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PREFACIO

UM CONVITE A
EFMBARCAR...

CARLOS EbuarDO Costa



O mundo é um indice de corpos com maior ou menor disponibilida-
de para o afeto. Estamos vivendo um periodo impar de estimulos,
que deixa intacto pouco daquilo que toca. O chamamento vem atra-
vés de novas dores, perdas e desafios. Mas de onde, surpreenden-
temente, emergem alegrias, solidariedades, escutas e reacdes. Em
algum grau, estamos todos sendo invocados para a construcao de
uma qualidade de presenca, em que se debrucar sobre questoes so-
ciais, econdmicas, ecoldgicas, sanitdrias e emocionais ndo sdo mais
uma escolha, mas responsabilidade. Portanto, o que pretendemos
deixar como legado destes duros aprendizados? O que o Design
como ferramenta de transformacao social tem a oferecer para que
possamos encontrar um modo de seguir saudavel e inclusivo, e para
que a magnitude do trauma do que estamos vivendo nao se repita?

Podemos refletir sobre os termos “bordo” e “porto”. Bordo sendo o
caminho aventureiro, que torna a viagem rica. Cheia de encontros ao
acaso que se demonstram cruciais para o seguimento. Porto, o lu-
gar de destino apds a longa jornada. 2020 parece sem precedentes
amalgamar estas duas ideias. Ha de tudo: alegria, frustragcao, medo,
incerteza, desespero, cansaco e contentamento. E tornamos isso
parte de nossos dias. Gelo fino que aporta imaginagao e encontro.
Com o que temos de pequenos, grande, monstruoso e com o outro.

Eduardo Galeano dizia que no zooldgico humano provavelmente as
criadoras e os criadores, de todas as naturezas, habitam a gaiola dos
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pavoes. Ficamos ali anestesiados, hipnotizados e encantados com
o efeito estroboscdpio de nossas realizagoes. Pudera, elas sdo sim-
paticas aos olhos, sdo o fruto de nossos esforcos. Mas esquecemos
gue ha uma segunda funcado na cauda/criacdo, que sé ocorre no seu
desaparecimento aerodinamico. Que é possibilitar o voo, a evasao. O
descolamento com o solo. Fazer do impossivel algo possivel.

Talvez se conseguirmos congregar estas duas funcgdes, teremos en-
contrado os meios para olhar com lonjura o caminho que percorre-
mos, admirar suas belezas, tragédias, e compreender que estamos
respondendo a desafios Unicos, mas que de algum modo esperamos
estar nos unindo. Parece que neste momento definitivamente nao
temos muito controle sobre o porto. Nao sabemos onde isso vai dar.
Logo nunca foi tdo importante ficar proximo ao leme alternando se-
renamente o bordo. Confiar em algo maior e solidarizar- se é con-
sultar mapas, é criar mapas. E escrever com a pena da ave imperial,
aquilo que sempre esteve disponivel para consulta no firmamento.

Rio de Janeiro, 21 de outubro de 2020.
CaRrLos Ebuarpo Costa
Artista plastico e professor do departamento de Artes e Design da Pontificia

Universidade Catdlica do Rio de Janeiro. Doutor em Linguagens Visuais pela

Escola de Belas Artes da Universidade Federal do Rio de Janeiro.

Levantando a dncora, deixando o cais...

TRANSBORDAR |13






;TFW; -
-t .’."‘

PARTE 1

LEVANTANDO A ANCORA, DEIXANDO O CAIS...
Design e Educacao: uma proposta de interagao em prol da qualidade de vida
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CONTORNANDO A COSTA: AVENTURANDO-SE POR
__p! SENTIRES, RECONHECENDO AO NAVEGAR
Somando olhares sobre ambientes formativos anteriores a LBl 2015:
uma proposta de reflexdo na acao
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APRESENTACAO

LEVANTANDO A ANCORA.,
DEIXANDO O CAIS...



Design e Educacao: uma proposta de
interacao em prol da qualidade de vida?

Da mesma maneira que os fragmentos de uma anfora, para que se possa

reconstruir o todo, devem combinar uns com os outros nos minimos detalhes,

apesar de ndo precisarem ser iguais, a traducao em lugar de se fazer semelhante

ao sentido do original, deve, de maneira amorosa e detalhada, passar para sua

prépria lingua o modo de significar do original; assim como os pedacos partidos

sdo reconheciveis como fragmentos de uma mesma anfora, o original e a traducdo

1 Adaptacao de trecho
previamente publicado
na dissertacdo de mes-
trado intitulada (nao)
resolucdo de (nao) pro-
blemas: contribuicoes
do design para os an-
seios da educacdo em
um mundo complexo
defendida por Tatiana
Tabak no Programa

de Pds-Graduacdo em
Design da PUC-Rio sob
orientagao de Jackeline
Farbiarz. Agradecemos
ao CNPq e a Vice-rei-
toria Comunitaria da
PUC-Rio pelos auxilios
concedidos, que permi-
tiram o pleno
desenvolvimento da
pesquisa. Disponivel
em: https://www2.dbd.
puc-rio.br/pergamum/
biblioteca/php/mostra-
teses.php?open=1&ar-

qtese=1011897_2012_

Indice.html

devem ser identificados como fragmentos de uma linguagem maior.

WALTER BENJAMIN

A presenca do Design na Educacdo Basica tem sido vi-
venciada em varios paises do mundo por meio de diver-
sos tipos de experiéncias que variam em relacao aos seus
objetivos, as suas metodologias e ao grau de formaliza-
cao dentro das escolas. Paises como Inglaterra, Irlanda do
Norte, Pais de Gales, Australia, Canada, Cingapura, Hong
Kong, Finldndia, Islandia, entre outros, incluem disciplinas
compulsdrias em seus curriculos escolares, nos quais o
Design aparece como conteudo formal, muitas vezes liga-
do a Tecnologia. Em outros paises, como os Estados Uni-
dos, por exemplo, professores fazem uso do Design como
parte do seu repertdrio pedagdgico, por iniciativa propria
e/ou por receberem apoio de organizacdes ligadas a area,
como museus, universidades, fundacoes e associacoes
profissionais; instituicdes que também realizam atividades
fora das escolas, como oficinas, passeios e cursos para as
criancas, jovens, professores e familias.

No Brasil, a falta de conhecimento do publico geral sobre o
campo do Design dificulta a identificacdo de experiéncias
informais do seu uso nas escolas, experiéncias essas que
muitas vezes ocorrem sem serem associadas a pratica do
Design. No entanto, algumas iniciativas formais e docu-
mentadas podem ser encontradas através dos nucleos de
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pesquisa dos programas de Design de universidades que
se dedicam (ou ja se dedicaram) a entender as interacoes
possiveis entre os dois campos. Podemos citar, por exem-
plo, o Programa de Iniciacdo Universitaria em Design (PIU
Design) e o curso de especializagao O Lugar do Design na
Leitura, ambos da PUC-Rio; o Programa de Implementa-
cao da Educacédo através do Design (Pré-EdaDe) da Uni-
versidade Federal do Parana (UFPR) e da PUC do Parang;
e o Ensina Design, da Universidade Federal de Pernam-
buco (UFPE). Especialmente podemos citar o reconhe-
cimento da aproximacao Design-Educacao por meio do
convénio assinado entre o Departamento de Artes & De-
sign da PUC-Rio e o Governo de Sao Tomé e Principe, no
continente africano, chancelado pela UNESCO, no qual o
Laboratdrio Interdisciplinar de Design e Educacéo (LIDE)
ficou responsavel pelo desenvolvimento do Projeto Politi-
co Pedagdgico da Educacdo Infantil das duas ilhas.

As iniciativas pressupéem exploracbes epistemoldgicas
que as fundamentem, a fim de entender que saberes do
ensino e da pratica do Design podem ser valiosos para
todas as pessoas, ndo sé para os profissionais. As investi-
gacoes, sob este ponto de vista, vém agregar novas refle-
x0es ao campo, que pode se reavaliar como algo maior do
que os seus produtos. Exemplo desse aspecto é a pesqui-
sa Design in General Education (Design na Educacdo Ba-
sica) — fomentada pelo governo inglés, desenvolvida ainda
na década de 1970 e realizada pelos professores e tedri-
cos Bruce Archer e Ken Baynes, no Royal College of Art
de Londres —, cuja tentativa de caracterizar o Design como
terceira area de Educacao, analoga as Ciéncias naturais
e humanas, é citada pelo autor Nigel Cross (2006) como
influéncia do seu conceito de designerly ways of knowing
(ou maneiras de pensar préprias do Design).

Especificamente no cendrio brasileiro, o olhar detalhado
sobre as diversas iniciativas que tratam das experiéncias
de utilizacdo do Design na Educacdo Basica, bem como
as leituras de tedricos da Educacéo, de documentos go-
vernamentais e advindos de organizacbes ligadas a Edu-
cacdo acerca do que se espera de um ensino ajustado a



sociedade contemporéanea, vém apontando determinadas
capacidades a serem desenvolvidas pelos estudantes, en-
tre elas o desenvolvimento de um pensamento sistémico,
a habilidade para a resolugao de problemas e a respon-
sabilidade de cada ser-pessoa na construcao de sentidos
sociais em um mundo inscrito na complexidade.

Essas capacidades se destacam como questao recorrente
e central em textos que tratam da epistemologia do De-
sign, participando inclusive de grande parte das concei-
tuacoes que buscam em alguma medida compartilhar o
entendimento acerca de um campo de natureza tecnolégi-
ca e vocacdo interdisciplinar que ainda se mantém difuso
para muitos. Em linhas gerais, a ideia de que a habilida-
de de resolver problemas é propria do “fazer Design” é
bastante comum no campo, e também muito debatida por
diferentes autores, que questionam a congruéncia dos ter-
mos “solucao” e “problema” com aquilo em que, de fato,
consiste na pratica de projeto. No que tange a responsabi-
lidade para com a construcao de sentidos sociais, autores
como Gustavo Bomfim (1999) e Jorge Frascara (2000),
ainda no final do século passado, foram determinantes ao
defenderem que:

A figura dos objetos de nosso cotidiano € resultante di-
reta ou indireta do contexto cultural que nos cerca e este
contexto é cada vez mais complexo e multifacetado. O
designer é um dos intermedidrios entre as dimensdes
cronoldgica e cosmoldgica e os diferentes protagonis-
tas que atuam neste espaco. Neste sentido, a tarefa do
designer se realizara através da configuracdo de formas
poéticas do vir-a-ser. E para que isto ocorra é necessario
mais que o conhecimento em dreas especificas do saber.
E preciso o convivio e a compreensdo da trama cultural,
o locus em que a persona se identifica no seu estar no
mundo. (BOMFIM, 1999, p. 150)

Acreditando ser o design um campo dedicado a tangi-
bilizar ideias e transformar circunstancias existentes em
outras mais almejadas, e ser uma atividade de enorme al-
cance social, permitimo-nos confiar ser o design, também,
“produtor” de subjetividades, construido por ele e pelos
individuos em suas realidades. (FRASCARA, 2000, p. 20)
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Na Educacdo, a realidade fora da escola é muitas vezes
caracterizada como complexa, sendo enfatizada a impor-
tancia de tornar os alunos aptos a lidarem com problemas
desta natureza e corresponsaveis pelo futuro do mundo a
que pertencem. No Design, por sua vez, as tentativas de
entender como os designers resolvem problemas durante
a pratica de projeto cada vez mais apontam a aceitacao,
mesmo que tacita, de que se trata de uma atividade fun-
damentalmente complexa.

Certo é que no centro dos desafios inscritos na contem-
poraneidade esta a Educacao na perspectiva do Labora-
tério Linguagem, Interacdo e Construcdo de Sentidos no
Design, vinculado ao Programa de Pds-graduacdo em
Design da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Ja-
neiro (LINC- Design | PUC-Rio), e, em especial, a chamada
Educacao Inclusiva, com a sua configuracao determinada
a partir da Lei Brasileira de Inclusao 2015; sendo o LINC-
-Design o Laboratdrio responsavel pelo acolhimento das
pesquisas extraidas de dissertacdes e teses compartilha-
das neste livro.

Especificamente no LINC-Design ha a énfase no desen-
volvimento de pesquisas e projetos que tenham em vis-
ta a sustentabilidade humana como fundamento para a
sustentabilidade socioambiental. Valorizar a singularidade
dos educandos em seus processos formativos, buscando
sustenta-los para a configuracdo de objetos, o desenvol-
vimento de processos, servicos e sistemas de informacao
e comunicacao que antecipem formas inscritas em um de-
sign regenerativo (WAHL, 2019) é o objetivo maior das
pesquisas e projetos desenvolvidos no laboratdrio. Inten-
ta-se, com isso, orientar o educando a se tornar um designer
com o sentido de participacao responsavel junto aos desa-
fios e as complexas demandas contemporaneas.

Os aprendizados decorrentes das pesquisas e projetos de-
senvolvidos no LINC-Design levam a sustentar a pesqui-
sa qualitativa interpretativa e o Design em Parceria como
abordagens conceituais/metodoldgicas centrais. Estar no
campo com os sujeitos envolvidos em seus processos de



interacao, entendendo-os como coconstrutores de suas
realidades multifacetadas, plurais e em transformacao
frente as mudancas tecnoldgicas, politicas, econdmicas e
sociais que circunscrevem nossos tempos, traz o funda-
mento essencial para a opcao inscrita no LINC-Design de
refletir na acdo (SCHON, 2012) em busca de solu¢des em
Design que valorizem as singularidades e a realidade dos
contextos em observacao.

E da natureza do LINC fundamentar uma formacdo em De-
sign que habilite o futuro designer a atuar em prol do anun-
cio de novos caminhos (BOMFIM, 1999). Entende-se que
esses caminhos tanto estdo inscritos em sentidos sociais
quanto os antecipam, quando projetados com responsa-
bilidade. Sao valores fundamentais do LINC uma atuacao
antecipatdria responsavel junto a Educacdo com vistas ao
pluralismo, a diversidade e a equidade. Neste sentido, au-
tores como Mikhail Bakhtin, que em sua Filosofia do Ato
(1993[1919]) assume a indissociabilidade arte- ciéncia-
-vida; Paulo Freire (1989) e Maturana (2004; 2014) sao
pontes antecipadoras de conceitos, abordagens e acdes
que sustentam o desenvolvimento de projetos e pesquisas
em Design defensoras da sustentabilidade humana.

Nesse sentido, ao longo de todos os capitulos que com-
poem este livro, ir ao extramuros da universidade se tor-
nou pré-condicdo. Assim, as pesquisas aqui apresentadas
foram desenvolvidas em ambientes formativos, no relacio-
namento designer, educador, gestor, educandos, familias,
mediadores de inclusdo. Isso, potencializando uma for-
macao em que os educandos se assumam como desig-
ners sensibilizados para o desenvolvimento de pesquisas
e projetos que oportunizem a insercao auténoma e ativa
daqueles com os quais a pesquisa/projeto é elaborada.
Para tanto, tem se mantido como premissa do Laboratdrio
o desenvolvimento de objetos, sistemas e servicos junto
ao grupo social/comunidade/interlocutor/parceiro partici-
pante das pesquisas de campo. A opcao pela pesquisa-a-
cao no LINC-Design é subsidiada por autores como Bran-
co (s.d.), Couto (2014), e Farbiarz e Ripper (In: COELHO;
WESTIN, 2011), todos apresentados como validadores
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de um olhar responsavel e de uma escuta ativa pautada
na convivencialidade, no viver “com”, somando multiplas
vozes, multimodos, multiplas sensorialidades e, funda-
mentalmente, participando da constituicao de um objeto
politico novo, nem um nem outro, mas emergente no ato,
ou no evento comunicativo em acao.

Ha aqui, em suma, a apresentacdo de pesquisas-acdo que
reuniram Design e Educacao por meio da abordagem me-
todoldgica Design em Parceria, abordagem que tem como
caracteristica basica a participacdo do individuo e do gru-
po social com o qual se projeta, durante todo o processo
projetual. A interacao entre o designer e o grupo social/
seres-pessoas permite o entendimento do contexto social
e garante a identificacao de oportunidades de projeto em
conjunto com os proprios grupos/seres. Esta pratica favo-
rece a geracdo de tematicas proprias do contexto, e solu-
cOes coerentes com os anseios e as demandas dos seres-
-pessoas envolvidos.

