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INCLUSAO ESCOLAR E ENSINO DE ARTE: APROXIMACOES

Resumo:

Este artigo pretende contribuir para as
reflexdes tedricas acerca do problema da
orientacdo inclusva no campo da
Educacdo e as implicagbes — limites e
possibilidades — dessa perspectiva para o
ensino de arte nas escolas regulares. Parte-
se da andlise de documentos oficias,
buscando compreender termos como
inclusdo, diversidade, diferenca, suas
origens, seus fundamentos e seus usos na
Educacdo Especial. Em seguida, afirma-
seo direito a educacdo como questdo
fundamental subjacente aoproblema da
inclusdo escolar, tentando inserir a
educacdo dos especiais, dos excluidos, dos
diferentes no ambito do direito humano a
educagdo. O texto se basela ainda nas
formulacbes de Georg Lukécs e Lev
Vigotskisobre arte e educagdo estética para
defender a importancia do ensino de arte
na formagdo omnilateral de todos
individuos.

Palavras-chave: Inclusdo Escolar; Direito
a Educacéo; Ensino de Arte.
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SCHOOL INCLUSION AND ART EDUCATION:
APPROACHES

Abstract:

This article aims to contribute to the theoretical reflections on the problem of
inclusive orientation in Education area and the implications — limits and
possibilities —of this perspective to the teaching of art in mainstreams schools. It
starts with an analysis of official documents, trying to understand terms such as
inclusion, diversity, difference, its origins, its foundations and its uses in Specid
Education. Then states the right to education as a fundamental issue underlying
the problem of school inclusion, trying to insert the education ofthe special, the
excluded and the different in the human right to education. The text is alsobased
on Georg Lukéacs and Lev Vygotsky's formulations about art and aesthetic
education to advocate the importance of art education on integral human
devel opment.

Key words: School Inclusion; Right to Education; Teaching of Art.
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Palavrasiniciais

O tema inclusdo e seus multiplos determinantes precisam ser ainda mais
estudados no campo do ensino de arte. O texto que apresento agui € uma
pequena contribuicdo no sentido de ampliar as perspectivas de reflexéo
tedrica sobre esse tema tdo candente na Educacdo e acrescentar elementos
a0 debate.Proponho-me, entdo, a buscar o0s sentidos de aguns
termos/conceitos, entre eles. educacdo especial, inclusdo, exclusdo,
diferenca, diversidade, desigualdade, baseando-me nas disposicbes de
documentos oficiais, mas também nas reflexdes de educadores com 0s quais
partilho ideais e luta por uma educagdo emancipadora e democratizante.
Tento encontrar respostas para algumas questdes que considero primordiais:
em quais contextos e por gque esses termosaparecem no campo da Educacéo?
A guem se referem? Quem sdo 0s especiais? Quem sd0 0s excluidos? Por
gue e como devem ser incluidos? Quem sdo os diferentes? O que revelam

esses termos? O gue ocultam?

A seguir, busco compreender aquela que considero a questéo de fundo do
problema: o direito & educacéo. A tentativa € entender o direito & educacéo
dos especiais, dos excluidos, dos diferentes, no ambito do direito de todos a
educacdo. Acredito que a solucéo para ambos problemas — a inclusdo e o
direito a educacdo — passa pelos mesmos caminhos, se € que sdo dois

problemas...

Faco, entdo, o esforgco de trazer essas questbes para 0 campo do ensino de
arte e finalizo, defendendo a idela de que esse problema é parte do
problemamaior do acesso/direitoa artee seu ensino para todas as nossas
criangas e jovens; e proponho, fundamentando-me em Lev S. Vigotski
(1997; 1998; 2004; 2009) e GeorglLukécs (KONDER, 1996; DUARTE,
2010; FERREIRA, 2013), um referencial tedrico que considero promissor

no sentido da valorizag&o da arte na formagao de todos os individuos.

Pode ser que outros educadores, profissionais da area de arte, considerem
pouco frutifera a elaboragdo tedrica sobre esse tema, preferindo as
contribui¢Bes didéatico-metodol 6gicas; o que considero indispensavel, porém
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ndo suficiente. A intencdodeste texto €, por outro lado, afastar-me de
solugdes rapidas e pontuais, buscando a raiz de problemas que se colocam
no dia-a-dia da prética educativa, em qualquer &rea. A intencdo € evitar o
abrago acritico e incondicional a concepgdes que nos sdo apresentadas com
carater de inovagao, nos sdo impostas como panaceia, mas que, ao fim e ao
cabo, ndo gjudam a superar os enormes problemas educacionais que, ainda

no século XXI, atormentam 0 NOsso pais.

Em busca de um pouco de luz

No prefacio do livro “Educacdo Especial e Teoria Histérico-Cultural”
(BARROCO et dl., 2012), Saviani (2012, p. 07) lembra, ndo sem um tom de
critica, o quanto sdo recorrentes no campo da Educacdo as mudancas de
terminologia, “como se isso resolvesse 0s problemas enfrentados”.
Acrescento uma impressao pessoa: parece-me que tais mudancas acabam
camuflando os problemas que, apresentados sob Gticas renovadas, ndo séo
concretamente compreendidos e assumidos, quer por aqueles que propdem
as mudancas quer pelos profissionais que atuam nas escolas.No gque toca ao
tema agui estudado, diz Saviani que passamos de crianca deficiente a
crianca excepciona e a crianca portadora de necessidades especiais. Hoje,
temos a educagdo inclusiva, cujo fundamento € o reconhecimento da
diversidade e do direito & diferenca’. Penso que o caminho a ser trilhado,

neste texto, gjudara a elucidar esses termos.

