presente, estd ciente do vir-a-
ser e aberto para o porvir, abordando tanto a arte, como o ensino da arte, como

devir, invencdo, autonomia e participagao” (id.).

3.2
Crianca e Arte

A concepcio pés-moderna nao nega o papel da arte na educagdo e seu
desempenho ou contribui¢do para o desenvolvimento da crianca, em seus aspectos
psico-afetivo e social, mas sinaliza e solicita do professor outras atitudes perante
sua relacdo quanto ao ensinoaprendizagem da arte. Creio que assim esclarece que
o fazer vem acompanhado de um pensar que, se gera pensamento, gera
conhecimento, e portanto, neste sentido, a arte implica conhecimento e produz
conhecimento. As formas de promover a producdo de conhecimento é que vao
propor rumos, o que obriga o professor a deslocar seu olhar sobre o “gesto
espontaneo”, calcado numa concep¢do do “fazer por fazer”, como sinénimo de
descompromisso de qualquer ordem, ou mesmo sobre a “ingenuidade” intocdvel
do gesto criador da crianca.

Entre as formas de produzir conhecimento, as variadas vias de representacao
da linguagem da arte, presentes no cotidiano da crianga, ndo podem mais ser
ignoradas. Entdo, faz-se necessdrio incorporar nos projetos diddtico-pedagdgicos,
os meios dudio-visuais, seja televisdo, videos, computador, internet, publicidade
etc, como meios que a influenciam e por ela sdo influenciados.

Podemos ver a produgdo por meio da arte como uma atividade que envolve
o ser humano como um todo e desta forma favorece o desenvolvimento integral
das criangas: sua linguagem oral, sua psico-motricidade, sua sdcio-afetividade,
sua imaginacdo, sua criatividade, suas habilidades. E o que é mais importante,
segundo Tilley (1978 apud Wall & Gisbert, 2005), € que a arte proporciona
sentimentos de realizacdo especialmente no caso de criancas privadas de

experiéncias de éxito em qualquer outro espago de sua vivéncia.
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O prazer de realizar, de descobrir, de viver a matéria e perceber variados
acontecimentos em suas experiéncias, sdo vivéncias que ficam marcadas, portanto

ndo desvinculadas na acdo do conhecer, como no uso deste conhecer (Figura 6).

Figura 6 — Atividades de exploracdo da linguagem visual e outros conceitos circunscritos.

Sobre o desenho da crianga ou arte infantil, os estudos de Herbert Head
apontam para uma conota¢do psicolégica quando atribui a arte um meio
organizador do desenvolvimento psicoldgico da crianga. Victor Lowenlfeld
estudou as transformacgdes no desenho da crianca classificando-as em etapas onde
identificou seu desenvolvimento emocional ou afetivo, intelectual, fisico,
perceptivo, social, estético, criador. Rudolf Arnheim e Rhoda Kellog, entre outros,
apontam dados sobre o conhecimento da crianga e a origem e desenvolvimento
dos grafismos infantis, centrando seus argumentos nas andlises profundas dos
processos perceptivos ao nivel da configuracido da forma, da mancha, da cor etc.
(Wall & Gisbert, 2005).

O fato € que, a concepg¢do atual sobre arte infantil entende que € um sistema
simbdlico de representacdo da realidade por meio da linguagem visual que se
desenvolve, nos seres humanos, antes de alcangar a maturidade, percebendo suas
producdes visuais como atividades de geracdo de conhecimento (Lopez-Bosch,
2005, p. 232). Esta concepg¢do, no momento, atende minha reflexdo sobre o papel
da arte no contexto da crianca e, antes de entrar no universo das artes visuais e de
sua singular forma de uso pela crianca surda, reafirmo o papel da arte como
linguagem de expressao e producao de sentidos na percep¢do de um sujeito como

um espaco aberto ao “devir, invencao, autonomia e participacdo” (Saddi, 1997).
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3.3
Uma paisagem anunciada: a crianca surda e o universo das artes
visuais

Ja anunciadas as concepgdes que fundamentam a préatica de arte no contexto
da educacdo, exponho, a partir de agora, minha experiéncia neste campo, com
criangas surdas em inicio de aprendizagem de uma segunda lingua. Este recorte é
fundamental, pois, é a partir das observagdes neste momento especifico, que a
minha experiéncia se inquieta e toma o rumo das multi-trilhas possiveis, seja nas
aliangas ou nos alcances do universo visual.