Ao longo do livro, haverd momentos focados no expandir
e no convergir. Para expandir nossas reflexdes nas acoes,
iniciamos com a analise e interpretacao de entrevistas con-
duzidas com professores da Educacao basica que tiveram
alguma formacao em Design, na intengao de compartilhar
conhecimentos tacitos que relacionem os dois campos e
possam ser entrecruzados com autores que abordam te-
mas afins aos conceitos emergentes do processo interpre-
tativo. Depois, ainda no contexto da expansao, apresenta-
remos principios da abordagem metodoldgica Design em
Parceria como propulsora da interagao Design-Educacao.
A partir de entdo, nos dedicaremos ao convergir. Nesse
momento, o leitor terd acesso a um recorte de experién-
cias, que buscaram, antes de tudo, investigar e revelar os
beneficios da aproximacado entre os dois campos com foco
na qualidade de vida dos participantes de ambientes for-
mativos, e que propuseram, por meio da pesquisa-agao
tecnologias assistivas, sistemas, servicos, praticas e pro-
cessos em prol de uma iluminagao conjunta. Finalizando o
percurso, o leitor sera mais uma vez convidado a expandir,
a ampliar o olhar especifico sobre a Educacao inclusiva na



perspectiva da Educacao para todos, da Educagcao Multi-
modal e Multicultural em prol da equidade.

O que fica é a esperanca de que o compartilhar das experi-
éncias possam indicar possiveis rumos para investigacoes
futuras que busquem aprofundar os temas expostos em
beneficio da qualidade de vida de criancas, jovens, adul-
tos... familias, mediadores, professores, todos nds inscritos
em ambientes formativos.
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Somando olhares sobre ambientes
formativos anteriores a LBl 2015:
uma proposta de reflexao na acao?

1 Adaptacéo de trecho
previamente publicado
na dissertacao de mes-
trado intitulada (no)
resolucéo de (n3o) pro-
blemas: contribuicdes do
design para os anseios
daeducacdoemum
mundo complexo defen-
dida por Tatiana Tabak
no Programa de Pés-
-Graduacgao em Design
da PUC-Rio sob orien-
tacdo de Jackeline Far-
biarz. Agradecemos ao
CNPq e a Vice-reitoria
Comunitéria da PUC-Rio
pelos auxilios concedi-
dos, que permitiram o
pleno desenvolvimento
da pesquisa. Disponivel
em: https://www2.dbd.
puc- rio.br/pergamum/
biblioteca/php/mostra-
teses.php?open=1&arg-
tese=1011897_2012_In-
dice.html

Considerando que conhecer e agir fazem parte da mesma
operacao interpretativa nas atividades do Design, como
propde Findeli (2012), neste capitulo optamos por entre-
vistar professores que cursaram o bacharelado em Design
e deram ou dao aulas no ensino fundamental e/ou médio da
Educacao basica; individuos que de fato participam ou par-
ticiparam sistematicamente do que denominamos proces-
sos de projetacao de ensino-aprendizagem. Compreende-
mos que esses professores, em seus cotidianos escolares,
tém experiéncias a compartilhar acerca de um ambiente
formativo que possui um projeto politico pedagdgico, pois,
ao longo de suas histdrias de vida, eles ministraram disci-
plinas com ementas a serem seguidas, competéncias e ha-
bilidades a serem desenvolvidas, conteldos a serem cum-
pridos e desenvolveram, por meio de seus programas de
ensino, planos de aula e praticas de ensino-aprendizagem.
Entendemos que esses profissionais sao fundamentais
para a construcdo de um didlogo do qual possa emergir
compreensoes que enriquecam o argumento de que De-
sign e Educacdo podem, pelo viés da interdisciplinaridade,
ressignificar ambientes formativos em prol da qualidade
de vida e em consonancia com as demandas inscritas na
contemporaneidade e apostamos que, pela formagao em
Design que eles apresentam, eles poderiam ter uma visao
prépria acerca de lugares ocupados ou a serem ocupados
pelo Design na relagao com a Educacao.

Defendendo que é preciso estar envolvido neste processo
interdependente para compreender a situacao dos am-
bientes formativos vinculados a Educacdo Basica e, em
especial a Educacdo inclusiva a partir da Lei Brasileira de
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Inclusao de 2015, vimos nas entrevistas com os profes-
sores uma possibilidade de expandir - de ampliar nosso
horizonte -, somando os entendimentos que estes profis-
sionais carregam consigo, provenientes tanto de suas for-
macodes quanto de suas vivéncias nas escolas.

Escolhemos a técnica da entrevista para dialogarmos com
esses professores. Seguimos Fontana e Frey (In: DENZIN;
LINCOLN, 2000, p. 663), na visao de que o papel do entre-
vistador vem mudando ao longo do tempo, sendo ele cada
vez mais entendido como participante ativo na interacao
com o respondente. Dessa forma, consideramos aqui que
entrevistas sdao uma realizacao conjunta, um texto nego-
ciado por ambas as partes, sempre marcado pelo contexto
no qual se da a interacao.

Utilizamos como guia para o nosso procedimento o arti-
go em que a autora Ana Maria Nicolaci-da-Costa (2007)
discute as caracteristicas do Método de Explicitacdo do
Discurso Subjacente (MEDS). Complementamos nossa
fundamentacdo para o uso da técnica de entrevista com a
leitura do livro Métodos e técnicas de pesquisa social (GIL,
2007) e dos artigos The Interview: from structured ques-
tions to negotiated text (FONTANA; FREY In: DENZIN;
LINCOLN, 2000, p. 645-672) e Qualitative interviewing
and grounded theory analysis (CHARMAZ In: HOLSTEIN;
GUBRIUM, 2003, p. 311-330).

Especialmente o MEDS nos auxiliou em nosso processo.
Ele foi desenvolvido no campo da Psicologia clinica com
a finalidade de elucidar transformacdes e conflitos psi-
coldgicos, os quais, por ndo serem conscientes, ndo sdo
explicitados verbalmente por entrevistados. Em nossa
opcao pelo método, tomamos por base que também nds
pretendiamos encontrar compreensodes ndo explicitas nos
discursos de nossos entrevistados, uma vez que o objetivo
geral das nossas entrevistas consistia em perceber a pos-
sivel contribuicao da formacdo em Design para o cotidiano
dos ambientes formativos da Educacdo Basica, em espe-
cial no desenvolvimento de praticas de ensino-aprendi-
zagem e no desenvolvimento de recursos, materiais, tec-



nologias que participassem de uma formacao focada na
resolucao de problemas, consciente da responsabilidade
frente a construcdo de sentidos sociais e desenvolvedora
de habilidades e competéncias para as demandas comple-
xas inscritas na contemporaneidade.

Para a escolha dos participantes, adotamos o principio
da homogeneidade fundamental (NICOLACI-DA-COS-
TA, 2007, p. 67-68), ou seja, levamos em conta apenas
uma caracteristica indispensavel a todos os individuos a
serem entrevistados: o real envolvimento com ambas as
praticas pesquisadas, a projetacdo em Design e o pro-
cesso de ensino-aprendizagem no contexto da Educacao
basica. Determinamos entdo que, no ambito do Design, o
entrevistado deveria ja ter cursado pelo menos metade do
curso de graduacdo. Além disso, em sua acdo no contexto
educacional, o entrevistado deveria ter lecionado por pelo
menos dois semestres no Ensino fundamental e/ou médio,
uma vez que o acesso a Educacao infantil ainda ndo é uma
obrigatoriedade em nosso pais. Adotamos também o prin-
cipio da heterogeneidade proposto no MEDS para a esco-
Iha dos entrevistados, para que, dentro do possivel, man-
tivéssemos contato com a dimensdo cultural do campo do
Design como aspecto essencial de unido entre os entrevis-
tados. Dessa forma, buscamos variar as instituicdes onde
estes entrevistados cursaram a graduacao, os tipos de es-
cola onde lecionam ou lecionaram, as especificidades de
suas disciplinas, a formacao posterior em licenciatura e os
tempos de conclusdo de curso e de pratica docente.

Em nossas buscas, encontramos dezessete possiveis par-
ticipantes, mas, em virtude de dificuldades de contato ou
da grande similaridade de alguns perfis, decidimos traba-
Ihar com apenas seis individuos e fazer uma entrevista-
piloto com um sétimo participante. Ponderamos ser esse
numero suficiente para representar uma variagcao signi-
ficativa, uns em relagao aos outros em uma pesquisa de
cunho qualitativa interpretativa, que objetivava expandir
nossa visdo acerca de ambientes formativos anteriores a
Lei Brasileira de Inclusao de 2015, a fim de posteriormen-
te, no préoximo capitulo deste livro, buscarmos somar ao
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momento anterior a LBl de 2015 vozes de profissionais
participantes de ambientes formativos impactados pela
aprovacao da LBI.

Avaliamos que as recomendacoes do MEDS para a cons-
trucao do roteiro das entrevistas se mostraram bastante
adequadas, uma vez que estimularam a espontaneidade
da interacao, ao mesmo tempo que enfatizaram a presenca
de um roteiro sdlido que permitiu comparacoes posteriores
entre as falas. Decidimos, entdo, separar a entrevista em
quatro blocos de itens que pediam diferentes construcoes
dos entrevistados: o primeiro servia para iniciar o contato
e situar ambas as partes no contexto que seria discutido
através de informacoes mais objetivas. Estas informacoes
referiam-se a formacao, a pratica docente do participan-
te e a trajetodria que ligava os dois momentos. O segundo
pedia que o entrevistado falasse sobre seu planejamento,
seus objetivos, estratégias, ou seja, sobre conceitos e ide-
ais ja articulados em relagao a sua pratica. O terceiro bloco
buscava saber o que o professor valorizava no processo
de ensino-aprendizagem e em sua relagcdo com os alunos,
através tanto do relato livre de episddios que haviam mar-
cado sua experiéncia docente quanto da descricdo das fa-
cilidades e dificuldades encontradas na vivéncia em sala de
aula. O quarto e ultimo bloco requisitava ao entrevistado
que falasse mais diretamente sobre a forma pela qual via
a relacao do Design com sua pratica de sala de aula, o que
entendia por “competéncia para a resolucdo de problemas”
e como percebia as possibilidades de insercao do Design
na escola — tépicos que, muitas vezes, por ndo terem sido
pensados anteriormente, permitiam uma construcao “ao
vivo” de entendimentos e significados. Assim, utilizamos
diferentes abordagens — entendimentos articulados ante-
riormente, relatos livres e o estimulo a novas compreen-
soes — a fim de criar oportunidades variadas de explicita-
cao de suas formas de olhar durante os depoimentos.

Os entrevistados foram contatados por e-mail ou pesso-
almente, e |lhes foi pedido que indicassem os locais, dias
e horarios preferidos, a fim a criar uma atmosfera fami-
liar e manter o modelo de conversa informal sugerido pelo



MEDS. Antes do inicio da conversa, os participantes assi-
naram um termo de consentimento livre e esclarecido, no
qual eram informados que suas colaboracdes se dariam
de forma andnima, e, embora as entrevistas fossem ser
gravadas e filmadas para posterior analise, apenas a pes-
quisadora e a orientadora teriam acesso ao material.

A entrevista-piloto nao revelou a necessidade de modifi-
car os blocos de tdpicos, mas foi importante como forma
de a pesquisadora adquirir certa pratica no manejo das
perguntas e testar os equipamentos que seriam utiliza-
dos. Iniciamos entao o processo de entrevistas. Fizemos
uma entrevista com cada participante, com duracao va-
ridvel entre quarenta minutos e duas horas. Muitas delas
foram seguidas por conversas que extrapolavam os itens
previamente estipulados, reforcando a ideia de que houve
uma construcdo conjunta e empatica durante a interacao,
que levou as entrevistas a serem estendidas para além do
roteiro pela vontade de manutencao da conversa sobre o
ambiente formativo.

Para a interpretacao dos resultados, todas as entrevistas
foram gravadas em video e transcritas na integra. O pro-
cesso de interpretacao foi realizado a partir de conceitos
nao previstos anteriormente, mas sim extraidos das falas
dos proprios entrevistados, e ndo das teorias que serviram
de base para a pesquisa. Entendemos que as vivéncias
especificas trariam a tona conceitos que enriqueceriam
compreensoes acerca das relagoes entre dois campos do
conhecimento: Design e Educacao. Dessa forma, optamos
por métodos que oferecessem mais foco no processo de
emergéncia de conceitos e de ideias do que na compara-
cao sistematica entre respostas.

Para manipular e analisar o material obtido nas entrevistas,
optamos por utilizar, em linhas gerais, a técnica de codifica-
cao como descrita por Saldana (2009), com algumas influ-
éncias da abordagem construtivista do método grounded
theory, caracterizada por Charmaz (In: DENZIN; LINCOLN,
2000). Segundo Saldafia (2009), a codificagao é uma técni-
ca exploratdria sem férmulas especificas a serem seguidas,
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que se vale da designacao de cddigos (palavras ou peque-
nas frases) que simbolizem atributos substanciais, evoca-
tivos do material coletado. Nao se trata de simplesmente
atribuir rétulos, mas de dar um primeiro passo em direcdo
ao encadeamento dos dados com as ideias, e das ideias
com os dados. Esse processo ciclico é o que leva a inter-
pretacoes e analises cada vez mais rigorosas e evocativas.
Dessa forma, a histéria contada pela analise da grounded
theory nao apenas se desdobra diante de olhos objetivos,
mas é ativamente composta pelo pesquisador e, por esse
motivo, reflete tanto quem vé quanto quem ¢é visto. Saldana
corrobora essa ideia afirmando que o envolvimento pesso-
al do pesquisador é o filtro através do qual se percebem,
documentam e, por consequéncia, se codificam os dados.

Foi aproveitada da grounded theory a ideia do registro de
ideias em memorandos durante o processo de codifica-
cao. Essa foi uma etapa intermediaria entre a atribuicdo de
codigos e o inicio da analise propriamente dita. Conside-
ramos que ter nosso processo de pensamento registrado
nessa espécie de diario/memorando foi bastante proveito-
so para desenvolvimento da pesquisa, uma vez que esse
procedimento nos manteve afinados com a forma pela
qual as associacdes e ideias foram progredindo no decor-
rer do tempo, preservando em nosso campo de visao seus
contextos originarios.

Na grounded theory, o processo de codificagao pode ser
feito manualmente (com papel e caneta) ou por meio dos
chamados softwares de apoio a andlise de dados qualita-
tivos (computer assisted qualitative data analysis softwa-
re — CAQDAS), que muitas vezes incorporam a codificagao
como uma de suas muitas funcionalidades. Na Figura 1, po-
demos ver uma de nossas telas de trabalho, com a janela do
video na parte direita, o texto em processo de codificacdo
na parte esquerda e a aba com a lista de tags ao centro.

Conforme eram assistidos os videos e lidas as transcri-
cOes, eram designados cddigos de forma inicialmente in-
tuitiva, mas que ganhavam coeréncia e racionalizacdo com
0 andamento do trabalho.
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Uma vez terminada a primeira codificagdo, tinhamos uma
listacom 124 tags. Para dar conta de visualizar e manipular
essa grande quantidade de dados, decidimos imprimi-los,
recorta-los e organiza-los espacialmente, em uma espécie
de mapa conceitual. Com os cdédigos todos a vista, tenta-
mos perceber quais encadeamentos poderiam existir. En-
contramos na lista de tags instancias fundamentais como
“professor”, “aluno”, “escola”, “educacao/conhecimento”,
“mundo”, que foram dispostos de forma que configuras-
sem vértices desse mapa. Os cddigos foram, em seguida,
arranjados entre esses pontos principais de acordo com o
entendimento da relacao da qual faziam parte: “professor-
-aluno”, “professor-escola”, professor-conhecimento”, ou
mesmo entre os vértices, “escola-aluno”, “aluno-conheci-
mento” e o “mundo”, no sentido da realidade para a qual a
escola busca preparar os alunos (Figura 4).
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Depois dessa primeira ordenacao, entendemos que os
vértices ndo ocupavam lugares analogos e, portanto, po-
deriam ser dispostos de uma forma diferente, na qual um
englobasse o outro. Dessa maneira, outras associagoes
poderiam ser criadas, ligando mais de dois pontos e utili-
zando as distancias para demonstrar a aproximagao maior
de uma instancia ou de outra (Figura 5).