Veamos o que diz a Declaracéo de Salamanca (1994) acerca da inclusdo.
Esse documento — que causou forte impacto na Educacdo Especial no
Brasil, refletindo-se em dispositivos legais como as Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001) e a Politica
Nacional para a Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva

(BRASIL, 2011) — propBe 0 acesso a escola regular as criangas com

! Para esclarecimento acerca da concepcdo de subjetividade que respalda a ideia de educacdo inclusiva, cf.
NAGEL, L.H. Coletividade e subjetividade na sociedade contemporénea: questdes educacionais que afetam a
educacdo especid. In: BARROCO, S. M. S;; LEONARDO, N. S. T.; SILVA, T.dos S. A. da(orgs.). Educacao
especial eteoria histérico-cultural: em defesa da humanizagdo do homem. Maringa: EDUEM, 2012.
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necessidades educativas especiais. As escolas devem, a partir de entdo, se
adaptar as criancas e ndo as criangas a escola, chamando-se a essa
perspectiva “pedagogia centrada na crian¢a”; uma pedagogia que seria
capaz de “ir ao encontro” das necessidades de cada crianca. E esse o
principio da educagdo inclusva. Nao se explicita detalhadamente a
pedagogia centrada na crian¢a, mas o foco do discurso € no aprender: todas
devem ter oportunidade de aprender segundo seus ritmos e interesses
préprios’. Em que pese a importancia fundamental dessa proposicdo, penso
gue a forte énfase no aprender deixa um tanto vago o lugar do ensino, a
comecar pelo papel do professor, nesse contexto.Qual a natureza do
aprendizadoa que se esta referindo, entdo? Se pensarmos em uma classe de
escola publica no Brasil, com 35 a 45 alunos em uma boa hipétese — cada
um com seus interesses e ritmos diferentes —, como devera trabalhar o
professor? Temo que, em situages como essa, as aprendizagens acabem
ficando s6 no campo da socializacdo e da informalidade, sendo considerada
de menor importancia a aquisicdo de conhecimentos sistematizados; o que,

segundo as concepgdes que assumo, € a especificidade da educagdo escolar.

Em nosso pais, as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especia na
Educacéo Basica (BRASIL, 2001) fazem eco a ideia de que as criancas com
necessidades educacionais especiais devem estar nas escolas regulares,
conforme se |€ no art. 2°: “os sistemas de ensino devem matricular todos os
alunos, cabendo as escolas organizar-se para 0 atendimento aos educandos
com necessidades educacionais especiais, assegurando as condicbes
necessarias para uma educacdo de qualidade para todos” (BRASIL, 2001, p.
01). Marca ainda o inicio do atendimento a essas criangas para o nivel da
Educacdo Infantil. De acordo com as Diretrizes, a Educacdo Especial é uma
modalidade da Educagdo Bésica a qual cabe assegurar recursos (humanos,
materiais e financeiros) e servicos educacionais especiais “para apoiar,
complementar, suplementar e, em aguns casos, substituir os servigos

educacionais comuns” (BRASIL, 2001, p. 01). Fica claro que o atendimento

2 No documento, afirma-se reiteradamente que a perspectiva da escola inclusiva ja alcancou sucesso em véarios
paises, mas ndo ha uma indicagéo clara de quais sejam esses paises e nem de quais foram as condi¢des (sociais,
econdmicas, pedagdgicas) que possibilitaram o sucesso.
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aos educandos com necessidades especiais deve ser feito em classes
comuns do ensino regular, sendo considerado o recurso as classes especiais

de carater transitorio.

Outraideia que esta em consonancia com a Declaragdo de Salamanca é a de
gue as escolas devem se adaptar as criangas. A adaptacdo, contudo, néo
parece ser um caminho promissor ja que muitas vezes se reflete naideia de
reducdo ou minimizagdo do curriculo e concomitante ampliacéo do tempo
escolar para as criangcas com necessidades educacionals especiais. Senéo,

vejamos.

Art. 8° As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na organizacao
de suas classes comuns:

[..]

I11 - flexibilizagdes e adaptacBes curriculares que considerem o significado prético e
instrumental dos conteldos béasicos, metodologias de ensino e recursos didéticos
diferenciados e processos de avaliagcdo adequados ao desenvolvimento dos alunos
gue apresentam necessidades educacionais especiais, em consonancia com o projeto
pedagdgico da escola, respeitada a frequéncia obrigatoria;

[..]

VIl - tempordidade flexivel do ano letivo, para atender as necessidades
educacionais especiais de alunos com deficiéncia mental ou com graves deficiéncias
mltiplas, de modo que possam concluir em tempo maior o curriculo previsto para a
sérieletapa escolar, principamente nos anos finais do Ensino Fundamental,
conforme estabelecido por normas do sistema de ensino, procurando-se evitar
grande defasagem idade/série (BRASIL, 2001, p. 03).

Os curriculos devem, portanto, se gjustar as condic¢des dos alunos (conforme
o art. 10° § 2°). Penso que essa é uma premissa pedagdgica que precisa ser
analisada com cuidado. Se é verdade gue os curriculos escolares devem ser
flexivels, também é verdade que tal flexibilidade nd&o pode chegar a resumir
os conteldos escolares aguilo que tenha “significado praico e
instrumental”. Parece-me que as condig¢des do educando sdo vistas como um
dado natural para cuja transformacéo o curriculo (conteddos, metodologias

etc.) pouco ou nada pode contribuir. O curriculo escolar ndo € visto como
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fator de desenvolvimento para o aluno com necessidades educacionais
especiais. Estamos, pois, diante de uma concepcdo naturalizante do
desenvolvimento humano e a ela se deveopor uma concepcdo que considere
0 homem como ser social e historico. Alexis N. Leontiev, um dos principais

formul adores da Psicologia Histérico-Cultural, esclarece:

[...] o desenvolvimento mental da crianca € qualitativamente
diferente do desenvolvimento ontogénico do comportamento
nos animais. Esta diferenca provém, sobretudo, da auséncia nos
animais, de um processo essencial no desenvolvimento da
crianga: o processo de apropriacdo da experiéncia acumulada
a0 longo da histéria social. // Desde o nascimento, a crianga €
rodeada por um mundo objectivo criado pelos homens; sdo os
objectos correntes, as roupas, 0s instrumentos mais simples, a
lingua e as concepgdes, as nocles, as ideias que o reflectem. Os
proprios fendbmenos naturais encontra-0s a crianca nas
condi¢Bes criadas pelos homens. as roupas protegem-na do
frio, a iluminagcdo artificial afasta as trevas danoite. Pode-se
dizer que a crianca comega seu desenvolvimento psiquico num
mundo humano® (LEONTIEV, 1978, p. 319-320 — grifo do
autor).