A proximidade com o universo do sujeito surdo, pela disciplina de arte me
trouxe uma outra maneira de percepg¢ao sobre o universo das artes visuais.

Experimentar, desconstruir, compartilhar, transgredir, surpreender-se,
despojar-se, indagar, perceber e, ainda assim, aprender sobre si e sobre o outro,
sobre as coisas, os instrumentos e a matéria que podem ser entendidos, como o
que estd implicito nas obras e objetos de arte. Assim, tintas, papéis, lapis, argila,
compassos, réguas e tudo mais que esteja circunscrito a producdo artistica
requerem do usudrio uma cumplicidade conquistada por meio da percep¢ao das
nuances, das resisténcias, das texturas, das cores, das intensidades, das misturas,
das tensdes entre o que ainda ndo €, e o que pode ser. A construcdo do
conhecimento, para o sujeito surdo passa, necessariamente, pela vivéncia fisico-
corporal onde reside parte de nossa capacidade de aprendizagem, estocagem,
significacOes e resignificacdes, atravessados pelos perceptos e afectos.

As aprendizagens derivadas da materialidade dos recursos e meios
artisticos, a priori, vao instrumentalizar os sujeitos em seus processos de criacao,
possibilitar recriagdes e redimensionar a relacdo do sujeito com seu proprio
universo.

Permito-me, a seguir, iniciar com uma frase, atribuida a Picasso que diz:
“ndo ougo tudo, mas pinto tudo”. Esta aparente simplificagdo do universo das
imagens aliada a audi¢do me fez refletir sobre a infinidade de possibilidades que a
utilizacdo das imagens e a acdo de criar as imagens no espago pictérico podem
refletir-se no encontro da crianca surda com a produgdo imagética em geral e sua

produgdo pessoal.
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Do comeco da continuacao
Como criancas, de modo geral, no espaco de arte ndo tém um pudor que as
cerceia em suas producdes graficas observo surgir, sobre superficies planas ou
ndo, sobre papéis brancos ou ndo, de texturas variadas, linhas, cores, formas que
combinadas entre si, gradativamente, tomam posse do espago pictérico. A
primeira vista, ndo deixo de me fascinar por estes gestos, que, em subito
siléncio”, transformam pensamentos em signos plésticos significativos sobre o

que era antes um plano, somente um plano de uma superficie em “branco”. E o

comego do comeco (ver Figura 7).

Figura 7 — Explorando o espago pictérico

Fragmentos de um discurso

Por um lado, as imagens produzidas pela crianga ou ndo, trazem em si
aspectos explicitos e implicitos, conteidos estes que podemos abordar de
diferentes perspectivas, visto que cada sujeito pode fornecer dados distintos sobre
uma mesma configuracdo sugerindo novas leituras e resignificacdes. E, por outro,
o uso das imagens como meio de interlocu¢do e comunica¢do acontecendo, via de
regra, pela falta de contetdos lingiiisticos, que as sustente. Assim, é com
freqliéncia que observamos pequenas interrup¢des no curso do gesto que desenha,
que pinta, que inventa, e descobrimos um “desenho textual”, a parte, impresso no
papel. Quando a crianga surda se utiliza da imagem como suporte de texto ou

didlogo com o outro, significa que esta (a) imagem desenhada se transforma em
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uma linguagem escrita de comunicacdo, ndo pictérica, onde se faz necessario
avangar na comunica¢do de uma idéia, de um fato ou expressdo de uma duivida.
Este “recurso lingiiistico visual” é, comumente, usado pelas criangas que
nido possuem ainda o dominio de qualquer lingua, seja a Libras ou portugués
escrito sendo percebido durante o periodo da aquisicdo da segunda lingua o qual
acontece a partir da primeira série do Ensino Fundamental com idades, de modo

geral, variando entre 8 e 9 anos (ver Figura 8).

Figura 8 — Aluna no espaco de arte explicitando conceitos matematicos sendo observada
por seus colegas.