A visualizacdo do conjunto de cddigos permitiu a emer-
géncia de algumas sutilezas n3o observadas anterior-
mente. Em primeiro lugar, houve a constatacao de que a
relacdo professor-aluno era a primordial, e as familias de
codigos “objetivos” e “estratégias” simbolizavam o que es-
tava envolvido nessa dinamica. Os primeiros cddigos se
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referiam tanto a intencdo de desenvolver alguma capaci-
dade nos alunos quanto a de lidar com as caracteristicas e
os esquemas de conhecimentos ja trazidos por estes (mui-
tas vezes, reuniam ambos); e os Ultimos apontavam a for-
ma pela qual os professores relatavam atingir esses fins,
isto é, como viam a prépria pratica. Assim, essas familias
foram ampliadas com a inclusao de outras marcagoes an-
tes nao identificadas como pertencentes a esses grupos.
A distincao entre os dois tipos de objetivos demonstrou
também a importancia de outro traco dos depoimentos:
de que forma os professores viam os alunos, e o que valo-
rizavam nas atitudes destes. Essa constatacao possibilitou
a criacao de um terceiro grupo e, consequentemente, de
trés listas de cddigos, denominadas “alunos”, “objetivos” e
“pratica” (Figura 6).
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Ao final desse procedimento, tihhamos em maos trés do-
cumentos, cada um com trechos destacados referentes a
uma das listas de cddigos (Figura 7). Em seguida, foram
criados novos arquivos de texto para cada um dos entre-
vistados, e sob cada um dos trés temas inserimos citacoes
que demonstravam como eles lidavam com aquele deter-
minado aspecto. Avancamos gerando um grande quadro,
no qual incluimos resumos da visao de cada professor e
extratos significativos de suas falas.
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Figura 7 - Tela cddigos  Dyrante o processo de organizacao, incluimos os temas a
destacados. Fonte: . N . -

Autores. INfluéncia do Design em suas praticas, os lugares do De-
sign na escola e o que compreendiam pela expressao “re-
solucao de problemas” nos arquivos criados em um novo
quadro (Figura 8), o que possibilitou um segundo ciclo de
codificacao, no qual designamos marcacoes que refletiam
o contetdo dos resumos e das citacdes escolhidas das en-
trevistas (Figura 9). Depois de reunirmos os novos codigos
em uma sé lista que compreendesse o conjunto das falas
dos professores acerca de cada um dos assuntos destaca-
dos, prosseguimos a fim de tentar organiza-los em cate-

Figura 8 - Resumo . b . d . b
das citacées. Fonte: 9Or1as € subcategorias que nos dessem nova pista sobre

Autores. um possivel recorte para a analise.
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Figura 9 - Segundo  Apds andlise, consideramos que os trés primeiros temas -
ciclo de codificagées. T T .

Fonte: Autores.  @lunos”, “objetivos” e “pratica” - poderiam ser agrupados
em um so texto que tratasse do paradigma contemporaneo,
porém sob o olhar e a vivéncia dos professores entrevista-
dos. Como as caracteristicas dos alunos refletem as trans-
formacgoes no mundo atual? O que se objetiva que esses
alunos desenvolvam na escola para conseguirem participar
plenamente de situagoes reais? Como, em suas salas de
aula, esses professores fazem os ajustes entre a instituicao
escolar, as particularidades dos alunos e o que entendem
como relevante no futuro? O restante dos tags nos enca-
minhava mais diretamente ao que desejavamos saber das
entrevistas: de que forma a formacao em Design contribuiu
para a percepcao e a pratica desses professores?

Com base nos cddigos referentes a essa pergunta especi-
fica, nos foi possivel interpretar que:

e a formacao de um repertdrio era entendida como uma
das principais influéncias do Design nas atuacdes dos do-
centes, o que indicava uma relacao significativa com as
experiéncias do passado;
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e a capacidade de planejamento como algo que faz refe-
réncia a um olhar futuro foi elencada como central no co-
tidiano escolar e como desenvolvida por suas formacoes
em Design.

Em busca de cddigos que compusessem um grupo rela-
cionado a ideia de repertdrio, encontramos muitas refe-
réncias a importancia de expor os alunos a experiéncias
variadas e de ampliar seus campos de visao a fim de pos-
sibilitar a contextualizacao e a articulacao de conhecimen-
tos. Em relacdo a nocdo de planejamento, além de cddigos
que apresentavam um sentido afim, como a visao projetu-
al e as capacidades de organizacao e de gerenciamento,
também foram bastante observadas, especialmente sob o
tema “pratica”, mencoes a importancia do acaso, do ines-
perado, como oportunidades que deveriam ser aproveita-
das. Entendemos que, dentro do campo do Design, essa
relacdo temporal entre passado, futuro e a contingéncia
do presente poderia render reflexdes proveitosas para a
presente investigacao.

Cientes de que ndo so a passagem pelo campo do Design,
mas toda a biografia desses professores esta impressa em
suas falas, e de que estas se tratam apenas de aportes in-
dividuais e nao “provas”, acreditamos que seus depoimen-
tos refletem uma vivéncia heterogénea que lhes permite
criar um contexto de abertura a diversidade contemporé-
nea personificada em seus alunos. Foi possivel perceber,
ao longo dos relatos, seus esforcos para que os alunos
ampliassem seus horizontes com outros lugares, outras
midias, outras pessoas, outras propostas, outras formas
de agir, outras referéncias, etc.

Nesse sentido, Wurman (2005) atribui ao interesse o papel
central de qualquer experiéncia de aprendizagem. Segun-
do o autor, pode-se mesmo definir essa experiéncia como
0 processo de lembrar o que nos interessa (WURMAN,
2005, p. 249), e para que sejam lembrados, os novos co-
nhecimentos devem estimular a curiosidade de alguma
forma (WURMAN, 2005, p. 85). A analise dos cddigos
retirados das entrevistas mostrou que esses professores
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entendem que, quando o universo do aluno é compreendi-
do pelo processo de ensino-aprendizagem, o anacronismo
de percepcao de tempo e espaco que ha entre professor e
aluno é diluido pelas oportunidades geradas.

Segundo os relatos, quando despertados para aspectos
nao vistos anteriormente, desafiados, tocados emocional-
mente e incentivados a descobertas pessoais, os alunos
sdo motivados e vao além da disciplina. Ir além da disci-
plina significa a apropriacdo do contetdo da aula na vida
do aluno. De acordo com os professores, os estudantes
quando interessados relacionam o que esta sendo dis-
cutido em sala de aula com a prépria vivéncia, levam os
assuntos para casa, discutem com seus familiares e ami-
gos, trazem novas questoes para o ambiente escolar. Tais
comportamentos muitas vezes vém acompanhados de um
sentimento de desafio por parte dos alunos, e alguns dos
professores abordaram esse tema em momentos diversos
das entrevistas, tanto pela observacao da motivagcao que
os desafios podem provocar quanto pelo reconhecimento
da sua importancia na vivéncia do aluno.

Uma das estratégias ressaltadas pelos professores que fa-
zem parte do cotidiano da formacao em Design foi a de
comecar as atividades com uma proposta pratica, a fim de
refletirem na acao, considerando que esse tipo de atividade
pode instigar o aluno a ultrapassar determinados obsta-
culos e, posteriormente, ou conjuntamente, respeitando as
singularidades, mostrar referéncias tedricas relacionadas.

Os professores também observam que, se em suas for-
macoes em Design eram motivados a tentar novamente
depois de errar, a insistir e ultrapassar os desafios, pela
aposta de que o conhecimento significativo passa por
esse movimento, no ambiente formativo da Educacdo Ba-
sica, os alunos ao longo do tempo vao rejeitando o erro,
entendendo-o como constrangedor, como decepcionante,
antecipando que ele resultard em uma pior avaliacdo.

Assim, parte das estratégias dos professores com forma-
cao em Design seguia Schon (1992), na compreensao de



que uma das tarefas do professor seria reconhecer e en-
corajar a confusao dos alunos, assim como valorizar a sua
prépria; ou seja, em vez de avaliar as acoes dos alunos
em funcao de algum parametro previamente estabelecido,
o docente deveria cultivar a prépria confusdo como par-
te do seu processo de aprendizagem sobre os compor-
tamentos dos estudantes, permitindo, assim, a si mesmo
se surpreender, ao invés de se decepcionar com o ines-
perado. Os professores demonstraram buscar em seus
cotidianos praticas de ensino que oportunizassem, como
afirma Wurman (2005, p. 275) que “[...] assimilar informa-
cao significa ousar, aventurar-se pelos dominios do novo e
do desconhecido para chegar a compreensao”, o que sig-
nifica legitimar o risco ao erro e o sentimento de confusao
como necessarios ao processo de aprendizagem, ao invés
da pretensao a respostas certas e caminhos Unicos para o
conhecimento.

Com as entrevistas, foi possivel perceber que os alunos
que os professores entrevistados recebem em suas salas
de aula de alguma forma passaram por uma histéria de
vida escolar em que o ambiente formativo foi privilegiando
um modelo escolar centrado na sequéncia linear e no enca-
deamento unidirecional, com o privilégio da padronizacao
e nao da centralidade no humano. Esse ponto levou-nos a
recuperar que a formagao em Design busca desenvolver a
habilidade de se relacionar com a diversidade, uma vez que
o futuro designer esta sempre em situacdo de projetacéo
com/para seres-pessoas com repertorios distintos, inscri-
tos em particularidades e singularidades. Os dados cole-
tados nos levaram a recuperar de Martin-Barbero (2000,
p. 58) a sua visao acerca da necessidade de participagao
compartilhada e convivencial no ambiente formativo, isto
€, uma formacdo descentralizada, ndo hierarquizada na
figura do professor e do ambiente, e centrada na plurali-
dade que reconhece ndo o padrdo, mas a soma das potén-
cias das singularidades, ou, em outras palavras, com foco
na diversidade, para que houvesse o favorecimento de um
protagonismo que permitisse aos alunos essa aventura,
isto é, um “aprendizado fundado menos na dependéncia
dos adultos que na prépria exploragao”.
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No depoimento de uma das professoras entrevistadas, por
exemplo, ha a énfase de que lidar com desafios pelos pro-
prios meios proporciona uma aprendizagem prazerosa e
ajustada a instabilidade e as rapidas mudancas do nosso
tempo. A professora relaciona especificamente sua forma-
cao e atuacdo como designer a sua identificacdo com esse
comportamento dos alunos e a sua facilidade em encora-
ja-los nas préprias buscas. Em suas palavras:

Todo mundo tem prazer em descobrir. Acho que isso é
uma coisa que € quase que comum. Principalmente pro
adolescente. Ele gosta, ele de descobrir. ‘Eu cheguei 13’
né? Entdo, ‘eu cheguei | porque eu fui num tutorial na
web’, [...] ‘naquele projeto, eu cheguei nessa solugao. E
olha como eu chegueil’ Eles as vezes falam assim: ‘Olha
como eu cheguei sem vocé. Eu fui na web e 13 tinha um
tutorial e eu fiz. Ai vocé diz: ‘Legal! Que 6timo! Me da ai
o tutoriall’” Eu quero saber. Eu também aprendo assim. E
a minha formacdo também como designer pra web tem
muito disso, de ir a luta também. [...] isso tem tudo a ver
com a nossa época. Esse processo [...] de resolucdo de
problemas tem a ver com o protagonismo da nossa épo-
ca. Uma caracteristica € que nds somos agora protagonis-
tas e vamos a luta de descobrir as coisas.

Da fala da professora, recuperamos ser o protagonismo
juvenil e a resolucao de problemas assuntos recorrentes
no discurso contemporaneo sobre a Educacdo basica,
dado que ambos os conceitos se referem a uma participa-
cao efetiva em situacdes reais. Segundo Costa (In: BRA-
SIL, 1999, p. 75-76), o protagonismo juvenil se da quan-
do o educando, individualmente ou em grupo, atua como
fonte de iniciativa - genuina, e ndo simbdlica ou decorativa
-, a fim de se envolver com a resolucao de problemas no
contexto escolar ou sdcio comunitario. Essa participacao
auténtica, de acordo com o autor, “é a atividade mais cla-
ramente onto criadora, ou seja, formadora do ser humano,
tanto do ponto de vista pessoal como social” (COSTA, in:
BRASIL, 1999, p. 76). Para Ribas Jr. (2012), exercer o pro-
tagonismo significa perceber a propria capacidade de par-
ticipar, influir e transformar o curso dos acontecimentos e,
como consequéncia, “ndo ser indiferente em relacdo aos
problemas de nosso tempo”.



A recorréncia dos assuntos, entretanto, ndo modificou o
recebimento de alunos no Ensino Médio receosos de va-
lorizarem processos que incorporassem as tentativas, os
“erros” em detrimento de atingirem as metas predefinidas
referentes aos produtos que definiam suas avaliagoes. Isso
nos levou a questionar em que consistiria formar cidadaos
capazes de enfrentar estes chamados “problemas do nos-
so tempo”. Entao nos apoiamos em Morin (2009), segundo
o qual a formacao frente as demandas da contemporanei-
dade precisa estar inserida em uma reforma do ensino que
precisa ser concebida como uma reforma ampla: uma re-
forma do pensamento. Para enfrentar os desafios da con-
temporaneidade, cuja complexidade nos desarma, € preci-
so, antes de tudo, que nos “rearmemos intelectualmente”
(MORIN, 2009, p. 27) para sermos capazes de pensa-la.

Em suma, vimos nos depoimentos dos professores que o
reconhecimento da complexidade como aspecto baseado
no mundo real, que ndo pode ser isentado de suas contra-
dicoes, ou “descomplexificado”, muda os objetivos e es-
tratégias da Educacdo basica, no sentido de que trazem
novas demandas a formacao dos alunos. Vimos que ha es-
peranca, pois nos proprios ambientes formativos ha pro-
fessores valorizando o reconhecimento da complexidade
que sabemos por vivéncia, por contato, por leituras, ndo
sdo apenas os com formacao em Design, que estiveram
no centro do capitulo aqui desenvolvido. Mas vimos tam-
bém que ha desesperanca, pois receber no Ensino Médio
alunos que participaram de situacoes de ensino-aprendi-
zagem que constrangeram suas singularidades, restringi-
ram a criatividade e nao se inscreveram na pluralidade e
na diversidade é alarmante.

Quando trazemos a especificidade deste livro que tem por
objetivo compreender a situacao dos ambientes formati-
vos vinculados a Educacdo Basica e, em especial a Educa-
cao inclusiva a partir da Lei Brasileira de Inclusao de 2015,
o alarme se transforma simultaneamente em dor e em
oportunidade, o que serd melhor exemplificado no capitu-
lo 2, a partir do recorte da dissertacao de mestrado Nada
sobre ndés sem nds: Design, um caminho para diminuir a
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fragmentacao da inclusao da crianca com transtorno do
espectro autista no ambiente de ensino-aprendizagem,
defendida por Mariana Nioac de Salles, sob a orientagao
da professora Jackeline Lima Farbiarz, em 2019, no Pro-
grama de Pds-graduacdao em Design da PUC-Rio. Isso,
pois parte da dissertagao, inspirada pelo percurso meto-
doldgico adotado na dissertacdo que deu origem ao pre-
sente capitulo, também elegeu a técnica de entrevista, tal
qual aqui compartilhada, para ouvir gestores, professores,
pedagogos, familias, profissionais mediadores da inclusao,
alunos matriculados na Educacgao Basica e, em especial,
uma pedagoga com Transtorno de Espectro Autista (que
acompanhou toda a pesquisa), personagens inseridos em
diferentes ambientes formativos, para entender os modos
desses ambientes se relacionarem com a LBI de 2015 em
seus cotidianos escolares, os efeitos produzidos, os desa-
fios e as oportunidades.

A soma dor e oportunidade se ancora no pensamento de
Wurman (2005, p. 241). O autor sustenta que qualquer
aprendizado envolve certa dose de dor, algum trauma, uma
vez que implica abandonar certos conhecimentos ja esta-
belecidos em beneficio de um novo. Nesse sentido, desa-
pegar de certos modelos que, “a principio”, gerariam certa
estabilidade, se colocando a disposicdo da experimentacao
descentralizada, na situacao ao vivo, no momento da inte-
racao, buscando um planejamento, a partir do encontro de
repertdrios se qualifica como oportunidade.