Assim, ao invés de postular uma adaptacdo que restrinja o curriculo escolar
as condigdes — entendidas como um dado natural e imutavel — da crianca
com necessidades especiais, deve-se pensar, ao contrario, em um curriculo
escolar talvez ainda mais rico e pleno de contetidos cientificos, filosoficos e
artisticos do que o destinado as outras criancas; um curriculo que promova o
seu desenvolvimento a atura das méaximas possibilidades disponiveis para o
género humano. A adaptacdo, a meu ver, deve priorizar, ndo a reducdo do
curriculo e aampliacdo do tempo escolar, mas a criagcdo de meios para que a
crianca com necessidades especiais se desenvolva plenamente. Em
passagem de seu livro “Fundamentos de Defectologia”, Lev S. Vigotski
(1997) afirma que nd devemos nos conformar que a escola especial
pratique um curriculo reduzido e metodologias facilitadas e simplificadas,
em comparagdo com a escola regular; segundo o autor, € preciso encontrar

3 Grafiaoriginal.
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formas positivas, formas especiais de trabahar que respondam as

peculiaridades da crianca deficiente®.

Em seu livro “O desenvolvimento do psiquismo e a educagdo escolar:
contribuicdes aluz da psicol ogia histérico-cultural e da pedagogia histérico-
critica”, Martins (2013) afirma justamente o protagonismo da educacéo
escolar — cuja funcdo é a transmissdo do saber sistematizado — no

desenvolvimento psiquico da crianga. Diz a autora:

[...] se éfato que a educacdo escolar promove desenvolvimento, também é fato que o
desenvolvimento néo resulta de qualquer modelo de educagdo escolar. Conforme
procuramos demonstrar, 0 ensino que se volta aos objetivos desenvol vimentistas ndo
€ aquele que reproduz na escola a cotidianidade, marcada pela heterogeneidade, pelo
espontaneismo, por agdes assisteméticas, também ndo € aguele que esvazia a
educacdo escolar dos contelidos classicos, dos contelidos cientificos em nome dos
conteldos do senso comum, de conceitos espontaneos e de pseudoconceitos,
operando nos limites do pensamento empirico. Igualmente, ndo é aquele que atribui
as possibilidades da aprendizagem as particularidades individuais dos alunos,
presentes em seu desenvolvimento real, mantendo-os reféns do que sdo em
detrimento daquilo que podemvir a ser (MARTINS, 2013, p. 307 — grifos meus).

Penso ser correto, entdo, afirmar que € preciso bastante cautela com os
sentidos da adaptacdo postulada em certos documentos oficiais; no caso das
Diretrizes, mormente no que se refere a priorizacdo de contelidos basicos

”® Assumir como premissa que o

com “significado préatico e instrumental
desenvolvimento de uma crianga ou jovem esta irremediavel mente definido
no nivel “pratico e instrumental” é negar a eles inlmeras possibilidades de

“vir a ser”.

Voltemos a Declaracdo de Salamanca. Seus signatarios (quase cem paises e
vinte e cinco organizacOes internacionais) reafirmam o direito de todos a

educacdo, preconizado pela Declaracdo Universal dos Direitos Humanos

4 Ao tempo de Vigotski e seus colaboradores — inicio do século XX —, a Defectologia era 0 nome da érea de
conhecimento a qual hoje chamamos Educacdo Especial. Trata das questes da deficiéncia, mas acredito que
suas reflexdes se apliquem também ao termo atual “necessidades educativas especiais”. E embora se referindo
digtintamente a escola regular e a escola especial, penso que o inconformismo em relacdo a esse tipo de
adaptacdo deve ser ainda maior se for praticada dentro da mesma instituicdo; instituicdo que supostamente
deveria “incluir”.

® Adiante, tratarei das implicages dessa disposicdo para o ensino de arte.
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(DUDH), de 1948. Considero lamentavel que sgja necessdrio ratificar a
DUDH quase 60 anos depois; principamente no que toca ao direito a
educacdo, que segundo Gentili (2009, p. 1074) é um direito “que constroi e
amplia outros direitos”. A DUDH estabeleceu a educacdo como direito
humano, em outras palavras, um direito de todos os homens; ndo deveria ser
preciso incluir a posteriori aqueles com necessidades educativas especiais.
Isso, entretanto, ndo parece ser consenso, de modo que a Declaracdo de

Salamanca delimita sua abrangéncia afirmando:

[..] as escolas se devem gjustar a todas as criancgas,
independentemente das suas condigdes fisicas, sociais,
linguisticas ou outras. Neste conceito, terdo de incluir-se
criancas com deficiéncia ou sobredotados, criangas da rua ou
criancas que trabalham, criangas de populagBes remotas ou
némadas, criancas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais
e criancas de areas ou grupos desfavorecidos ou marginais.
Estas condic¢Bes colocam uma série de diferentes desafios aos
sistemas escolares. No contexto deste Enquadramento da
Accdo, a expressdo “necessidades educativas especiais” refere-
se a todas as criangas e jovens cujas caréncias se relacionam
com deficiéncias ou dificuldades escolares. Muitas criangas
apresentam dificuldades escolares e, consequentemente, tém
necessidades educativas especiais, em determinado momento
da sua escolaridade. As escolas terdo de encontrar formas de
educar com sucesso estas criangas, incluindo aquelas que
apresentam incapacidades graves’(1994, p. 06 — grifos do
documento).

Vé-se pelo trecho acima como o documento se equivoca na tentativa de
assumir uma postura ndo preconceituosa, ndo discriminatéria ante as
diferencas. Ora, sdo muito diferentes as diferencas ali colocadas. Diferencas
ou necessidades especiais advindas de graves problemas sociais e de
problemas biofisicos (mais ou menos graves) séo tratados da mesma forma;
com a agravante de destinar a escola como panaceia para todos eles. S&o de
naturezas muito diferentes os problemas em si e também as especificidades
(sociais, econbmicas, pedagbgicas, médicas) requeridas para o0

desenvolvimento educacional de criangas gravemente incapacitadas ou

® Grafiaoriginal.
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pertencentes a grupos minoritarios;, ou de meninos de rua ou criangas
trabalhadoras; ou de criangas consideradas “superdotadas” ou daquelas que
apresentam dificuldades no aprendizado etc. As afirmacbes anteriores
parecem veicular uma concepcao ndo-critica das relacdes entre educacéo e
sociedade, nos termos de Saviani (2002, p. 03-34). A escola € elevada a
categoria de redentora da humanidade, como se o direito a educacéo, sgja
aquele preconizado pela DUDH, sgja o tratado na Declaragéo de Salamanca,

pudesse ser garantido apenas no Ambito dessainstituicio’.