Dando asas ao repertoério

Parto, entdo, do principio de que estes pensamentos assim significados,
interpostos entre nds, ddo-me pistas de um mundo particular que, se ndo marcado,
pode ficar em permanente estado latente comprometendo outros modos possiveis
de construcao de conhecimento, de comunicacio e expressao, aos que eu me privo
de compartilhar. S3o universos que vao se encontrar, do professor e do aluno, e
cada qual em sua medida com seu repertdrio, precisa ser administrado de forma
que um ndo anule o outro, mas, antes, venha contribuir para o enriquecimento de

ambos.
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Reconhecido como um repertério tem a possibilidade de ser,
permanentemente, realimentado, explorado e reconstruido a cada gesto, a cada
troca para cada um em particular. E sempre bom lembrar, que sio estes
pensamentos marcados que me fornecem referéncias, me permitem perceber um
vocabuldrio interno, oferecendo-me pistas para proporcionar a continuidade dos

processos de pensamento e constru¢ao de conhecimento.

Avancando para outros espacos

Esses argumentos vao me sustentar em defesa da arte, em suas diversas
conformagdes, e sua inaliendvel importincia no contexto educacional do sujeito
surdo vislumbrando novos contornos e aplicagdes do universo das imagens no
espaco pedagdgico.

No espaco dessa disciplina, além da lingua de sinais, freqiientemente
recorro as imagens por meio de revistas, fotografias, desenhos, reproducdes,
recursos como o quadro de giz ou imantado que funcionam como “interlocutores
visuais” com o objetivo, em primeira instancia, de expor o individuo surdo as
multiplas possibilidades de leituras do universo das imagens, bem como
enriquecer e ampliar seu repertorio no que se refere aos conteidos cognitivos.

Nessa perspectiva, as imagens concretizadas e contextualizadas se tornam
fortes aliadas para o desenvolvimento e constru¢do de saber do e para o sujeito
surdo. Contudo, assim utilizadas ndo se constituem como modelo, seja em que
sentido for, mas antes, como meios de articulagdo e producdo de sentido.

Neste momento chamo a atenc¢do para a questdo da auséncia do feedback
auditivo na crianga surda que resulta na falta de armazenamento de referenciais e
conteddos lingiiisticos, que por sua vez prejudicam significativamente a
construcdo de sentidos, ou aquisi¢do e internalizacdo de conceitos, € a abstracao.
Isto coloca-me diante da necessidade de, incessantemente, procurar contextualizar
por meio das imagens e provocacdes perceptivas outras a fim de estimular
processos mentais, enriquecendo sua capacidade lingiiistica. Exemplo: mesa -
vem a ser um conceito generalizado de um aparato ou objeto concreto sob
diversas aparéncias fisicas e formais, de usos variados, e que também traduz
modos e costumes, € que se insere em tempo e espago distintos. Esta complexa
articulacdo implica ou demanda em conhecimento anterior deste objeto especifico

que, no caso do individuo surdo, precisa estar presente para que se faca conhecer
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e, deste modo, agenciar novas possiveis articulagdes com outros conceitos, tais
como género, nimero e grau invocados para construcao de sentidos.

Nés, ouvintes, podemos atrair ao conceito de uma palavra qualquer, pela via
auditiva, outros conceitos que vao permitindo a construcao mental sobre algo, seja
no nivel do concreto ou da abstracdo, porque somos expostos a eles de forma
abrangente no nosso cotidiano.

Quanto mais elementos forem decodificados e trazidos ao nivel da
possibilidade de realiza-los, mais préximo o sujeito surdo terd oportunidade de
indagar, compreender, transformar, fazer relagdes, avaliar etc, para garantir, deste
modo, o desenvolvimento de processos cognitivos, € incrementa-los
significativamente as suas operacdes mentais. As artes visuais como producodes
nido verbais, potencializam os processos cognitivos exigidos nas realizagdes,
acoOes, interferéncias, estranhamentos, decisdes, que supdem inter-relacdes,
autonomia, continuidade, participagdo, transformando-se em modos significativos
de pensamento e, comunicdveis, importantes, pois, segundo Mamede-Neves
(2000, p. 25), “é na natureza do significado que o pensamento e a linguagem se
unem para constituir o pensamento comunicavel” (grifo da autora).

Em minha experi€éncia com criangas surdas, outros aspectos observados
foram fundamentais, tanto no sentido de reconstruc¢io pessoal relativo a dinamica
do ensinoaprendizagem da arte, como mais tarde, ja no grupo da pesquisa, vieram
contribuir no projeto do jogo em construgao.