Contudo, fazer isso em um sistema no qual alunos che-
gam ao Ensino Médio, muitas vezes, sem que seus reper-
térios tenham sido reconhecidos, sem que o “erro” tenha
sido inserido nos processos, inscritos na valorizagao de
procedimentos hierarquizantes e em que os professores
e os gestores foram formados em um modelo que pouco
ou nada valorizava o experienciar de praticas conviven-
ciais descentralizadas e plurais, traz a responsabilidade
“dolorosa” de esses profissionais refletirem e aprenderem
na acdo e de vivenciarem as consequéncias de suas esco-
Ihas naquilo que elas desencadeiam em alunos em situ-
acao de inclusdo, também experimentando situacdes de



ensino-aprendizagem vinculadas a ambientes formativos
que ainda ndo constituiram repertdrio sobre suas formas
de ser e estar no mundo. Nesse sentido, a desvalorizagao
do professor em nosso pais € um gigantescamente com-
prometedora. Muitos tém jornada dupla e até mesmo tri-
pla. Estao por mais de quarenta horas semanais em sala
de aula para garantirem um salario irresponsavel frente ao
lugar fundamental que deveria referenciar a Educacao.

Transformar com qualidade, com acolhimento, com senso
de pertencimento é se inscrever na equidade, o que requer
o reconhecimento de que é preciso garantir aos agentes
da transformacao o estar inserido em um contexto que
viabilize a formacao continuada de gestores e professo-
res frente as demandas inscritas na contemporaneidade.
Isso para que se favoreca esses olhares, para que se possa
forma-los, o que ndo é o caso da maior parte das escolas.

A LBl de 2015 é um direito, mas € dever do Estado propi-
ciar uma formacao continuada calcada na desconstrucao
de olhares constituidos nas instituicoes formativas enrai-
zados em uma tradigao cultural que ensina a conhecer por
meio de “ideias claras”, de acordo com um pensamento
dualista, pautado no “isto ou aquilo”, quando o necessa-
rio, hoje, € a capacidade de perceber ligacoes, interacbes e
implicacdes mutuas que nao podem ser desemaranhadas

ou reduzidas a um estado “nao complexo”: “isto e aquilo”.

Dessa forma, mais do que propor que os alunos estejam
aptos a “resolver problemas” como forma de prepara-los
para a realidade, o que deveria estar em pauta € até que
ponto os ambientes formativos, que incluem as universi-
dades e seus programas de licenciaturas, e a escola, onde
formadores e gestores atuam, favorecem uma cultura es-
colar em que os alunos desenvolvam uma postura diante
dessa realidade que lhes permita pensa-la em sua com-
plexidade. Em que medida se promove um olhar capaz de
vé-la, ndo como algo com o que se deve apenas aprender
a “lidar”, como se fosse uma caracteristica anormal ou fa-
Iha, mas como parte do mistério, do encanto, da riqueza e
da abertura do mundo (PERRENOUD, 2001, p. 47)?
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Professores (e podemos citar também administradores e
outros atores escolares) sao profissionais que viveram em
seu ambiente de trabalho por aproximadamente dezes-
seis anos, antes de exercerem suas funcgoes, e, quando se
deparam com a realidade da sala de aula, acabam recor-
rendo a suas bagagens de “conhecimentos anteriores, de
crencas, de representacdes e de certezas” sobre a prati-
ca educacional. Assim, a nao ser que a formacao desses
profissionais (ou algum evento marcante em suas vidas)
modifique substancialmente suas crengas anteriores so-
bre o ensino, havera certa manutencao das formas de agir
e de ver adquiridas enquanto ainda eram alunos (TARDIF;
RAYMOND, 2000, p. 217).

Nesse sentido, pode-se notar grande diferenca entre a
formacao de professores (nas faculdades de Pedagogia, e
ainda mais nos cursos de licenciatura) e a educagao pro-
fissional em Design, na qual é fundamental que os estu-
dantes deixem de lado seu modo escolar de ver, a fim de
se apresentarem disponiveis para a experiéncia projetual.
No processo de Design, pensar alternativas de naturezas
diversas (até paralelas), conservar deliberadamente uma
sensacao de ambiguidade e incerteza e nao se preocupar
em chegar a uma solucao final tao rapidamente como se
fosse Unica ou correta sdo habilidades essenciais (LAW-
SON, 2005, p. 298), que vdao na mao contraria da tradi-
cao de pensamento da escola, e precisam ser estimuladas
desde os primeiros periodos da graduacdo. Para tanto,
€ pedido aos alunos que suspendam a desconfianca na-
quele processo desconhecido, experimentem uma perda
de controle em relagdo ao que ja conhecem e se aventu-
rem nessa aprendizagem, sem saber de antemao o que
ocorrerd ao final (SCHON, 2000, p. 100). Espera-se que,
dessa experiéncia, decorra a mudanca de “postura” — des-
crita por Schdn ndo sé como atitudes e sentimentos, mas
como maneiras de perceber e compreender —, que é con-
dicao para que os alunos possam desenvolver as novas
competéncias que lhe sdo demandadas nas atividades
projetuais. Por ser o Design um campo propositivo, com-
prometido com a concretizagdo, gerenciar um universo



complexo de elementos imprevisiveis e contraditdrios, en-
volvidos nas situacdes de projeto (valores dos atores, tem-
po, orcamento, materiais, producao, etc.), é lugar-comum,
€ a matéria-prima da atividade. Nas situacoes de Design,
assim como nas tdo referidas “situacées reais”, ndo é pos-
sivel “solucionar” qualquer questdo, e tampouco se trata
de “problemas” que possam ser definidos de antemao, e
a mudanca de postura esta, justamente, em ndo entender
essa constatacao como ruim ou desencorajadora. Trata-se
de uma mudanca similar a que Ardoino (In: MORIN, 2001,
p. 554) descreve como passagem de um universo de “bu-
racos”, entendidos como lacunas, insuficiéncias que, pelo
menos teoricamente, poderiam ser preenchidas no futuro
ou em outra vida, rumo a aceitacdo de um vazio que jamais
sera satisfeito, mas que, passada a frustracdo e a negacao
iniciais, constitui “um dos mais poderosos estimulantes da
experiéncia humana e do conhecimento”.

E preciso uma educacao para todos com todos os seres-
-pessoas tendo respeitadas as suas poténcias por meio
do reconhecimento de estratégias multimodais, multico-
municacionais. E preciso o reconhecimento das singulari-
dades, para o encontro com repertdrios que somam ao se
inscrevem na pluralidade, na diversidade. Seres-pessoas
e nao estudantes ou alunos ou professores ou gestores
precisam se sentir motivados, precisam de tempo para as-
sumirem desafios em prol da constituicao de planejamen-
tos que lhes permitam a confusao e o erro, como parte de
um processo que potencializa o protagonismo da prépria
histdria, assim como de suas escolas, de suas comunida-
des e da sociedade como um todo, enfim de ambientes
formativos que se constituem na soma do extramuros com
o intramuros.

Sobretudo, além de ter por meta esses comportamentos,
€ preciso criar condicOes para que se consiga pensar 0s
problemas em sua esfera complexa, uma vez que, como
comentado anteriormente, nao se trata de uma “escolha
puramente individual”, mas algo que se constrdi coletiva-
mente e se estabelece através da cultura. Segundo Per-
renoud (2001, p. 47), falar de complexidade significa falar
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de ndés mesmos diante da realidade e de que forma a vi-
vemos em nossas entranhas — nossos medos, preconcei-
tos, esperancas e sentimentos de prazer, panico, desafio,
etc. —, ou seja, conseguir NOs pensar cCoOmMo seres-pessoas
complexas, feitas de ambivaléncias enraizadas em nossas
experiéncias, na cultura em que nos inserimos e em nossa
rede de relacgoes.

Entendemos que todos estes “outros” implicam a comple-
xificacdo do mundo através de um olhar plural, que admite
a heterogeneidade, acolhe a multiplicidade de experién-
cias como repertdrio, e aceita o desafio de planejar o futu-
ro e pensar diferente sobre o possivel. Compartilhamos da
ideia de que a qualificacdo dos objetos e fendmenos sao
apenas propriedades que |hes emprestamos de acordo
com um contexto de motivagdes e propensoes; por esse
motivo, consideramos imperativa uma reflexao acerca da
qualidade dos olhares que permitem ou nao a observagao
da complexidade do mundo.

Finalmente, gostariamos de enfatizar que a descricdo que
realizamos das escolhas, do percurso metodoldgico ado-
tado, da técnica da entrevista, com sua respectiva forma
de andlise e suas alteracdes ao longo da jornada teve por
objetivo ndo sé deixar o processo de andlise o mais trans-
parente possivel, para que o préprio leitor possa avaliar se
as decisdes tomadas sao coerentes com os valores apre-
sentados, como também de apresentar ao leitor uma das
formas de nos relacionarmos com seres-pessoas inscritos
em seus cotidianos profissionais sem os quais nossas in-
terpretacoes nao se efetivariam somando formas de ser e
estar no mundo.



REFERENCIAS

ARDOINO, J. A Complexidade. In: MORIN, E.
(org.) A religacdo dos saberes: o desafio do sé-
culo XXI. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil. 2001.
p. 548- 558.

CHARMAZ, K. Grounded Theory: Objectivist and
Constructivist Methods. In: DENZIN, N. K.; LIN-
COLN, Y. S. (orgs.). Handbook of qualitative rese-
arch. Londres: Sage. 2000. p. 509-535.

CHARMAZ, K. Qualitative interviewing and
grounded theory analysis. In: HOLSTEIN, J. A;;
GUBRIUM, J. F. (orgs.). Inside interviewing new
lenses, new concerns. Londres: Sage. 2003. p.
311-330.

COSTA, A. C. G. O adolescente como protago-
nista. In: BRASIL. Ministério da Saude. Cadernos
juventude, salde e desenvolvimento. Brasilia, v.
1, 1999. p. 75-79.

FINDELI, A. Searching for Design Research
Questions. In: Questions & Hypotheses Confe-
rence. Berlin. 2012. Disponivel em: http://vimeo.
com/2494085. Acesso em: 26 fev. 2012.

FONTANA, A.; FREY, J. H. The interview: From
structured questions to negotiated text. In: DEN-
ZIN, N. K.; LINCOLN, Y. S. (orgs.). Handbook of
qualitative research. Londres: Sage. 2000. p.
645-672.

GIL, A. C. Métodos e técnicas de pesquisa social.
Sao Paulo: Atlas. 2007.

LAWSON, B. How Designers Think: The Design
Process Demystified. Oxford: The Architectural
Press. 2005.

MARTIN-BARBERO, J. Desafios culturais da co-
municagao a educag¢ao. Comunicagao & Educa-
cao, v. 18, 2000. p. 51-61.

MORIN, E. Educagao e complexidade: os sete sa-
beres e outros ensaios. Sao Paulo: Cortez. 2009.

NICOLACI-DA-COSTA, A. M. O Campo da Pes-
quisa Qualitativa e o Método de Explicitacdo do

Discurso Subjacente (MEDS). Psicologia: Refle-
xdo e Critica, v. 20, n. 1, 2007. p. 65- 73.

PERRENOUD, P. Ensinar: agir na urgéncia, de-
cidir na incerteza. Porto Alegre: Artemed. 2001.

RIBAS JR., R. B. Educacao e Protagonismo Juve-
nil. 2001. Disponivel em: http://prattein.publier.
com.br/prattein/dados/anexos/95.pdf

SALDANA, J. The Coding Manual for Qualitative
Researchers. Londres: Sage. 2009.

SCHON, D. Formar professores como profis-
sionais reflexivos. In: NOVOA, Antdnio. Os pro-
fessores e sua formacao. Dom Quixote: Lisboa.
1992.

SCHON, Donald. Educando o Profissional Refle-
xivo: um novo design para o ensino e a aprendi-
zagem. Porto Alegre: Artmed, 2000.

TARDIF, M.; RAYMOND, D. Saberes, tempo e
aprendizagem do trabalho no magistério. Educa-
cao & Sociedade, a. XXI, n. 73, 2000. p. 209-44.

WURMAN, R. S. Ansiedade de Informacao 2.
Sao Paulo: Cultura. 2005.

TRANSBORDAR | 47






FARIE

ATRACANDO EM UMA [LHA:
AVENTURANDO-SE POR SENTIRES

SIGNIFICANDO NO ENCONTRAR...

Somando olhares sobre ambientes formativos

posteriores a LBl 2015: uma proposta de reflexdo na acao
MARIANA NIOAC DE SALLES

SIGNIFICANDO NO SOMAR...

Um percurso metodoldgico em parceria: vivenciando a inclusdo da
crianca com TEA na Educacao Formal da Rede Particular de Ensino
MARIANA NIOAC DE SALLES

SIGNIFICANDO NO CONFIAR

Outro percurso metodoldgico em parceria: vivenciando a inclusdo da
crianca com TEA na Educacao Formal da Rede Publica de Ensino
DaNIELA DE CARVALHO MARCAL



ATRACANDO EM UMA ILHA:
AVENTURANDO-SE POR SENTIRES,

SIGNIFICANDO
NO ENCONTRAR...

MARIANA NIOAC DE SALLES



Somando olhares sobre ambientes
formativos posteriores a LBl 2015:
uma proposta de reflexao na acao?

1.Adaptacao de trecho
previamente publicado
na dissertacao de
mestrado intitulada
“Nada sobre nds,

sem nés?” design, um
caminho para diminuir
a fragmentacao no
processo de inclusao da
crianga com transtorno
do espectro autista no
ambiente de ensino-
-aprendizagem defendi-
da por Mariana Nioac
de Salles no Programa
de Pds-Graduacdo em
Design da PUC-Rio sob
orientagao de Jackeline
Farbiarz. Agradecemos
a CAPES e a Vice-rei-
toria Comunitdria da
PUC-Rio pelos auxilios
concedidos, que permi-
tiram o pleno desenvol-
vimento da pesquisa.
Disponivel em: https://
www.dbd.puc-rio.br/
pergamum/tesesaber-
tas/1712445_2019_
completo.pdf

Se ao longo do primeiro capitulo nos detivemos a, por
meio de entrevistas junto a professores inseridos na Edu-
cacdo Basica, perceber a possivel contribuicdo da forma-
cao em Design para o cotidiano dos ambientes formativos
da Educacdo Basica e, em especial, a compreender a si-
tuacado desses ambientes formativos antes da LBl 2015,
neste capitulo, interessa-nos, também por meio da técnica
de entrevistas, entender as acdes inscritas nos ambientes
formativos diante da Lei, como seus agentes foram impac-
tados... como agiram. Isso para visualizar as construcoes
de sentidos acerca da inclusao em ambientes de ensino-
-aprendizagem, a partir da voz daqueles que participavam
dos processos junto aos seres-pessoas em situacao de in-
clusdo, apds a LBI de 2015, ou, em outras palavras, da-
queles que participaram da constituicao desses ambien-
tes. Somando assim, ao olhar de professores com formacao
em design que atuam na Educacao Basica, olhares oriundos
de outras formacgodes, em especial o olhar de professores
com licenciatura em diferentes areas e pedagogos.

Para atender ao nosso objetivo, recuperamos a etapa Ou-
vir, desenvolvida como parte da dissertacao de mestrado
Nada sobre nés sem nds: Design, um caminho para dimi-
nuir a fragmentacao no processo de inclusao da crianca
com Transtorno do Espectro Autista no ambiente de en-
sino-aprendizagem, de Mariana Nioac de Salles, orientada
pela professora Jackeline Lima Farbiarz, no Programa de
Pds-graduacao em Design da PUC-Rio. Nela foram entre-
vistadas quinze pessoas ligadas a ambientes formais de
ensino- aprendizagem situados em diferentes regides da
cidade do Rio de Janeiro e, posteriormente, foram anali-
sadas as respostas de nove participantes das entrevistas.
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Figura 1 - Cendrio e o
total de 19 participan-
tes na pesquisa. Fonte:
Autores.
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As entrevistas foram realizadas com trés gestores, trés
profissionais da equipe de inclusdo, trés professores, dois
familiares e um advogado. Escolhemos um gestor de cada
instituicdo, por possuirem uma posicdao macro dentro da
escola. A partir da autorizacao deles para realizacao das
entrevistas, por meio de termo de consentimento, pedimos
indicacao de um profissional da equipe de inclusao de cada
uma das trés instituicbes atuantes no segmento do Fun-
damental Il (F2). Com essa indicacao, realizamos o convite
para a participacao desses profissionais nas entrevistas e
pedimos, para eles, indicacdes de professores do Ensino
Fundamental Il com alunos com autismo em sala de aula.
Cada um indicou um professor, conforme sintese abaixo:
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Para a escolha de dois familiares e de um advogado, re-
alizamos uma conversa preliminar com a fundadora de
um movimento de inclusdo ndo governamental. Além da
indicacao dela mesma, ela indicou um advogado especia-
lista em leis de inclusdo que da auxilio a familiares que
frequentam os seus eventos. O outro familiar foi indicado
pela orientadora desta pesquisa, que organizou um livro
de ilustracoes da filha desse familiar, diagnosticada como
pessoa com autismo.