Estarei preconizando, em pleno século XXI, que as criangas especiais,
diferentes, excluidas sejam colocadas em hospitais, sanatorios ou asilos, que
sgjam separadas das outras criangas? N&o, evidentemente. A ideia que
defendo € a seguinte: se as necessidades s80 especiais, entdo, é preciso
Meios especiais para garantir o atendimento a elas.Defendo, portanto,ndo o
direito a diferenca, a diversidade, mas o direito a igualdade. Direito de ter
direitos iguais (e, naturalmente, também deveres e compromissos iguais).
Mas essa igualdade a que me refiro so pode ser efetiva no ponto de chegada;
penso que, muitas vezes, o discurso do direito a diferenca se revela como
uma tentativa de colocar a igualdade no ponto de partida. Mas se uma
crianca € cega em uma sociedade visual como a nossa; se uma crianca fala
outro idioma em casa que ndo a lingua ensinada na escola; se uma crianca
tem que trabalhar antes de ir a escola; se uma crianga é vitima de violéncia
doméstica; se uma crianca € filha de pais analfabetos, entdo, o seu ponto de
partida ndo € o mesmo em relacdo as outras criangas que nao vivenciam
essas condigles. A aceitacdodessas condigdescomo iguais no ponto de
partida — o que me parece ser a face oculta do discurso do respeito as
diferencas — se caracteriza, a meu ver, como aceitacdo das profundas
injusticas e desigualdades promovidas pela sociedade capitalista, como se
configura na atualidade. Penso que a garantia de direitos iguais para
individuos diferentes requer meios diferentes.

" E bem verdade que na Declaracdo de Salamanca sd0 propostas diretrizes para outras instancias da sociedade,
mas € for¢oso reconhecer que o peso da responsabilidade cai mais sobre a escola e seus profissionais.
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Em seu texto “Quando o discurso da diferenca desdenha a desigualdade: as
armadilhas dainclusdo”, Klein e Silva (2012, p. 32-33) dizem:

[...] em termos gerais, as diferencas individuais precisam ser
consideradas no processo pedagdgico. Porém, o trato que se
dard as diferencas — ignorélas, respeita-las, superélas,
combaté-las —, dependerda da natureza dessas diferencas. E,
aqui, é fundamental estabelecer o contraponto entre diferenca e
desigualdade. [...] Ha diferencas que ndo resultam em
nenhuma limitagdo para os sujeitos nem interferem no seu
desenvolvimento ou na sua inclusdo social. Estas podem e, via
de regra, sdo ignoradas. Entretanto, quando essas diferencas
sd0 impeditivas da plena realizagdo do sujeito, por certo devem
ser superadas ou, até mesmo, se for o caso, combatidas — o que
ndo quer dizer, esclareca-se enfaticamente, combater o sujeito,
mas combater aquilo que constitui uma causa de limitagdo para
ele.

As autoras apresentam como exemplo de diferenca que precisou ser
superada ao longo da histéria humana as limitagdes as quais os cegos foram
sujeitos, durante muitos séculos, até a criagdo e divulgagdo da escrita
Braille, quando puderam, finalmente, ser “incluidos” no mundo letrado. Da
mesma forma, apontam a exibicdo de legendas em filmes e programas de
televisdo, no Brasil, como um avanco na possibilidade de acesso a cultura
para os surdos. Por outro lado, afirmam que ha “diferencas que devem ser
vigorosamente combatidas: sdo aquelas resultantes das desigualdades
sociais, 0 que equivale a dizer que se deve combater essas desigualdades”
(KLEIN& SILVA, 2012, p. 33).

Ora, ndo ha possibilidade de combater as desigual dades sociais longe daluta
pela transformacéo social, pois, como afirma Sader (2001, p. 76 — grifos

meus),

[..] nunca a humanidade contou com tantos recursos

tecnolégicos para propiciar condi¢fes béasicas de vida para o

conjunto da populagcdo mundial. O ritmo de crescimento da

populagcdo ao longo do século [XX] foi grande, mas tendeu a

diminuir nas décadas finais. No entanto, a0 aumento da

capacidade de produzir ndo correspondeu um direcionamento
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dessa producdo para os bens que a humanidade requer, dado que é o mercado —
universo muito restrito, definido por quem tem recursos para comprar — que
determina 0 que se produz. Os problemas se situam em outro plano — o da
distribuicdo. [...] Se trata de uma distribuicdo cada vez mais concentrada dos
recursos nas méos de alguns paises e, dentro desses paises, dos setores que ja
contam com um nivel de vida incomparavel mente superior ao dos demais. Trata-se,
portanto, de um problema social, de forma de organizacdo econdmico-social, que
impede que os bens, produzidos em cada vez maior quantidade pelos homens, sejam
apropriados pela maioria — de paises e de setores sociais.

Sendo assim, parece ilusorio falar em inclusdo escolar sem considerar que
esse processo € parte de um problema maior — a exclusdo social; ou dito de
outra forma, sem considerar que inclusdo e exclusdo sdo as duas faces da
mesma moeda. Um mergulho minucioso na obra de Karl Marx permitiu a
Oliveira (2004) desvelara exclusdo como parte da légica capitalista. De
acordo com o autor, o circulo entre exclusdo e inclusdo “é condicdo de
possibilidade dos processos de producdo e reproducdo do capital”
(OLIVEIRA, 2004, p. 23-24). Ndo ha espaco, neste texto, para reapresentar
todo o percurso dos estudos de Oliveira;apenas tomarei de empréstimo suas
reflexdes, resumidamente. De acordo com o filosofo brasileiro, o termo
exclusdo aparece ja nos primeiros escritos de Marx, mas em “O Capital”, ao
analisar a mercadoria como a célula da sociedade capitalista e buscando sua
génese, revela-se que “o homem - sujeito produtor da mercadoria — €
excluido de sua rede légica [da producdo da mercadoria], enquanto ser
complexo, de mdlltiplas determinagbes, e reincluidocomo ser
unilateralmente determinado, depois de ser irremediavelmente reduzido a
condicdo de simples quantum econémico” (OLIVEIRA, 2004, p. 126 -
grifos do autor); esse € um processo de deformagdo ou reducéo ontol gica,

conforme diz o autor. Como isso acontece, a principio?