Um desses aspectos se refere a capacidade de aten¢@o do aluno surdo, que,
sob o ponto de vista comportamental, guarda relagdo direta com sua possibilidade
de aprendizagem, relacionamento e intera¢do. O nivel de aten¢do que o grupo ou
pessoas possuam faz com que uma proposta seja construida e reconstruida para
cada aluno em particular, repetidas vezes, interferindo nas expectativas pessoais
de qualquer professor, quanto ao tempo de iniciar uma atividade, mesmo porque
existe um limite real para termind-la. Geralmente, até o inicio de qualquer
atividade, eles conversam entre si, mudam de lugar, provocam-se, ignorando
minha presenca, fazendo com que eu reconsidere, entdo, minha nocdo de tempo
para dar inicio a atividade. Tais conceitos acima citados sobre atencdo e tempo,
requerem um olhar diferenciado e um cuidado em seu emprego usual quanto ao

comportamento do aluno surdo, pois, no caso, estdo estreitamente ligados as
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particularidades da surdez, e ndo, necessariamente, a uma atitude particular do
individuo.

Ex: se estou falando com um aluno e ele desvia seu olhar para o lado, seja
para um colega ou algo que seja preciso ver, ndo significa falta de atencdo, mas
antes, a Unica forma de atitude possivel. Neste caso cabe ao professor, ciente desta
particularidade, trabalhar com esta perspectiva. Olhar vem a ser a forma de
perceber, se comunicar e interagir com o mundo que o cerca.

Subjacentes a0 mau uso destes conceitos podem surgir estigmas que
interferem nas relacdes interpessoais entre professor e aluno, sugerindo, por seu
turno, atitudes equivocadas e desgastantes. Ex: é o professor que insiste em exigir
do aluno um olhar atento a ele, quando outros acontecimentos a volta demandam a
atencdo da crianca. Outro foco de tensdo é supor que todos os alunos estardao
atentos, o tempo todo e entendendo ou assimilando tudo que o professor expoe.
Nao raro, vemos criancas com contetidos bastante diferenciados pelo repertorio
lingiifstico ou vivencial. Sobre esta observagdo, vale lembrar que a surdez, muitas
vezes, € detectada tardiamente ou, quando percebida, ndo se dd a atencdo
adequada a este fato, levando a crianca surda ao isolamento, vindo a prejudicar e
provocar um atraso geral em seu desenvolvimento. Entdo, repetir, procurar
recursos, outros meios, outras vias € modos de comunicar fazem parte do
cotidiano didético-pedagodgico entre professor e aluno surdo.

Para solicitar a atencdo deste aluno sobre algo, pressupde-se a utilizacdo de
recursos visuais que minimizem esta particularidade. O que faz o professor? Ele
produz material visual? Existe no mercado um material desenvolvido e adequado
a este publico especifico?

A medida que me aproximo deste universo por meio das artes visuais, me
permito investigar outros modos possiveis de ensinoaprendizagem e é para onde
me dirijo por meio da parceria com o Design. Para, como ouvintes, esta
compreensdo se conduza de fato a uma solug@o positiva para o sujeito surdo é
necessario que rompamos as convengdes didatico-pedagogicas e utilizemos, como
foi dito antes, outros modos, outros recursos, outros meios de estimulo ao
desenvolvimento do pensamento com vistas a produ¢do de conhecimento e a
participacao do mesmo no contexto sécio-histérico-cultural.

Dessa forma, segundo os interlocutores Sdinz, Gallego & Regina (2005), é

preciso entender que ndo sO as atividades artisticas relacionadas com as
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representacOes visuais das criangas, mas todos os conteidos da educagdo artistica
sdo oportunidades para gerar conhecimento préprio que permite a dupla funcao de
produzir e compreender um produto visual de tal maneira que descubram eles
mesmos o que as imagens querem dizer-lhes, em vez de que sejam outros os que
lhes digam o que as imagens querem dizer.

Assim, posso dizer que eles estdo adquirindo novos olhares sobre o que ndo
€ a mesma coisa para todos, enquanto eu redesenho minha sempre nova
experiéncia em cada sujeito como se fosse para mim um espago pictorico por
devir na condi¢do de um aprendiz com o que pode vir a ser para mim, entre nds e

para ele.
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