O primeiro contato com todos as personagens foi por meio
de mensagem de texto via telefone celular. O segundo
contato, apds a adesdo dos entrevistados a pesquisa, foi a
formalizacao do convite de participacao pelo mesmo meio
de comunicacao. O terceiro contato deu-se pela marcagao
de encontros presenciais para a realizacao das entrevis-
tas. Para o conforto dos participantes, cada um escolheu
o horério e o local de sua preferéncia para a realizacao das
entrevistas.

Denominamos essa parte da pesquisa de Ouvir. Ela se
constituiu na seguinte configuracao:

Figura 2 - Contexto
da fase Ouvir. Fonte:
Autores.

ApOds a realizacdo das entrevistas semiestruturadas, as
transcrevemos e revisamos, o que nos permitiu entrar em
contato mais uma vez com os dados levantados, para, en-
tao, realizarmos a anadlise das entrevistas.
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Figura 3 - Transcricao
das entrevistas com
uso do Google Voice
Typing. Fonte: Autores.

Entrevistas ranscritas

1
Corga profevsar ou oengay FT

T mts meyias Encola 28 » IO desde 3000
e ey e bcemrathur s w3008

Figura 4 - Revisao da
transcri¢ao. Fonte:
Autores.
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Como metodologia de andlise das entrevistas, nos ins-
piramos na metodologia utilizada no Capitulo 1 (método
MEDS e Grounded Theory), para desenvolvermos uma
pesquisa qualitativa-categorial, separando as unidades
de registro por categorias verbais. As categorias verbais
escolhidas foram: Incluir, Experienciar, Integrar-relacionar,
Ensinar-aprender, Trocar-compartilhar, Formar-informar,
Pesquisar, Mediar, Obrigar, Fazer, Adaptar, Integrar. Es-
sas categorias foram escolhidas com base na pesquisa
de fundamentacao tedrica que fez parte da dissertacao, e
nas observacdes assistematicas que haviamos desenvol-
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vido em conversas preliminares, das quais levantamos as
questoes para elaborar o roteiro da entrevista.
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Figura 5 - Planilhade ~ Tomamos como base para a andlise de dados: ‘a anadlise

andlise de contetdo

separada por catego-

rias. Fonte: Autores.

de conteldo categorial’ e a ‘nocdo dialdgica do signo’ de
Bakthin (2006). Partimos do entendimento de que os sen-
tidos abordam nao apenas a mensagem (significados re-
ferenciais) como também a metamensagem (significados
relacionais), sendo os discursos produzidos partilhados
pelos sujeitos nele envolvidos. Portanto, com a separacgao
em categorias por verbos (incluir, experienciar, interagir,
formar, obrigar, etc.), organizamos as falas dos persona-
gens envolvidos no recorte desta pesquisa.

Apds essa categorizacdo, criamos trés escalas de diferen-
ciais semaénticos para quantificar as unidades de registro.
Essas escalas nos ajudaram a situar a fala dos participan-
tes em trés eixos e, por meio de um grafico tridimensional,
elas nos ajudaram a compreender o cendario. Como cate-
goria dos eixos, escolhnemos o eixo X para identificar uma
variacao na fala do participante entre uma situagao real —
que remete a uma experiéncia que ja ocorreu ou que ainda
ocorre — e uma situacao ideal — na qual a pessoa expressa
sua vontade, sonho ou algo que gostaria que aconteces-
se. No eixo Y, avaliamos se a fala tinha conotagao positiva
ou negativa a partir das escolhas dos adjetivos e, no eixo
Z, queriamos entender se a fala era sobre a legislacdo da
educacao inclusiva ou se era sobre estudos académicos
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Figura 6 - Descricdo
dos diferenciais seméan-
ticos. Fonte: Autores.
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e/ou tedricos. A variacdo de ‘menos dois para mais dois/,
passando pelo zero, foi utilizada para representar uma es-
cala de intensidade no assunto abordado. Ou seja, uma
fala poderia ser mais positiva do que a outra, ou se referir
mais a legislacdo do que a outra, ou ser mais idealizada do
que a outra e assim por diante.

( Y ) NEGATIVD

(Z)

As entrevistas tiveram o objetivo especifico de compre-
ender o posicionamento ideoldgico/realistico, positivo/ne-
gativo e tedrico/legislativo sobre o momento da Educacéo
inclusiva brasileira. Para auxiliar nessa visualizacao, gera-
mos dois métodos de andlise 3D, pois ndo encontramos
métodos de andlise de graficos 3D nem nomenclaturas
de posicionamento de dados. Dessa maneira, criamos um
método de andlise grdfica com duas esferas, uma menor
e outra maior (Figura 7). Com elas, conseguimos enten-
der se a média do participante por categoria se localizava
numa zona extrema ou conservadora. Chamamos de con-
servadora a fala que esta prdoxima ao encontro de todos
0S eix0s, ou seja, 0s pontos proximos a zero. Essas URs
receberam essa nota por serem falas neutras, sem énfase
em nenhum dos pontos avaliados. Chamamos de extre-
ma a média que estd no extremo do grafico, préximo aos
pontos menos dois ou mais dois. Essas URs receberam
essas notas porque foram claras e objetivas no discurso
que estavam passando.

Com as duas esferas, criamos trés zonas de respostas: 1,
2 e 3. Sendo a zona 1 a zona interna da esfera peque-
na, representando as médias mais conservadoras por se
aproximar dos zeros, nem muito positiva nem muito nega-



Figura 7 - Andlise das
médias das categorias
por participante por
zona esférica. Fonte:
Autores.

Figura 8 - Andlise da
ocupacdo volumétrica
de cada participante.
Fonte: Autores.

tiva, nem idealista nem realista, sobre legislacao e sobre
teoria; a zona 2 fica localizada dentro da esfera grande,
mas externa a esfera pequena, representa a zona mode-
rada; e, na zona 3, percebemos as médias extremas por
estarem externas a esfera grande; entdo, consideramo-la
claramente uma fala positiva ou negativa, real ou ideal, so-
bre a legislacdo ou a teoria.

Além do sistema de zonas de esferas, para cada participan-
te, criamos sdlidos conectando os pontos das médias de
cada categoria para compreendermos o volume que cada
participante ocupa no grafico e, principalmente, as catego-
rias que se isolam da média geral do grupo (Figura 8).
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Figura 9 - Andlise das
regides do quadran-
te mais ocupadas e

pontos isolados. Fonte:

Autores.

Logo, ao observarmos o grafico (Figura 9) com o volume
de todos os participantes, percebemos uma grande ocu-
pacdo volumétrica nas regioes Real, Positivo/Negativo e
Teoria/Lei, enquanto praticamente nenhuma ocupacdo na
regiao ldeal, Negativo e Teoria. Também conseguimos ter
uma visao clara dos pontos isolados nas regides ldeal, Po-
sitivo e Teoria/Lei e na regido Ideal, Negativo e Lei.
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Dessa maneira, com o auxilio das esferas e dos volumes,
identificamos as zonas de conservadorismo, de modera-
cao e de extremismo com as esferas; e de saturacao, de
vazio e de pontos isolados com os volumes.

Destacamos de cada zona analisada alguns depoimentos
que nos ajudam a compreender os posicionamentos:

Zona saturada

A zona mais saturada foi formada por dois quadrantes: o
real/positivo/lei e o real/negativo/lei. No real/positivo/lei, as
falas refletem uma experiéncia real, com conotacao positi-
va e estdo relacionadas a legislacao; e, no real/negativo/lei,
elas refletem uma situacao real relacionada a legislacéao,
mas com uma conotacao negativa.



OBRIGAR

“A lei (...) engessa. ela faz com que as pessoas tenham que fazer alguma coisa”

Figura 10 - Fala do
gestor da escola B

na categoria ensinar-
-aprender que se des-
tacou por estar dentro
da zona extrema e no
quadrante mais satu-
rado real, negativo e
lei. Fonte: Autores.

OBRIGA

sabe que algun

bamba melo cc

direita, ma

Figura 11 - Fala de um
familiar na categoria
ensinar-aprender

que se destacou por
estar dentro da zona
extrema e no quadran-
te mais saturado real,
negativo e lei. Fonte:
Autores.

Nesta fala do gestor da escola B (Figura 10), percebemos
que ele traz uma critica a LBI dizendo que ela engessa o
processo pedagdgico escolar e obriga a escola a agir de
uma forma especifica. A escola passa a ter de se adaptar
as normas da nova lei e tem de deixar de lado o que estava
sendo planejado pela pedagogia da escola.

FAMILIAR

Enquanto isso, a fala de um familiar (Figura 11) traz o desa-
fio da relacdo entre a escola e a familia, demonstrando que,
mesmo com a implementacao das leis, a familia ainda tem
de abrir m3o de muitos direitos, para manter o didlogo com
a escola. Em contrapartida, o gestor da escola C respon-
deu que a escola onde se encontra tem uma pedagogia que
atende a tempos de aprendizagem diferenciados. Focar no
individuo, nas particularidades de cada aluno, dando tempo
para cada um se desenvolver no seu ritmo € uma escolha
inclusiva, na visao dele, diferente de um conceito geral de
uma escola que uniformiza as desigualdades.
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ENSINAR-APRENDER

“Como é que a gente faz uma escola que & para igualar os desiguais ne?

A escola uniformiza, a escola da o mesmo conteldo, como voce faz uma escola

sob medida para cada um, né? o que serve Para um nem sempre serve para o

outro. O tempo de um. E ai ndo € sé6. entao na verdade a nossa pedagogia € uma

pedagogia inclusiva. Independente de quem vem estudar agui.”

Figura 12 - Fala do
gestor da escola C na
categoria ensinar-
-aprender que se des-
tacou por estar dentro
da zona moderada e no
quadrante mais satu-
rado real, positivo e lei.
Fonte: Autores.

MEDIAR

“Tem turma com
Té falando aqui

o o outro professor explicando 13, e

Essa fala do gestor também retrata uma situacao real, em
decorréncia da lei, mas que traz iniciativas positivas para
a escola como um todo. Assim como ele, a professora da
equipe de inclusao da mesma escola usou como exem-
plo uma situacao comum de sala de aula para enfatizar a
importancia de o aluno de inclusdo poder ter um espaco
especializado, como a sala de recursos, que proporciona
tranquilidade e, consequentemente, ajuda esse aluno a fo-
car mais nas atividades e, assim, desenvolver suas poten-
cialidades (Figura 12).

28. Na movimentacao da turma isso fica mais complicado né?

Ld0, por esse

alguns saem para ter esse atendimento mais individualizado, por que acontece de

uma forma mais tranguila’

Figura 13 - Fala da
professora da equipe
de inclusdo da escola
C na categoria mediar
que se destacou por
estar dentro da zona
extrema e no quadran-
te mais saturado real,
positivo e lei. Fonte:
Autores.
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ECHIIPE OE INC

Na mesma medida, a professora da escola B explicou na
sua fala que suas provas também sofrem adaptacoes de
acordo com a evolugao do aluno de inclusao (Figura 13).
De outra forma, a psicopedagoga da equipe de inclusao da
escola A disse que faz parte do seu trabalho entrar nas sa-
las de aula para acompanhar a evolugao dos alunos de in-
clusdo. Além de ela se sentir mais proxima do aluno, ela se
sente mais preparada para falar sobre ele com os familiares
(Figura 14). Diferentemente da professora de inclusao da
escola C, que fica em sala de aula auxiliando o professor, a
psicopedagoga da escola A entra ocasionalmente na sala
de aula para observar algumas atividades. De um modo ge-
ral, ela ndo interage com os alunos durante a aula regular.



INTERAGIR/RELACIONAR

"Entdo, eu entro direto em sala de aula, eu assisto aula de tudo, porque & assim

que eu conhego todo mundo. Entdo quando eu vou atender uma familia, e diz:
"ndo porque o professor de matemdtica ndo da exercicio!” ah da, porque eu vejo
dando”

EQUIPE DE INCLUSAD A

Figura 14 - Fala da psicopedagoga da escola A na categoria interagir/relacionar que se destacou por
estar dentro da zona moderada e no quadrante mais saturado real, positivo e lei. Fonte: Autores.

ADAPTAR

“As pro o baseadas no aluno, a minha especificamente, vocé

entao a partir do aluno vou adaptar aquele conteddo, eu reduzo conts
mudo o formato, & conhecendo o aluno, eu vou atras do aluno e v
mediador (da familia) para poder adaptar”

PROFESSOR ESCOLA B

Figura 15 - Fala da Nessas trés ultimas falas, pudemos observar que todas
professora da escola B n ~ imil . |

na categoria adaptar, (€M UmMa conotacdo similar positiva, relembrando uma ex-
que se destacou por periéncia de sala de aula, mas com énfase na questao le-

estardentrodazona  ig|ativg da inclusdo. Além delas, a Gltima fala destacada,
moderada e no qua-

drante mais saturado que é a do advogado, traz uma situacdo real de inclusao

real, positivo e lei. ao destacar a falta de preparo do professor regular e a im-

Fonte: Autores. N .. . . .
portancia do profissional de apoio (mediador), ou seja, da
equipe de inclusao (Figura 15).

INCLUIR

“Ele (o professor) da a mesma aula hd 20 anos, de repente ele vai ter que mudar
tudo e al eles ficam meio perdidos com isso. E al por isso gue o profissional de

apoio & uma pega fundamental, mas as vezes, acaba sendo a Unica pega’”

ADVOGADD

Figura 16 - Faladeum  Qpservamos, assim, uma conotacdo negativa ao descre-

advogado na categoria . . ~ .
incluir que se destacou V€T 0 despreparo, no lidar com a implementacao da lei, do

por estar dentro da professor; mas, ao defender a necessidade do profissional
zona moderada e no de apoio (mediador), entendemo-la como positiva a partir
quadrante mais satu- Lo
rado real, positivo e lei. da visao dele.

Fonte: Autores.
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Figura 17 - Fala do
professor da escola A e
B na categoria integrar
que se destacou por
estar isolada numa
extremidade. Fonte:
Autores.

Essas seis falas ilustram a zona saturada de respostas e,
no proéximo tdépico, vamos dar destaque as respostas que
ficaram isoladas.

Pontos isolados

Nas falas destacadas por isolamento e extremidade, ini-
ciamos com a fala do professor da escola A e B, que foi
categorizada em integracdo, na qual ele explica o que é
inclusao para ele (Figura 17):

INTEGRAR

‘Inclusao para mim & sd uma palavra & 56 mals um termo dessas termos da moda que
designam uma perspectiva de integrar os alunos que eventualmente tenham

necessidades especials 3 uma Wwrma que nao tem, nao tenha essas necessidades de
uma turma dita regular, Onde uma turma, onde todo munda funciona mais ou menos
no Mesmo compasso, o mesmao trabalho oferecldo a todos.”

Figura 18 - Falas do
coordenador da escola
B na categoria formar/
informar que se des-
tacou por estar isolada
numa extremidade.
Fonte: Autores.

PROFESSORESCOLA A= B

Esta fala foi categorizada nesta pesquisa com uma cono-
tacao ideal, mas que traz negatividade ao falar da imposi-
cao da lei, dando destaque ao fato de o aluno de inclusao
necessitar de algo diferenciado para estar integrado ao
cotidiano da turma.

Outras falas que nos chamaram atencao foi a do coorde-
nador da escola B na categoria fazer (Figura 18):

FORMAR/INFORMAR

“ew-acho que a formacao esta muito ruim’

“a gente precisa

r constantemente formando um professor”

‘termn que trabalhar o ser humana”
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Nessas falas, o coordenador destaca sua insatisfacao com
a formacdo, com a demanda que isso é, para a instituicao
escolar, o fato de estar formando sempre o professor e a
importancia de essa formacao trabalhar o ser humano. As



duas primeiras frases remetem a situacdes reais, enquanto a
ultima ja explana um desejo do coordenador de que seja tra-
balhado o ser humano durante o processo de formacao dos
professores. Essas falas também variam em conotacao po-
sitiva e negativa. Sendo a primeira de conotacao claramente
negativa ao escolher o uso da palavra “ruim”; a segunda, in-
terpretamos como nem positiva e nem negativa, por se de-
clarar uma responsabilidade da escola; e a terceira, positiva
pois se trata de um imaginario, uma esperanca de que um
dia consigamos trabalhar o ser humano na sua formacao.