Em poucas paavras, com a apropriacéo privada dos bens de producéo (que
ocorre na Europa, nos seculos XVII e XVIII), os camponeses sdo expulsos
do campo e migram, inevitavelmente, para as cidades, onde solhes resta
vender sua forcga de trabaho, aceitando quaisquer condigdes impostas pelos
novos senhores — os capitalistas —, em troca de um salario. Nessa relagéo

organicamente desigual, aos trabalhadores, apenas 0 necess&rio para a

Olh@res, Guarulhos, v. 3, n. 1, p. 143-167. Maio, 2015.

154



Maria Flavia Silveira Barbosa

reproducdo da sua propria forca de trabalho, e aos proprieté&rios, a
acumulagdo de mais e mais riquezas. E nesse sentido que o homem (o
trabalhador, 0 operario) €, primeiramente, expropriado, expulso, alienado do
processo produtivo; para ser, depois, recolocado, ou incluido, em uma nova
l6gica — a logica do capital. Ele, contudo, € incluido em condi¢cBes de
extrema precariedade, em condigdes extremamente desiguais;, e, de
totalidade sintese de multiplas determinagdes, esse homem se torna apenas
forca de trabalho — categoria exclusivamente quantitativa, diz Oliveira
(2004). Como se V&, ndo é possivel pensarna superagcdo da exclusdo como a
inclusdo das pessoas excluidas no modelo capitalista de sociedade — esse €
um modelo necessariamente excludente. A superacdo da exclusdo vira
somente com a superacdo do modo de producéo capitalista — fundado sobre
interesses particulares de classe —, em favor de uma nova sociedade, sem
classes — fundada sobre interesses universais(PADILHA& BARBOSA,
2013).

Até aqui, tentei compreender alguns termos como inclusdo, exclusdo,
diferenca, diversidade e seu uso no ambito da Educagdo e da Educacéo
Especial. Ao analisar documentos oficiais, de ambito multilateral e nacional,
levantei alguns pontos, na tentativa de estimular o debate. Muitas outras
reflexdes seriam pertinentes em relacdo a esses termos, que se referem a
problemas socials e educacionais graves. Muitos outros pontos poderiam ser
levantados; mas ndo seria possivel tratar de todos eles, nesse momento.
Sigo, agora, rumo a0 que considero a questdo fundamental: o direito de

todos a educacéo.

Questédo defundo: o direito a educagdo

Um problema é sempre parte de um todo; estd interligado a outros
problemas. E a busca por solugdes passa por uma “visdo de conjunto”; s6 a
visdo de conjunto da a dimensdo de cada elemento do problema (KONDER,
1984). Mesmo sendo proviséria — porque 0 mundo estd sempre em
transformacdo e também as relagfes entre os homens, os diversos aspectos
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da vida social etc. — e a realidade mais rica do que o conhecimento que se
pode ter dela, € necessario o esforgo para alcancar a visao de conjunto; para
alcancar a sintese. Diz Konder (1984, p. 37 — grifo do autor): “a sintese é a
visdo de conjunto gque permite a0 homem descobrir a estrutura significativa
da realidade com que se defronta numa situacéo dada. E é a estrutura
significativa — que a visdo de conjunto proporciona — que € chamada de
totalidade”. E preciso tomar cuidado, entretanto, porque a totalidade n&o € o
resultado da soma das partes de um problema, mas uma estrutura complexa
cuja compreensdo requer a mediacdo da andise.Dependendo do nosso

esforco, podemos alcancar diferentes niveis de totalidade.

Farei agora uma tentativa em relacdo ao tema estudado, buscando
compreender a questdo da educagdo inclusiva no ambito maior do direito de
todos a educacdo. Penso que sO é preciso faar em educacdo inclusiva
porque esse direito ndoesta garantido a todos os individuos. Gentili(2009)
apresenta uma reflexdo que guda a desvelar as razdes, como e porgqueesse
direito ndo esta garantido, descrevendo trés dindmicas que, na Ameérica
Latina e no Caribe, funcionam como barreiras a sua plena realizacdo. Séo
essas dindmicas. a pobreza e a desigualdade estruturai's, a diferenciacéo dos
sistemas nacionais de educacdo e os sentidos do direito a educacéo na

sociedade capitalista.

Segundo o autor, as condi¢Oes de extrema pobreza, de desigualdade e de
injustica que marcam o processo de desenvolvimento na América Latina séo
fatores que impedem que 0 acesso a escola — oportunizado pela expansdo
das redes de ensino publico — se configure efetivamente como a
democratizacdo do direito a educacéo; tais condigdes atingem de modo mais

perverso a populacéo em idade escolar. Diz Gentili (2009, p. 1065-1066):

[...] desde a primeira infancia até a adolescéncia, as condigbes de pobreza e
indigéncia interferem de maneira intensa nas oportunidades educacionais dos mais
pobres. O ciclo que va do nascimento a0 prematuro ingresso no mercado de
trabalho, também acompanhado, no caso das meninas, pelo exercicio prematuro de
uma maternidade marcada por riscos e por uma assisténcia médica precaria,
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condiciona seriamente as oportunidades educacionais da
inféncia latino-americana e caribenha, questionando seu direito
aproépriavida

A pobreza se associa a desigualdade social que produz também reflexos na
educacdo. Assim, 0 panorama que se apresenta & todos tém direito a
educacdo, mas as escolas estdo diferenciadas em escolas pobres para alunos
pobres e escolas ricas para alunos ricos. Nessas escolas, sdo diferentes o
acesso aos recursos (fisicos, econdmicos, didéticos, humanos etc.), o perfil
dos docentes e dos alunos que nelas transitam, o tipo e a quaidade dos
conhecimentos ministrados. Dessa forma, complexifica-sea questdo da
exclusdo versuso direito a educagdo, caracterizando um processo chamado
por Gentili de exclusdo includente — processo através do qual a exclusio
educacional ganha novas feigOes, “no contexto de dindmicas de incluséo e
insercdo institucional” (2009, p. 1061). Tais dindmicas acabam se revelando
infrutiferas por tentar abordar o problema da exclusdo de maneira pontual,

sem considerar seu carater multi plamente determinado.