Em seguida, o coordenador enfatiza o que falta e como
deveria ser realizado o trabalho de inclusao (Figura 19). As
trés falas sdo expressoes idealizadas, com base em filéso-
fos que fundamentam a pedagogia da escola, como Pia-
get, ao falar do tempo, do registro das praticas e da escola
ser uma ponte e ndo um muro no processo educativo. Mas

Figura 19 - Falas do ambas as falas da categoria fazer tém conotac3o negati-
coordenador da escola

B na categoria fazer va, na qual o coordenador faz uma critica ao seu préprio
que se destacou por sistema escolar. E na fala de incluir (Figura 20), ja traz uma
estar isolada numa ~ - . .

. . conotacgao positiva, propondo como deveria ser realizada
extremidade. Fonte: i "~ o L
Autores. a inclusao com a mediagao dos proprios alunos.

INCLUIR

"aescola teria a clareza do que ela esta propondo para esses meninos ditos de
inclusdo eisso seria trazido pelo professor para sala de aula e os colegas (alunos)
estariam responsdveis assim como professor em viabilizar esse bem estar de todos. ™

GESTOR ESCOLA B

Figura 20 - Fala do coordenador da escola B na categoria incluir que se destacou por estar isolada
numa extremidade. Fonte: Autores.
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Outra fala que nos chamou a atencao foi a da pedagoga
com autismo na categoria incluir, na qual ela se posiciona
como profissional e ex-aluna (Figuras 21 e 22):

INCLUIR

“Para mim inclusdo seria quando nds nao precisassemos falar sobre inclusao

porque ja estaria todo mundo incluldo inserido junto e misturado. Entdo se nds
precisamos falar sobre inclusao & porque inclusao ndo existe”

PEDAGOGA COM TEA

Figura 21 - Fala da pedagoga com autismo na categoria incluir que se destacou por estar isolada numa
extremidade. Fonte: Autores.

INCLUIR

“As pessoas devemn estar onde elas querem estar onde elas desejam estar sem

ficar proibido de ter 5, 6 ou 3 ou 2 alunos de inclusdo, ndo isso existe, Mo meu
ponto de vista se os pals querem que a crianca estude naquela escola essa crianga
quer estudar naquela escola, acabou, nao tem que ter limite de pessoas Incluldas”

FEDAGOGA COM TEA

Figura 22 - Fala da A pedagoga destaca, em ambas as falas, um sentimento

pedagoga com autismo
na categoria incluir

de ideal, com conotacdo negativa em relacao a lei, pois,

que se destacou por ao criticar a necessidade de se fazer a inclusdo imposta

estar isolada numa
extremidade. Fonte:

Autores.

pela lei, evidenciamos a falta de inclusdo existente. Além
disso, ela também ressalta o lugar que cada cidaddo deve
ocupar por direito; neste caso, ter uma educacgao de quali-
dade, como é garantida pela Constituicdo de 88.

Para a interpretacdo das entrevistas, foi inprescindivel o
didlogo com os autores que sustentam esta pesquisa no
ambito educacional (SANTOS; MENEZES, 2009; VYGOT-
SKY, 1999; FREIRE, 1974; KASTRUP, 2005 e MATURA-
NA, 1997), e, fundamentalmente, no ambito da constitui-
cao dos discursos, como essencialmente ideoldgicos, tal
qual definido por Bakthin (2003, p. 268):

Os enunciados e seus tipos, isto €, os géneros discursivos,
sdo correias de transmissdo entre a histdria da sociedade
e a histdria da linguagem. Nenhum fenémeno novo (foné-
tico, Iéxico, gramatical) pode integrar o sistema da lingua
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sem ter percorrido um complexo e longo caminho de ex-
perimentacdo e elaboracdo de géneros e estilos.

Dessa forma, iniciamos com a fala de um familiar de uma
pessoa com TEA, que trouxe um exemplo da relacao de
poder entre a familia e a escola. Com a fala dela, reto-
mamos a discussao do espaco ocupado pelo aluno com
diagndstico no ambiente de ensino-aprendizagem, que foi
trazida no capitulo trés. Ela enfatiza que, mesmo com a le-
gislacdo a favor dainclusao, a familia fica rendida ao poder
da escola, mantendo-se a linha abissal entre o aluno de
inclusao (minoria) e os outros alunos (maioria) (SANTOS;
MENEZES, 2009). A familia fica a mercé do que a escola
escolhe como adequado, com um didlogo restrito, e vé-se
sem espaco para fazer valer seus direitos. Isso faz com
que a familia tenha de se ajustar as escolhas da escola,
entendendo que um comportamento diferente do estabe-
lecido pode vir a prejudicar a crianca. E uma visdo que de-
monstra uma tensdo na relacdo entre a familia e a escola.

Também pudemos sentir essa tensdo durante o processo
das entrevistas. O tema ‘inclusao’ causa desconforto, pe-
las exigéncias legislativas que sobrecarregam a escola em
varios niveis: (a) financeiramente, por causa do aumento
da infraestrutura; (b) estruturalmente, por causa da adap-
tacao curricular especializada; (c) pedagogicamente, por
causa da dinamica de sala de aula; e (d) psicologicamente,
por causa das relagdes entre familiares, alunos e equipe
escolar.

Mais ainda, a inclusdo torna visivel as imperfeicbes do
ambiente escolar e seus conflitos internos. Por exemplo, o
professor que tem de trabalhar em diversas escolas para
pagar suas contas e ndo consegue se focar em uma Unica
escola para desenvolver um trabalho mais profundo; como
na fala do coordenador da escola B, sobre a necessidade
de a escola ter “tempo para fazer o que ela deseja fazer”. A
falta de tempo acaba gerando muitos conflitos, pois cada
um tem suas prioridades e uns acabam culpando os ou-
tros pelas frustracdes nos seus trabalhos. Mas, como en-
sina Freire (1974), “[..] ndo é no siléncio que os homens
se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acao-reflexao”;
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por isso, mesmo com a tensao sobre o assunto, insistimos
em realizar a pesquisa e encontramos parceiros dispostos
a participar, sustentando sua realizagao, pois juntos acre-
ditamos que cada reflexao contribui para uma Educacao
responsavel como um todo.

Por isso, entendemos que realizamos as entrevistas com
tranquilidade e percebemos que as escolas estao “corren-
do atrés do tempo” para se adequar as novas diretrizes;
como na fala do coordenador da escola B sobre o ‘enges-
samento’ do cotidiano escolar gerado pela lei, que forca a
escola a ter seu enfoque na adaptacao a ela e nao no seu
plano pedagdgico escolar. Quando realizamos as entre-
vistas, observamos que, apesar de cada escola estar em
um processo diferente de implementacao da inclusao, de
modo geral, cada uma tem a sua maneira de realizar esse
processo, o que faz com que cada processo se adapte as
suas necessidades especificas. Na escola C, a equipe de
mediacao da escola atua dentro e fora da sala de aula.
Enquanto nas outras duas, os alunos de inclusao, na sua
maioria, possuem mediadoras particulares. Assim, a equi-
pe de inclusdo escolar, quando entra em sala de aula, é
para observar as atividades ou para dar um periodo de ati-
vidade, que tem como objetivo debater questdes trazidas
pelos alunos. Essas agdes vao ao encontro do pensamento
de Kastrup (2005, p. 1273-1288), que defende que:

N3ao ha um método Unico nem receitas infaliveis. O desa-
fio ndo é capturar a atencdo do aluno para que ele apren-
da, mas promover nosso préprio aprendizado da atengdo
as forgas do presente, que trazem o novo em seu carater
disruptivo. Pois ensinar é, em grande parte, compartilhar
experiéncias de problematizacao.

Dessa maneira, Kastrup reforca a fala de Freire que, mesmo
compartilhando experiéncias problematicas e de tensdo, te-
mos de falar sobre os assuntos, principalmente os comple-
X0S, pois ndo existe um Unico modo de fazer, e sim, diversos.
Tanto o aluno de inclusdao quanto a escola aprendem deba-
tendo e problematizando. Freire (1967, p. 97) reforca a im-
portancia das problematizacdes e revisdes de modelo:



Uma educacao que possibilitasse ao homem a discussao
corajosa de sua problemética. De sua insercdo nesta pro-
blematica. Que o advertisse dos perigos de seu tempo,
para que, consciente deles, ganhasse a forca e a coragem
de lutar, ao invés de ser levado e arrastado a perdicdo de
seu préprio “eu”, submetido as prescrigdes alheias. Edu-
cacdo que o colocasse em didlogo constante com o outro.
Que o predispusesse a constantes revisoes. A andlise cri-
tica de seus “achados”. A uma certa rebeldia, no sentido
mais humano da expressao.

Cada ambiente é um e cada aluno também é um, exigindo
um olhar diferenciado para cada caso; por isso, o debate e
a problematizacao fazem-se tao necessarios. Essa visdo é
sustentada também por Maturana (1997, p. 237), em sua
defesa de que “cada um de nds € e serd, de uma ou de ou-
tra maneira, de acordo com aquilo que vivermos”.

Ainda nessa linha da problematizacao e do olhar para o
individuo, o gestor da escola C trouxe a questao da dificul-
dade de igualar os desiguais, quando a propria Escola esta
inscrita em um sistema que valoriza a padronizacdo. Em
sua fala, a prépria escola uniformiza e dd o mesmo conteu-
do para todos. Mas cada um tem seu tempo e é importante
respeita-lo. Essa visdo critica do gestor vai de encontro a
perspectiva de Maturana (2007, p. 35), que defende:

Nao desvalorizemos nossas criangas em fungao daquilo
que nao sabem: valorizemos seu saber. Guiemos nossas
criancas na direcao de um fazer (saber) que tenha relagao
com seu mundo cotidiano. Convidemos nossas criancas a
olhar o que fazem e, sobretudo, ndao as levemos a competir.

Além da valorizacdo do saber da crianca, o coordenador
da escola B traz a questdo da falta de tempo no curriculo
escolar. Ele ressalta a falta de tempo para mudar os pro-
cessos escolares. Consequentemente, essa falta de tem-
po atinge o aluno que necessita de mais tempo para pro-
cessar um conteutdo e, também, do professor que precisa
conhecer melhor as particularidades daquele aluno. Sua
fala compactua com o pensamento de Vygotsky (1991, p.
82), quando o autor enfatiza que “[...] a liberdade de acao
que os adultos e as criancas mais maduras possuem ndo é
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adquirida num instante, mas tem de seguir um longo pro-
cesso de desenvolvimento”.

Em seguida, destacamos a fala do coordenador da esco-
la B sobre o fato de a inclusao ocorrer a partir do apren-
dizado entre alunos, valorizando o lugar do professor na
relacao com o suporte da gestao escolar. Essa fala pode
ser corroborada por Vygotsky (1999) e Maturana (1997),
quando discorrem sobre esse despertar do aprendizado
que ocorre exatamente quando se da a interacdo entre as
pessoas. Para Vygotsky (1999, p. 118):

O aprendizado desperta varios processos internos de
desenvolvimento que sao capazes de operar somente
quando a crianga interage com pessoas e seu ambiente
e quando em cooperagao com seus companheiros. Uma
vez internalizados, esses processos tornam-se parte das
aquisigoes do desenvolvimento independente de criangas.

Ja para Maturana (1997, p. 29), o aprendizado mutuo en-
tre o aluno e o adulto fortalece o conviver.

O educar se constitui no processo em que a crianga ou o
adulto convive com o outro e, ao conviver com o outro, se
transforma espontaneamente, de maneira que seu modo de
viver se faz progressivamente mais congruente com o do ou-
tro no espaco de convivéncia. O educar ocorre, portanto, todo
o tempo e de maneira reciproca. Ocorre como uma transfor-
macao estrutural contingente com uma histdria no conviver,
e o resultado disso € que as pessoas aprendem a viver de
uma maneira que se configura de acordo com o conviver na
comunidade em que vivem. A educacgao como “sistema edu-
cacional” configura um mundo, e os educandos confirmam
em seu viver o mundo que viveu em sua educacao.

A partir da relacao entre a fala dos entrevistados e o pen-
samento de autores que fundamentam esta pesquisa, per-
cebemos que, mesmo com a dificuldade de adaptacao das
escolas, em geral as falas demonstram afinidade com a
perspectiva dos tedricos. Do ponto de vista conceitual, ha
o reconhecimento do valor das singularidades e do direito
ao acolhimento de todos, mas ha também a consciéncia
de que uma escola, que é regida pelo lema da uniformi-
zacao, vive em tensdo entre a consciéncia do que deveria



ser valorizado e a impossibilidade de concretizar o neces-
sario devido ao tempo e as obrigacbes predeterminadas.
Nesse sentido, um projeto politico sério poderia ser uma
oportunidade de ressignificacdo do ‘ensinar-aprender’.
Nele, cada individuo seria visto como unico, e ndo como o
diferente, e a relacao entre todos seria uma oportunidade
de potencializar o trabalho colaborativo em prol do desen-
volvimento das poténcias/inteligéncias individuais.

Retomando o Capitulo 1, um projeto politico sério se cons-
titui no propiciar condicoes para que os agentes em atua-
¢ao nos ambientes formativos tenham acesso a formacao
continuada com condicoes dignas de acao, a fim de que
possam refletir na acdo, pois a inclusdo é uma realidade
e, para além da boa vontade, é preciso a consciéncia da

responsabilidade.
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ATRACANDO EM UMA [LHA:
AVENTURANDO-SE POR SENTIRES,

SIGNIFICANDO
NO SOMAR...

MARIANA NIOAC DE SALLES



Um percurso metodoldgico em parceria:
vivenciando a inclusao da crianca

com TEA na Educacao Formal da Rede
Particular de Ensino?

1 Adaptacao de trecho
previamente publica-
do na dissertacao de
mestrado intitulada
“Nada sobre nds,

sem ndés?” design, um
caminho para diminuir
a fragmentacdo no
processo de inclusao da
criangca com transtorno
do espectro autista no
ambiente de ensino-
-aprendizagem defen-
dida por Mariana Nioac
de Salles no Programa
de Pés-Graduacdo em
Design da PUC-Rio sob
orientagao de Jackeline
Farbiarz. Agradecemos
a CAPES e a Vice-rei-
toria Comunitaria da
PUC-RIo pelos auxilios
concedidos, que permi-
tiram o pleno desenvol-
vimento da pesquisa.
Disponivel em: https://
www.dbd.puc-rio.br/
pergamum/tesesaber-
tas/1712445_2019_
completo.pdf

Se nos dois primeiros capitulos dedicamos espaco para a
compreensao do cotidiano de ambientes formativos antes
da Lei Brasileira de Inclusdao de 2015 e, a partir da LBI,
por meio da escuta de profissionais que atuam nesses am-
bientes e se buscamos também entender, da perspecti-
va de profissionais com formacao em Design que atuam
nesses ambientes, que tipo de contribuicao o Design pode
trazer para a Educacao, neste capitulo iniciamos o proces-
so de convergéncia por meio de uma pesquisa-acao que
compartilha com esses ambientes um recurso de ensino-
-aprendizagem construido tomando por base a aborda-
gem metodoldgica Design em Parceria.

O presente capitulo configura mais um recorte da disser-
tacdo de mestrado Nada sobre nds sem nés: Design, um
caminho para diminuir a fragmentacao no processo de
inclusao da crianca com Transtorno do Espectro autista
no ambiente de ensino-aprendizagem, uma pesquisa com
vistas a entender como o Design poderia integrar forma-
dores e alunos em prol da constituicdo de ambientes de
ensino-aprendizagem inclusivos. Para tanto, no percur-
so metodoldgico da pesquisa, assumimos como campo
de estudo trés escolas particulares da cidade do Rio de
Janeiro e tomamos por base a abordagem do Design em
Parceria para a proposicao de nossa agao no campo. O
resultado da pesquisa foi a elaboracdao de um recurso para
dar visibilidade as criancas com TEA em ambientes de en-
sino-aprendizagem inclusivos. O recurso cria a oportuni-
dade do reconhecimento de experiéncias inclusivas entre
formadores de ambientes de ensino-aprendizagem dife-
rentes, contribuindo para a diminuicdao da fragmentacao
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do processo de inclusao da crianca com TEA no ambiente
de ensino-aprendizagem.