Gentili (2009, p. 1072) lembra ainda a perspectiva humanista assumida pela
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH), em relacéo ao direito
aeducacdo. Segundo ele,

[...] a Declaragdo de 1948 reconhecerd que a educagdo € um
direito humano, um bem puiblico e social, porque €la nos g uda
a nos comportarmos e a nos reconhecermos como seres
humanos livres e iguais em direitos, a nos tratarmos de maneira
fraternal, a lutar contra toda forma de escraviddo e servidéo,
contra toda forma de discriminacdo, tortura e tormento, de
aspiracdo colonia ou imperial; a educacdo protege-nos e é a
defesa de nossa identidade, de nossa privacidade e de nossa
honra, de nossa liberdade e da liberdade de todos, da
dignidade, da felicidade (ela mesma, um bem comum), de toda
liberdade de pensamento, do bem-estar, do acesso a riqueza
acumulada, a salde, a vivéncia plena de nossa sexualidade,
nossa cultura e nossa moralidade.
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Entretanto, na sociedade sob a égide do capital, sobretudo, a partir de
meados da década de 1940 até os nossos dias, a educacdo assume
importéancia pelos efeitos que supostamente pode causar no
desenvolvimento econémico de um pais. Estabelece-se, pois, sob essa
perspectiva, uma relacdo linear e inequivoca entre educacdo e
desenvolvimento econdmico; a educacdo entra na logica do mercado e
argumentos como produtividade, competitividade, empregabilidade,
aumento de riqueza (nacional e pessoal), entre outros, tornam-se muito
presentes nos discursos sobre a educacdo. Ficam esquecidos os valores
éticos e humanistas que fundamentaram o direito humano a educagéo na
DUDH.Para o autor, lutar pelo sentido do direito & educagdo, como
preconizado na DUDH, insere-se na luta maior por uma sociedade mais
justa e igualitéria; diz ele: “o futuro do direito & educacdo e a luta contra a
exclusdo refletem-se no mesmo horizonte” (GENTILI, 2009, p. 1075).

Espero ter conseguido demonstrar, com a guda de Gentili, o quanto a
guestdo da inclusdo escolar de criangas com necessidades educativas
especiais est4 ligada a quest&o do direito humano a educacgéo e o0 quanto 0s
problemas que elas encerram ndo serdo superados fora de um movimento
radical de transformacdo da sociedade. N&o se pode esguecer, entretanto,
que a propria educacdo tem um papel importante a desempenhar nesse
movimento. Como dizem Padilha e Oliveira (2013, p. 189),

[...] o papel da educacdo se torna essencial para a automudanca consciente e para a
concretizagdo de outra ordem social. E importante ter claro que a sociedade ndo é
uma abstracdo; a vida individual e a vida coletiva sdo faces de uma totalidade, e a
transformacdo de uma dessas faces implica necessariamente mudancas na outra.

Ensino de arte einclusao escolar

Falta agorarefletir sobre o lugar do ensino de arte nessa problematica. Quais

as aproximagodes possiveis entre ensino de arte e inclusdo escolar? Teria a

arte um papel diferenciado na educacdo das criancas com necessidades
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especiais? Qual abordagem tedrico-metodol dgica seria mais promissora para
o trabaho junto a essas crian¢as? Ha espaco para esse trabalho nas escolas
regulares? Seguindo a diretriz anterior que recomenda buscar umavisio de
conjunto do problema, penso ndo ser falso afirmar que, assm como a
inclusdo escolar € parte de um problema mais amplo — a exclusdo socia —
cuja superacdo requer a garantia do direito & educacdo para todos os
individuos, também a questdo do ensino de arte, sua presenca ou auséncia
na formagdo daqueles com necessidades educativas especiais, insere-se no
ambito do problema maior que é a garantia de uma educagdo
estéticasignificativa para todas as nossas criangas e jovens.

Assim, considero pertinente iniciar a reflexdo justamente buscando um
referencial tedrico que afirme o valor da arte na formacdo humana. Nesse
sentido, encontroos subsidios necess&riosna teoria historico-cultural,
sobretudo nos estudos de Lev S. Vigotski (1997; 1998; 2004; 2009) acerca
da arte e da educacéo estética, e nas concepcdes sobre estética do filésofo
hingaro Georg Lukéacs (KONDER, 1996; DUARTE, 2010; FEREIRA,

2013). Vgamos o gue dizem os autores.

Tanto Vigotski como Lukécs se fundamentam no materialismo histérico e
dialético de Karl Marx, em seus estudos. E para Marx, todos os sentidos
humanos, os artisticos inclusive, sdo cultivados e criados a partir da
apropriacdo das objetivacdes — do campo da arte, da ciéncia, da técnica, da
filosofia etc. — elaboradas pela humanidade, ao longo dos tempos. Diz ele,

[...] € somente gracas a riqueza objetivamente desenvolvida da
esséncia humana que a riqueza da sensibilidade humana
subjetiva € em parte cultivada, e é em parte criada, que o
ouvido torna-se musical, que o olho percebe a beleza da forma,
em resumo, que 0s sentidos tornam-se capazes de gozo
humano, tornam-se sentidos que se confirmam como forcas
essenciais humanas. Pois ndo s6 os cinco sentidos, como
também os chamados sentidos espirituais, os sentidos praticos
(vontade, amor, etc.), em uma palavra, o sentido humano, a
humanidade dos sentidos, constituem-se unicamente mediante
0 modo de existéncia de seu objeto, mediante a natureza
humanizada. A formac&o dos cinco sentidos € um trabalho de
toda a histéria universal até nossos dias (MARX, 1974, p. 18 -
grifos do autor).
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Asreflexdes marxianas permitem a Vigotski e a Lukéacsentender a arte — sua
criagdo e fruicdo — como obra humana; quer dizer, ndo como ago advindo
de umainspiracao, seja ela sobrenatural ou originéria de processos internos,
inatos e unicos, mas como resultado das relaces concretas que os homens
estabelecem na vida em sociedade. Sendo historicas essas relagOes, séo
histéricas também as possibilidades de criacdo — as regras, normas e
convencdes para as elaboragdes artisticas e também as que estabelecem os
critérios delimitadores daguilo que é ou ndo arte, em cada tempo, lugar etc.
— efruicdo artistica — 0 acesso a museus, concertos, apresentacoes teatrais,
literatura, a qualidade da arte a que se tem mais acesso, a possibilidade de
ela estar ou ndo na escola etc. E sdo essas possibilidades (ou a auséncia
delas) que permitirdo o desenvolvimento (ou n&o) das potenciaidades

artisticas paratodos os individuos ou apenas para a gunspoucos escol hidos.

Vigotski concebe a arte como técnica social do sentimento. Para ele, a arte
toma da vida o seu material e o transforma em algo diferente, que néo esta,
de modo 6bvio, nele. Nesse processo, torna objetivos os sentimentos e
permite aos homens com eles se relacionarem objetivamente, quer dizer,
como se fossem objetos; nesse processo, chamado catarse®, os homens
transformam seus proprios sentimentos, elaborando-os, superando-os. Essas
concepgdes colocamVigotski em oposicdo a pensadores, seus
contemporaneos, que postulavam a arte como contagio. Para esses
pensadores, a funcdo da obra de arte € transmitir para o fruidor os
sentimentos expressos pelo autor. Assim, o sentimento individual do artista
seria assimilado passivamente pelo apreciador da obra de arte, em um
processo igualmente Unico e particular. O autor russo, ao contrério, mostra
como essa relacdo é socia desde o principio: porque o artista, apesar de
criar algo novo, toma sempre da vida socia a matéia-prima para a sua
criagdo. Portanto, o sentido do bindmio criacdo-fruicéo é do socia para o
individual e ndo do individual para o social, como queriam os adeptos da

teoria do contagio. Nesse processo, 0s individuos transformam seus proprios

8Vigotski toma de empréstimoesse termo a Aristételes, que 0 usou primeiramente no campo da arte.
Olh@res, Guarulhos, v. 3, n. 1, p. 143-167. Maio, 2015.

160



Maria Flavia Silveira Barbosa

sentimentos ao se apropriarem dos sentimentos objetivados pelo artista na
obrade arte (VIGOTSKI, 1998; 2004).

De acordo com o filésofo hungaro Georg Lukéacs — que como Vigotski
também assume dial eticamente a categoria aristotélica de catarse —, a arte é
uma forma de conhecimento da realidade cuja especificidade é seu carater
sensivel. Como forma de conhecimento da realidade, sua fungdo é elevar o
homem “a um estagio de plena consciéncia” (FERREIRA, 2013, p. 202);
isso quer dizer que, na fruicdo da obra de arte, o individuo tem ricas
possibilidades de superar e de se libertar das relagbes cotidianas,
heterogéneas, alienadase alienantes de sua vida, transformando-se no que
Lukacs chama de “homem inteiramente”. Konder (1996, p. 31) assim
descreve 0 processo de transformacéo — catarse — que se da nos individuos
guando se apropriam significativamente das el aboragdes humanas no campo
da arte: “na medida em que va conseguindo concentrar suas energias
criadoras em direcdes determinantes, passaa “homogeneizar’ suas atividades
produtivas e cognitivas”. O “homem inteiramente” &, portanto,
homogeneizado, renovado, enriquecido, plenamente consciente. Como
afirma Duarte (2010, p. 152), esse processo nao acontece de maneira

simples, direta e inequivoca:

[...] acatarse opera uma mudanga momenténea narelagdo entre
a consciéncia individual e o mundo, fazendo com que o
individuo veja 0 mundo de maneira diferente daquela prépria
ao pragmatismo e ao imediatismo da vida cotidiana. Por meio
dessa momentanea suspensdo da vida cotidiana, a arte exerce
efeito formativo sobre o individuo, efeito esse que tera
repercussdes na vida do individuo, as quais, porém, ndo
ocorrem de maneira direta e imediata, havendo entre elas e a
catarse estética uma complexa trama de mediac6es que torna
impossivel definir a priori as consequéncias para a vida de
determinado individuo, do processo de recepcdo de
determinada obra de arte.

Creio que essa breve apresentacdo das concepgoes de Vigotski e de Lukacs
acerca da importancia, do papel da arte na vida do homem sgja suficiente
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para prosseguir com a reflexdo a que me proponho, neste trabalho. Cabe,
entdo,perguntar: a que tipo de abordagem didatico-metodologica levam
essas concepgbes? A meu ver, o modo como Vigotski e Lukéacs
compreendem a natureza da obra de arte e a sua fungéo no desenvolvimento
da consciéncia humana encaminham para uma pratica pedagogica
radicalmente diferentedos fazeres mais comuns que se pode observar no
ensino de arte nas escolas regulares, seja esse ensino destinado a criangas
com necessidades especiais ou ndo. Sao alguns desses fazeres:

1. O uso instrumental das linguagens artisticas — quando a musica, as artes
visuais, 0 teatro, a danca servem apenas como ferramenta para
aprendizagens em outras &reas de estudo. O problema com esse tipo de
abordagem € que os contelidos proprios das linguagens artisticas ficam
relegados a segundo plano, se é que chegam a ser trabalhados. Lembrando
com Lukéacs que a arte € uma forma de conhecimento da realidade, cuja
especificidade é seu cardter estético, sensivel, € possivel afirmar a
importancia de se tratar nas aulas de artedos contelidos artisticos, dando a
esse conhecimento um lugar concreto e autbnomo na formagdo do
individuo; a lingua materna, a matematica, a biologia etc. ja gozam desse

privilégio, ha anos;

2. Seu uso como entretenimento — penso que essa funcdo de mero
entretenimento que a arte assume na sociedade capitalista, sobretudo em sua
configuracdo atual, serve apenas para obscurecer as possibilidades de
ampliacéo da consciéncia que essa area de conhecimento poderia oferecer
aos individuos (basta uma analise um pouco mais aprofundada das “obras de
arte” mais veiculadas pelas midias, para comprovar essa hipotese). A escola
tem abracado essa perspectiva,reiteradamente, negando a arte o seu valor
para a compreensdo da condicdo humana, do passado e do presente. Os
autores aqui chamados contribuem para alterar esse panorama, ja que a arte
€ vista como instrumento de catarse, quer dizer, de elaboragdo,
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reel aborago, superaco de sentimentos’. As préticas fundamentadas nesse
principio sdo muito diferentes de preparar apresentagdes para ocasioes

festivas, como se vé nas escolas;

3. Seu uso como forma de liberagdo de sentimentos e emocfes — bastante
presente no ideario dos profissionais da area e, também, em documentos
oficiais', a concepcdo romantica de arte como comunicagdo e expressio
tem sido, ao longo dos tempos, um dos maiores entraves a democratizagcao
do acesso a arte, por trazer subjacente as ideias de dom e talento inato. Essa
concepcdo entende a arte como ago que aflora espontaneamente do
individuo, cabendo ao educador ndo interferir em sua criatividade natural;
nesse sentido, ndo haveria contelidosespecificos das linguagens artisticas a
serem trabalhados — como defendi anteriormente —, mas cada crianca ou
jovem expressaria seus sentimentos e emocgoes, livremente. Com Vigotski,
por outro lado, é possivel compreender o movimento da criagdo artistica
como algo que vai do socia parao individua e ndo contrario; assim, ndo ha
sentimentos ou emogdes a serem libertos pela criacdo artistica antes da
apropriacéo pelo individuo das elaboragbes humanas no campo da arte. O
autor russo afirma ainda o ensino de arte na escola como o caminho para o

desenvolvimento daimaginacdo e da criacdo (VIGOTSKI, 2009).