O desenho da pesquisa

No presente texto, justificamos os métodos e as técnicas
utilizados na dissertacdo de mestrado Nada sobre nds
sem nds: Design, um caminho para diminuir a fragmen-
tacao no processo de inclusao da crianga com Transtorno
do Espectro autista no ambiente de ensino-aprendiza-
gem, que levaram ao desenvolvimento de um recurso para
dar visibilidade a essas criangas em ambientes de ensino-
-aprendizagem inclusivos.

A pesquisa assumiu o paradigma qualitativo-interpreta-
tivo (ERICKSON In: WITTROCK, 1986), por entendermos
que, a partir dele, assumimos que ela esta impregnada de
valores e de verdades prdprias; isso compactuando com a
defesa de que o texto é sobretudo um ato humano (FAIR-
CLOUGH, 2001; BAKHTIN, 1986 [1929]). Tendo sido de-
senvolvida em um Programa de Pds-graduacdo em De-
sign, ela sustenta-se em Couto (2015) no argumento de
que o “Design nao é imparcial, pelo contrario, € um campo
marcado pelos entornos sociais que conformam sua me-
todologia”. Esses entornos sociais, para o autor Chizzotti
(2010, p. 79), geram conhecimento, que:

[...] ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados
por uma teoria explicativa; o sujeito-observador é parte
integrante do processo de conhecimento e interpreta os
fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo
€ um dado inerte e neutro; esta possuido de significados
e relagdes que sujeitos concretos criam em suas agoes.

Também escolhemos a abordagem qualitativa-interpreta-
tivia, porque acreditamos que, para compreendermos os
efeitos da implementacao da LBl de 2015 nos ambientes
de ensino-aprendizagem, seria necessario acessarmos a
realidade, as experiéncias do dia a dia; inferindo que essa
opcao seria o caminho para apreendermos as subjetivi-
dades e objetividades das relagoes no ambiente em foco.
Assim, com a pesquisa qualitativa-interpretativa, percor-



remos brevemente a realidade do contexto situacional
desta pesquisa, para mapearmos as falas e praticas das
personagens envolvidas.

Bakhtin (2007 [1979]) ja nos ensinava que s6 estamos
completos quando nos relacionamos com os outros, por-
gue nds ndo somos capazes de nos ver internamente e,
por isso, é a partir da visao do outro que nos completamos:

Quando contemplo no todo um homem situado fora e
diante de mim, nossos horizontes concretos efetivamente
vivenciados nao coincidem. Porque em qualquer situagao,
ou proximidade que esse outro que contemplo possa es-
tar em relagcao a mim, sempre verei e saberei algo que ele,
da sua posigao fora e diante de mim, nao pode ver: as
partes de seu corpo inacessiveis ao seu proprio olhar — a
cabeca, o rosto, e sua expressido —, 0 mundo atras dele,
toda uma série de objetos e relacées que, em funcao des-
sa ou daquela relacdo de reciprocidade entre nds, sdo
acessiveis a mim e inacessiveis a ele. (BAKHTIN, 2007
[1979], p. 21)

Ja Fairclough (2001; 2003) nos alertava para o entendi-
mento das falas e praticas como facetas singulares, uma
vez que cada integrante de um contexto situacional carre-
ga em sua fala ideologias oriundas de seus grupos sociais.
De sua perspectiva, dentro de todo grupo social, no nos-
so caso especifico o ambiente de ensino-aprendizagem,
existe uma relacao de poder que se evidencia na fala.

Assim, sustentados pela abordagem conceitual Filosofia
da Linguagem, de Bakhtin (1986 [1929]), e Andlise Criti-
ca do Discurso (ACD), de Fairclough (2001), partimos do
pressuposto de que, se queriamos compreender as acoes
do dia a dia de ambientes escolares de ensino-aprendiza-
gem, a partir aprovacao da LBI de 2015, para esses am-
bientes, teriamos que ouvir as personagens envolvidas.

Somamos entdo, a perspectiva de Rita Couto (2015) so-
bre a nao imparcialidade do Design, o pensamento de
Bomfim (1997, p. 36-37), no qual o autor defende que “o
campo de acao do design é o da configuracado de objetos
e sistemas de informacao”, sendo essas “extensoes de um
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Figura 1 - Contextos e
suas praticas sociais.
Fonte: Autores.

individuo em suas relacdes com outros individuos e com
o meio ambiente”. Assim, nao é “apenas pela relagdo em
si, mas também pela interpretacdo que a ela se da” que as
configuracoes devem efetivar-se. Nas palavras de Bomfim
(1997, p. 39):

Se, por um lado, a caracteristica comum do campo de
acdo do designer é a configuracdo de objetos, por outro,
estes objetos variam muito, tanto pela sua natureza como
pela énfase que o designer atribui, em cada caso, a rela-

¢3o do objeto com o usudrio.

Entendendo na pesquisa que o designer configura siste-
mas de informacdo em um contexto no qual nada é per-
manente, mas sim construido nas relagdes, buscamos na
abordagem metodoldgica do Design em Parceria amparo
para o reconhecimento da situacdo que observariamos,
pois essa abordagem oportuniza ao designer, em parce-
ria com os sujeitos envolvidos no contexto em questao,
aprender sobre aquele contexto, compreendendo-o em
convivéncia. Como abordagem de cunho etnografico, ela
sustentou nossa pesquisa por ancorar o pesquisador em
design no seu ‘vagar’ ou, em outras palavras, no seu per-
mitir-se ser atingido por acoes e interacdes externas e
inesperadas (CANEVACCI, In: MEGIDO, 2016).

c 0 NTEXTO P CULTURA P regras e codigos

praticas sociais

(podem ser cambidveis)
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Em sintese, na pesquisa, defendiamos a poténcia de con-
textos inclusivos e de praticas sociais cambiaveis, por meio
da compreensao das culturas, suas regras e seus codigos.

Ao longo de seu desenvolvimento, a pesquisa foi além da
coleta de opinides e da observacao de ambientes de ensi-
no-aprendizagem a partir da LBl de 2015, conforme com-
partilhado no Capitulo 2. Ela foi expandida para a acdo/
intervencao e participacao. O entendimento da demanda
por uma acao/intervencao se deu ao longo da convivéncia,
e nossa acao foi fundamentada no pressuposto de que o
pesquisador e 0s sujeitos pesquisados sdo também agen-
tes colaborativos na compreensao da pesquisa e na modi-
ficacdo do problema estudado.

Ao optarmos por uma pesquisa-acao, visamos alcancar
uma mudanga intencional no comportamento dos envolvi-
dos no contexto da pesquisa. Segundo Chizzotti (2010, p.
85), ela gera uma nova agenda colaborativa entre o pes-
quisador profissional e os atores sociais na definicao dos
objetivos, na construgao das questdes, no aprendizado
das habilidades da pesquisa, na interpretacao dos resulta-
dos e na aplicacao do que foi aprendido, a fim de produzir
uma mudancga social positiva.

Local, sujeitos e técnicas da pesquisa

Como detalhamento de nossa pesquisa, esclarecemos que
escolhemos desenvolver a pesquisa junto ao segmento do
Ensino Fundamental Il da Educacdo Basica de trés institui-
coes de ensino-aprendizagem privadas e com abordagem
construtivista localizadas nas zonas Sul, Oeste e Norte da
cidade do Rio de Janeiro. Dentro desse recorte, focamos a
atencdo nas experiéncias dos profissionais de Educacao (psi-
copedagogos, gestores, professores) e no posicionamento
das familias de pessoas com autismo para a realizacdo de
observacoes exploratdrias participantes com entrevistas se-
miestruturadas (apresentadas no Capitulo 2). Escolhemos
esse campo a fim de reconhecermos as falas dos profissio-
nais de ensino e dos familiares de alunos de inclusao quanto
ao0s seus posicionamentos em relacdo a LBl de 2015.
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A escolha desse segmento veio a partir do pressuposto
de que é no Ensino Fundamental Il que o aluno de incluséo
comeca a sofrer maiores dificuldades para acompanhar o
ano de ensino em que estd inscrito. Pois os alunos com au-
tismo comegam a ter muita dificuldade para acompanhar
as aulas devido ao aumento do niimero de professores, a
troca recorrente deles de sala de aula, a prioridade dada a
um Unico modo de comunicacdo (o verbal), a introducdo
de conteldo e de avaliacbes dedicadas aos exames ENE
M/vestibular.

Escolhemos observar ambientes de ensino-aprendizagem
com um projeto politico pedagdgico construtivista duran-
te a pesquisa, uma vez que esses ambientes tém em co-
mum a abordagem baseada na ‘epistemologia genética’
de Piaget (1948). Segundo o autor, “[...] o professor nao
ensina, mas arranja modos de a prdpria crianga descobrir.
Cria situacdes-problemas” (PIAGET, 1948, p. 102). E da
natureza do construtivismo a troca entre os alunos para
construirem uns com os outros a sua aprendizagem, res-
peitando e potencializando as diferencas.

Nesses projetos politicos pedagdgicos ha o priorizar das
diferencas, o que colocamos em dialogo na pesquisa com
o pensamento de Boaventura de Souza Santos (2003, p.
56), uma vez que, de acordo com o autor: “As pessoas e 0s
grupos sociais tém o direito a ser iguais, quando a diferen-
ca os inferioriza, e o direito de ser diferentes sempre que a
igualdade os descaracteriza”.

Com o cenario definido, realizamos observacées prelimi-
nares assistematicas. Elas consistiram “em recolher e re-
gistrar os fatos da realidade sem que o pesquisador utilize
meios técnicos especiais ou precise fazer perguntas dire-
tas” (MARCONI; LAKATOS, 2011, p. 77). Utilizamos esse
periodo para que pudéssemos ter um panorama geral do
impacto da LBl de 2015 nos ambientes de ensino-apren-
dizagem em observacao.

No processo, percebemos que cada escola atua de acordo
com o seu corpo discente e suas demandas especificas. De



Figura 2 - Didrio de
campo. Fonte: Autores.

maneira geral, a estrutura da equipe de inclusao dessas es-
colas € nova e toda a sua atuacgdo esta em experimentacao.
Contudo, uma das escolas apresentou uma estrutura um
pouco mais elaborada, por ja realizar esse trabalho antes
da implementacao da LBI de 2015. Essa instituicao pos-
suia uma sala de recursos, tinha uma equipe de inclusdo
que ja atuava junta havia bastante tempo e se responsa-
bilizava pelas mediacées junto aos alunos com TEA na es-
cola, ndo permitindo a presenca de mediadores indicados
pelas familias. Caminhos diferentes percorriam as outras
duas escolas em observacao, pois, como elas sd iniciaram
o processo de inclusdo apds a LBl de 2015 (em 2016 e
2017), ao longo da pesquisa constatamos que elas ainda
estavam tentando entender os espacos, a dinamica da lo-
gistica e também as caracteristicas da equipe necessaria
para a realizacao de um trabalho eficiente de inclusao.

Para a observacao dos ambientes de ensino-aprendiza-
gem, utilizamos como técnica o caderno de registros ou o
diario de bordo, para registrarmos as informacgoes coleta-
das, conforme a figura a seguir:

# S
_.:\__f_\.iql- =
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Considerando que é devido a observacao “que se constitui
a oportunidade de projeto” (FARBIARZ; RIPPER, 2014),
o reconhecimento do campo se deu pela observacao do
“guem sou/onde estou — quem s3o 0s seres-pessoas em
observacdo/onde eles se encontram”. Foi assim que pu-
demos levantar as praticas utilizadas, os acontecimentos
recorrentes, para, a partir do que foi observado, configu-
rar as questoes que sustentaram a composicao das en-
trevistas semiestruturadas elaboradas com a finalidade de
ampliar nossa compreensdo acerca do atual cenario nos
ambientes de ensino-aprendizagem privados apds a im-
plementacao da LBI.

A observacao desencadeou os seguintes questionamen-
tos, cujas analises foram apresentadas no capitulo anterior:
Visto que cada um exerce um papel diferente nesse cena-
rio e a legislagao é recente, o que significa ‘inclusao’ para
cada um? Como é a formacéao dos profissionais na area de
Educacao, se todos tém de trabalhar com alunos ‘de inclu-
sao’? Como seria uma formacao para saber incluir? Existe
uma troca de informacao entre os profissionais? Como esta
a relacdo entre a instituicdo e a familia ‘de inclusao’?

A Acao

Com o cenario de educacao inclusiva de criancas com au-
tismo em instituicoes particulares do Rio de Janeiro es-
clarecido, iniciamos a fase que denominamos Fazer. Nela
propusemos junto com os seres-pessoas envolvidas na
pesquisa uma cartografia colaborativa, entendida como
um sistema de informacdo, para a troca de experiéncias
e praticas usadas em ambientes de ensino-aprendizagem
com o objetivo de diminuir a fragmentagao no processo de
inclusao da crianca com autismo.

O somatodrio entrevistas e observacao nos levou a funda-
mentar essa parte da pesquisa nos autores Milton Santos
(1996), Canario (2006) e Deligny (2015). Com Milton Santos
trouxemos para a pesquisa especialmente seu olhar acerca
de como trabalhar a dimensao espacial do cotidiano e o co-
tidiano como quinta dimensao do espaco. Segundo o autor:



Tudo isto tem que ver com a questao da cidadania, com a
questao do espacgo do cidadao, com a questao do espaco
banal. O cotidiano é marcado, sobretudo nas cidades, com
aquilo que Sartre chamou de efeito de residéncia. Esse co-
tidiano é delimitado pelo espaco continuo e ndo por um
espago de pontos, ou de fluxos. E no espaco continuo,
onde todos os tipos de homens, todos os tipos de empre-
sas, todos os tipos de instituicdes trabalham juntos, fun-
cionam juntos e juntos estruturam a vida da comunidade
e 0 espago ao mesmo tempo. (SANTOS, M., 1996, p. 11).

A partir de Canario (2006), recuperamos que poucas mu-
dancas tém sido observadas na organizacao do espaco
sala de aula ao longo do tempo. Especialmente Canario
ressalta que:

Nos ultimos dois séculos, assistimos a uma constante
expansado da escola que culminou na chamada “explo-
sdo escolar”, na década de 1960 do século XX. Contudo
e apesar deste processo de transformagao da escola em
uma escola de massas, aquilo que se passou a chamar a
“industria do ensino” permaneceu em um estadio artesa-
nal que contribuiu para perpetuar a solugao organizativa
inicial: um professor, 30 alunos, uma sala retangular, um
quadro-negro, uma hora de aula. (CANARIO, 2006, p. 30).

De Fernand Deligny (2015), atentamos para sua pesqui-
sa sobre criangas com autismo em ambiente de ensino-
-aprendizagem. Deligny criou um sistema de teias para
compreender as relacdes entre essas pessoas € 0 mundo,
para quebrar o que ele chama de “o homem que nds so-
mos”, e encontrar o nosso verdadeiro “modo de ser”. Ele
se dedicou ao estudo da existéncia de aleatdrios modos de
viver, o que o levou a busca por explicacdes sobre o modo
‘rede’ de viver, a partir de uma analogia com a maneira
como a aranha cria a sua teia. A aranha, diferentemente
de nds, ndo faz um planejamento; ela cria no ato, segundo
a necessidade do momento especifico, e, assim, a forma
da teia vai surgindo. Por meio de sua pesquisa, Deligny
desenvolveu uma cartografia que inspirou a fase Fazer de
nossa pesquisa.