Em contraposicéo a esses fazeres, as concepcdes de Vigotski e Lukacs
direcionam, a meu ver, para uma educacdo estética significativa, para
criangas e jovens com e sem necessidades especiais. Mas vgamos o que
acrescentam essas concepgoes para pensar as relacdes entre ensino de arte e
inclusdo escolar, voltando as disposicOes das Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001) acerca da
flexibilizagdo e adaptacéo curricular. No art. 8°, inciso Il — como se viu
anteriormente — € recomendada a adaptacéo curricular no sentido, entre

outros, de considerar o “significado pratico e instrumental dos contedos

® Fica claro, penso eu, que ndo é qualquer criacdo no campo da arte, que carrega o potencial catértico para os
autores. Nao ha como negar que as midias tém veiculado muito mais criagcdes artisticas alienantes do que aquelas

gue poderiam ampliar as consciéncias.

1% Por exemplo, os Parametros Curriculares Nacionais-Arte (BRASIL, 1997; 1998) e o Referencial Curricular
Nacional para a Educacdo Infantil, em seu volume 3: Conhecimento de Mundo/ MUsica e Artes Visuais

(BRASIL, 1998).
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basicos” (BRASIL, 2001, p. 02). Como poderia ser interpretada essa
recomendacdo, no que toca ao ensino de arte? Qual seria o “significado
pratico e instrumental” da arte? Penso que, a partir dessa recomendacédo, nao
Se apresentaria um futuro muito promissor para o0 ensino de arte na educagao
dagueles com necessidades especiais. Dependendo das concepcdes sobre
arte que tenham os profissionais que trabalham na escola — e, como tentei
mostrar, muitas vezes essas concepgoes sao bastante equivocadas — pode ser
gue a arte perca definitivamente sua importancia na Educacéo Especial,
ficando relegada — de maneira ainda mais contundente — aos US0S
limitadores e empobrecedores elencados acima. N&o tendo um “significado
pratico e instrumental” — e crelo que a conotagdo aqui é a inser¢do do
individuo no mercado de trabalho™ —, & arte caberia, entdo, a funcéo de
auxiliar em outras aprendizagens ou de entreter ou de extravasar emocoes.
Em nenhum desses casos se pode vislumbrar a sua contribuicdo efetiva no
desenvolvimento das criancas e jovens com necessidades educativas
especiais, como ndo se vislumbra a sua contribuicdo no desenvolvimento de
criangas e jovens sem necessidades especiais. Os postulados de Vigotski e
Lukécs sobre estética contrastam violentamente com a ideia de transmitir
aqueles com necessidades educativas especiais apenas conteddos com
“significado pratico e instrumental”, no campo da arte ou em qualquer

outro.

E urgente superar, no ensino de arte, fazeres tdo pouco significativos como
0S que apontel anteriormente.Baseando-me nos autores aqui chamados, €
possivel afirmar que o ensino de arte na escolaregular, destinado as criangas
com ou sem necessidades educativas especials, deveria ter como objetivos
principais. 1.a apropriacdo das mais atas conquistas humanas no campo da
arte; 2. 0 desenvolvimento da criacdo e da imaginacéo; e 3. a ampliacdo da
consciéncia através da catarse. Somente se perseguir esses objetivos a arte
(e seu ensino)podera ocupar um lugar importante na formagao

omnilateralde todos os individuos.Evidentemente, isso exige a formulagéo

1 E possivel que alguém veja nessa recomendac&o a possibilidade de o individuo com necessidades educativas
especiais se valer do trabalho com a arte para a sua sobrevivéncia. Mas convenhamos que esse é um mercado
bastante restrito e incerto. Ademais, ndo é essa a funcdo Unica e precipua da arte na formac&o humana, como se
viu com Vigotski e Lukacs.
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de metodol ogias adequadas, bastante diversas dos espontaneismos reinantes
nas aulas de arte™.

Ainda algumas palavras

A essa dtura, pode estar parecendo que considero pouco Oou Mmenos
importante a luta pela inclusdo escolar das criangas e jovens com
necessidades especials, essa seria, contudo, uma interpretacdo equivocada
do que foi exposto. Apenas desgjel enfatizar a importancia de inserir essa
luta no ambito maior da luta pelo direito de todos a educagdo, porque
considero esse um interesse humano universal. Pode parecer também que
considero que nada ha a se fazer pelos excluidos,enquanto ndo ocorrer uma
profunda transformacdo social; o que também ndo € verdade. Penso que
conhecer um problema em seus multiplos determinantes, longe de
imobilizar, amplia as possibilidades de superé-lo; assim, os educadores que
se sabem constrangidos pela [6gica de mercado em sua prética profissional,
ao invés de se render a ela, podem, devem, precisam trabalhar nas brechas
gue as contradi¢des do modo de producéo capitalista pdem a descoberto, em
favor de uma sociedade mais justa e iguditaria. Penso que abracar de modo
acritico e servil a concepcdo da orientacdo inclusiva na educagéo — ou outra
qualquer — pode ser totamente indcuo e deletério; compreender suas
origens, seus fundamentos, seus objetivos pode contribuir para a
transformacéo que desgamos.A arte e seu ensino, nesse contexto, ocupam
lugar de destague: ajudam a conhecer a realidade humana, de ontem e de

hoje; e gjudam a nos compreendermos, nessa realidade.

12 Nesse sentido, tenho trabalhado em al gumas proposicdes que serdo publicadas em breve.
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