Assim, na fase Fazer, elaboramos um recurso de constru-
cao de significados para dar visibilidade as praticas de en-
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Fazer

Figura 3 - Contexto da
terceira fase exploraté-
ria. Fonte: Autores.
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sino-aprendizagem inclusivas desenvolvidas nas escolas
observadas. O recurso foi desenvolvido e experimenta-
do juntamente por trés professores, dois profissionais de
equipes de inclusdo das escolas, um aluno sem diagnds-
tico e um aluno com TEA. A fase Fazer teve a seguinte
configuragao:

CONTEXTO GERAL: Fundamentacio Tedrica - Concelio cartografia
CONTEXTO SITUACIONAL: Campo - 3 escolas particulares - Ensino F2
OBSERVAGAC PARTICIPANTE: Experimentagio

T PARTICIPANTES: 3 professores, 2 equipe de inclusdo. 1 aluno

sem diagndstico e 1 aluno com TEA

O resultado fol andlisado por pedagoga com TEA

A acao foi realizada como um teste de usabilidade — esco-
Ihido como uma técnica para dar visibilidade as praticas
desenvolvidas nos ambientes de ensino-aprendizagem —
de um recurso agregador, colaborativo e aberto, para dar
destaque as diferentes experiéncias inclusivas de ensino-
-aprendizagem. Diferentemente das entrevistas, em que
os participantes tém a liberdade para idealizar, teorizar e
narrar fatos ocorridos, com o teste pudemos visualizar a
acao dos envolvidos na pesquisa.

Para participar dessa fase, escolhemos apenas participan-
tes que estdo diretamente envolvidos com as experiéncias
de ensino-aprendizagem. Foram: uma professora e uma
profissional da equipe de inclusao da escola A; uma aluna
sem diagndstico, um aluno com diagndstico TEA e uma
professora da escola B; e uma professora e uma profissio-
nal da equipe de inclusao da escola C.

O teste consistiu na elaboracao de cartografias. Para isso,
os participantes da pesquisa foram convidados a dese-
nhar detalhadamente a sala de aula em que ministravam
aulas, estudavam ou a partir da qual os gestores atuavam.
Os desenhos necessariamente precisaram ser feitos ape-
nas com a utilizacdo de papel e lapis, valorizando assim o
uso de material comum, acessivel e de baixo custo. A op-
cao partia do entendimento que isso poderia facilitar o uso
da mesma acao em outra pesquisa vinculada a ambientes



de ensino-aprendizagem, pela maior facilidade de acesso
ao material.

A fase Fazer seguiu a base conceitual da abordagem me-
todoldgica Design em Parceria. Bomfim (In: COUTO; OLI-
VEIRA; FARBIARZ; NOVAES, 2014, p. 25) explica, resu-
midamente, que

A figura dos objetos de nosso cotidiano € resultante di-
reta ou indireta do contexto cultural que nos cerca e este
contexto é cada vez mais complexo e multifacetado. O
designer é um dos intermedidrios entre as dimensoes cro-
noldgica e cosmoldgica e os diferentes protagonistas que
atuam neste espaco. Neste sentido, a tarefa do designer
se realizard através da configuracdo de formas poéticas
do vir-a-ser. E para que isto ocorra é necessario mais que
o conhecimento em dreas especificas do saber. E preciso
o convivio e a compreensdo da trama cultural, o locus em
que a persona se identifica no seu estar no mundo.

Desenvolvemos a atividade de visualizagao destacando as
personagens presentes numa sala de aula: o aluno sem
diagndstico, o aluno com diagndstico, o professor, o me-
diador d indicado pela familia ou pela escola, a equipe de
inclusdo escolar e o gestor. Nossa escolha tem em vista
mostrar, graficamente, onde cada um se encontra na atual
organizacao da sala de aula.

A acao foi elaborada para ocorrer em duas etapas:

1® — Classificacao dos personagens envolvidos (profes-
sor, gestor, aluno, aluno de inclusao, equipe de inclusao
e mediador) em formas basicas geométricas. Para facili-
tar a dindmica, escolhemos um quadrado, um circulo, um
tridngulo, um hexdgono, um losango e uma estrela, mas
entendemos que a forma pode e deve ser redefinida pelo
participante. O objetivo dessa etapa foi tornar o espaco
desenhado pelo participante um espaco com o qual ele
se identificasse, por meio do valor atribuido aos persona-
gens, para que, posteriormente, ele pudesse redesenhar o
espaco e até mesmo redefinir as formas dos personagens.
Optamos por classificar as personagens em formas ge-
ométricas seguindo Kandinsky (1996), que acredita que
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Figura 4 - Escolha das
formas geométricas
para representar as
personagens. Fonte:
Autores.
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damos sentido as formas pelas emocdes que elas geram
em nos e ressalta que cada um vé cada forma de maneira
diferente e cada forma gera um sentimento diferente em
cada pessoa: “os objetos e os seres adquirem um valor in-
terior e, finalmente, um som interior” (KANDINSKY, 1996).
Optamos também por concordarmos com Macedo (2000,
p. 106) que ressalta de Kandinsky a nocao de “som in-
terior” por ser “uma referéncia puramente sensorial, que
nao pode ser substituida por um conceito, designa um fato
sensivel e ndo um fato intelectual”.

Iniciamos a fase Fazer recuperando o nosso proprio diario
de campo desenvolvido na fase Ver e escolhemos testar
nossa opc¢do de caminho de pesquisa classificando, nds
mesmos, as personagens participantes do contexto da
Educacao Inclusiva. Assim, classificamos o professor com
a forma do quadrado, por ainda se ater a metodologia tra-
dicional de ensino numa escola construtivista; os alunos
como estrelas por serem os protagonistas; os alunos de
inclusdo como losangos por ndo conseguirem ficar em pé
sozinhos e os mediadores como circulos por terem de se
desdobrar para atuar em diversas areas do conhecimento.

I:I Geastor
O Professor

A Equipe de inclusao

Q Mediador da familia
Q >< Aluno sem diagndstico
‘_ff:? Aluno com diagndstico

2? - Desenho da sala de aula atual, de acordo com as for-
mas das personagens atribuidas na primeira etapa.

Com as formas de cada participante definidas, por nds
mesmos, passamos a limpo o desenho realizado no diario
de campo sobre a organizacao espacial da sala de aula, du-
rante a fase Ver, substituindo as personagens desenhadas
no diario de bordo pelas formas definidas na primeira etapa.



Sextoano-F2

I}Z}E}'D
DN ¥
o o X
L X K

W
%o 4o

-Z5(2017)

Professor

Mediador da farilia

Aluno com diagnostico

<> O [

Aluno sem diagndstico

W
A
W
W

=
/]

3 alunos de inclusdo (2 com TEA)

Figura 5 - Resultado da
observacao explora-
téria em sala de aula
de escola particular do
sexto ano do ensino
Fundamental Il, cons-
trutivista, Zona Sul do
Rio de Janeiro. Fonte:
Autores.

Com esta visualizacdo, entendemos ter sido possivel per-
ceber que os alunos de inclusao de uma das escolas que
observamos tinham como espaco designado para partici-
pacao na sala de aula o fundo da sala de aula. Eles eram
destacados do restante dos alunos da turma, alocados
junto aos mediadores, em uma configuracao que os man-
tinha como nao participantes do ensino formal vinculado
a “educacado inclusiva” proposta pela LBl 2015. Entende-
mos entao que o recurso de visualizacao poderia auxiliar
na compreensao do como ocorre o processo de fragmen-
tacao da inclusao no ambiente de ensino-aprendizagem
ao destacar onde cada um esta inserido dentro de sala de
aula. Vislumbramos também que o recurso poderia possi-
bilitar ao profissional de educacao repensar o espaco, com
vistas a torna-lo de fato inclusivo, de acordo com seus ob-
jetivos e com a necessidade de cada aluno.

Apds termos elaborado a fase Fazer e testado o percur-
so metodoldgico adotado a partir de nosso préprio dia-
rio de campo, iniciamos a etapa de experimentacao junto
aos personagens predefinidos (o aluno sem diagndstico, o
aluno com diagndstico, o professor, o mediador indicado
pela familia ou pela escola, a equipe de inclusdo escolar e
o gestor).
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Realizamos a experimentacao na Escola A com uma pro-
fissional da equipe de inclusao e uma professora. A pro-
fissional da equipe de inclusao fez dois desenhos de duas
turmas distintas, uma do sexto ano e outra do sétimo ano.
Ela atende os alunos de ambas as turmas fora de sala de
aula, mas acompanha o desenvolvimento deles dentro de
sala de aula, trocando informacées com os professores;
por isso, ela sabe onde cada um se senta regularmente.
Na primeira etapa, ela escolheu as formas como estavam
listadas no papel. Ou seja, ela preferiu ndo dar sua opiniao
sobre quem deveria ter qual forma. O professor ficou com
o quadrado, o aluno sem diagndstico com o circulo, o aluno
com diagndstico com o triangulo e o mediador da familia
com o losango. Ela também escolheu identificar o aluno
com TEA com um a letra A dentro do losango e o aluno
com Sindrome de Down com a letra D dentro do losango
para diferenciar os dois.

Sdrtineg ang - F2 - IO
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& Mediador da famillia
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Aluno com diagndstioo
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2 dhurvs deinclusio |1 com TEA]

Figura 6 - Resultado da
dindmica aplicada com
profissional de inclusdo
da Escola A. Fonte:
Autores.

84| TRANSBORDAR

1 dhunos de inclusho & com TEA

A professora da Escola A da aulas para apenas um aluno
com autismo. Ela escolheu as formas para cada persona-
gem, mas nao quis justificar. O professor ficou com o lo-
sango, o aluno sem diagndstico com o tridngulo, o aluno
com diagndstico com a estrela e o mediador da familia
com o quadrado.

Na escola B, tivemos a participacao de uma aluna sem diag-
ndstico, um aluno com diagndstico de TEA e uma professora.
A aluna sem diagndstico que participou dessa dindmica esta
no oitavo ano do Fundamental Il e, na sua sala, ha cinco alu-
nos de inclusdo, mas somente um € acompanhado por me-
diador. Ela ndo gostou de dar formas aos personagens, pois
se viu julgando cada um, mas, mesmo assim, classificou e



Figura 7 - Resultado da
dindmica aplicada com

professora da escola A.
Fonte: Autores.

Figura 8 - Resultado da
dindmica aplicada com
aluna sem diagnéstico
da escola B. Fonte:
Autores.

deu explicacdes a cada forma. O professor ficou com a forma
do quadrado por ter uma forma muito igual; ela acha que o
professor tem de mudar a forma dele de dar aula. O media-
dor da familia ficou com a forma do circulo, porque ele tem de
estar sempre mudando para realizar o trabalho dele, diferen-
temente do professor, que ndao muda. Para a aluna, o papel
do gestor tem multiplos lados, pois lida com diversas funcoes
e pessoas, e, por isso, ficou com o hexagono. Mas ela disse
que, como ele se relaciona mais com os profissionais, acaba
ficando muito distante dos alunos. O aluno com diagndstico
€ o tridngulo, porque ¢ o aluno incompleto; e o aluno sem
diagndstico ficou com o losango, que é o aluno completo. Ja a
equipe de inclusdo € a grande estrela, pois possui o trabalho
mais importante da escola com os alunos, mas nao tem agao
dentro da aula regular e, por isso, nem eles nem o profissio-
nal de gestao foram representados no desenho.

Saxie ana - F2 - 20 2008
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Figura 9 - Resultado da
dindmica aplicada com
professora de escola
particular do sexto ano
do Fundamental II.
Fonte: Autores.
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A aluna desenhou duas possibilidades de organizacao da
sua sala de aula atual, na qual sé varia o aluno com diag-
nostico e sua mediadora da familia. Essa variacao ocorre
por causa do local da porta e, por isso, a mediadora desse
aluno prefere sentar atras, por ter mais espaco para ela
ficar ao lado dele com conforto. Mas, se nao fosse a porta,
eles haveriam de ficar sempre na primeira fileira.

A professora da Escola B também nado quis escolher as
formas e acabou seguindo a ordem que estava listada no
papel: professor com o quadrado; aluno com a estrela; me-
diador particular com o losango; aluno de inclusdao com o
hexagono e equipe de inclusdo com o circulo. Podemos
observar, no grafico 42, que os alunos com diagndstico
estao sentados juntos, na frente e no canto da sala de
aula. A professora argumentou que eles acabam sentando
no canto por causa do mediador, que precisa de mais es-
paco, e na frente, para conseguirem ver melhor o quadro.
O circulo ao lado do losango deve-se ao fato de, no caso
desse aluno, a sua mediacdo particular ser trés vezes por
semana; por isso, nos outros dias, ele tem mediacao da
propria escola.

Sextoano - F2 - £5(2018)

Professor
Equipe de inclusdo
Mediador da familia

Aluno com diagndstico
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Aluno sem diagndstico
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2 alunos de inclusio (1 com TEA)

A experimentacdo com o aluno com diagndstico do TEA
teve de ser realizada durante uma atividade com a tur-
ma inteira de sexto ano da escola B. Antes de realizar a
atividade, conversamos com a equipe de inclusdo sobre a
realizacao da atividade com ele. Uma das psicopedagogas
nao autorizou a realizacao da atividade individualmente



Figura 10 - Resultado
da dindmica aplicada
com aluno com diag-
néstico da escola B
Fonte: Autores.

com o aluno, pois havia ocorrido um episddio recente no
qual ele havia ficado frustrado por nao conseguir realizar
uma tarefa. Entao, preferiram evitar outros desgastes. A
ideia dela foi a de aproveitar o horario reservado para a
psicopedagogia com a turma inteira para realizar a ativi-
dade. Assim, explicamos a atividade para a turma e deixa-
mos claro que todos estavam livres para desenhar a sala
como se sentiam nela, cada um poderia se expressar como
quisesse, livremente. Durante a explicagao, demos alguns
exemplos verbais, como a do uso de figuras geométricas
para representar as pessoas na sala de aula.

¢ LI—_—.'),A 7 |

i

O aluno com TEA gostou da sugestao e fez o desenho dele
apenas com formas geométricas. Durante a apresentacdo
para a turma, ele explicou que o tridangulo verde era a re-
presentacdo da pesquisadora. A forma do tridngulo surgiu
a partir da forma do nariz da pesquisadora e o verde mus-
go do seu casaco. Depois, explicou que o hexagono era
um grupo de alunos sentados juntos do outro lado da sala.
E ele e seu melhor amigo formavam o losango marrom.
Além disso, ele explicou que o quadrado era a mesa, e 0
circulo, uma bola.

Na escola C, o trabalho de inclusao acontece com mais
énfase desde o Plano Nacional de Educacao de 2010; por
isso, foi possivel observar na escola uma estrutura um
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pouco mais estabelecida. Realizamos a experimentacao
com uma professora e com uma profissional da equipe de
inclusao. Ambas fizeram desenhos com opc¢des variadas
de arrumacao, visto que, nessa escola, eles ja vém testan-
do arrumacoes diferentes ha alguns anos. Nessa escola, os
professores tém a liberdade de escolher se querem manter
a arrumacao tradicional, usar um dos modelos desenvolvi-
dos na propria escola ou inovar completamente.

Além disso, nessa escola, eles ndo permitem mediacdo da
familia, entendida como particular. A opcdo deles é por uma
estrutura que apresenta os professores das disciplinas, um
professor representante de turma e um profissional de in-
clusao que entra em sala quando necessario. Mas muito do
trabalho feito pela equipe de inclusdo ¢é feito na sala de re-
cursos da escola. Para ilustrar a movimentacao das perso-
nagens, as formas estao preenchidas com a cor cinza.

A professora que realizou a dindmica trabalha na esco-
la ha 15 anos e comecou como estagiaria. Ela viu e viveu
todo o processo de mudanca que veio junto com as imple-
mentacbes das leis. Hoje, além de dar aulas, ela também
€ a professora representante da turma do sétimo ano. Em
consequéncia desse trabalho, ela ja testou em sala de aula
diversas arrumacoes e escolheu desenhar a sua preferi-
da. Além disso, ao lado, fez questdo de desenhar a sala
de aula no modelo tradicional e riscar um “X”, para sim-
bolizar que, para ela, esse modelo faz parte do passado.
Ao dar formas as personagens, disse que as formas nao
faziam diferenca para ela, mas escolheu da seguinte ma-
neira: quadrado para os alunos, circulo para o professor,
tridngulo para a equipe de inclusdo, losango para aluno de
inclusdo e hexagono para a gestao.
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Sétimo Ana - F2
AlO ¢
O‘ ” O Gestor
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7 alsnos de Inclusda (1 com TEA)

Figura 11 - Resultado
da dindmica aplicada
com uma professo-

ra do sétimo ano de
escola particular do
Fundamental Il. Fonte:
Autores.

armumacao tradickonal

Ao desenhar, a professora explicou que o professor e o
profissional de inclusao trabalham juntos, ambos circulan-
do na sala de aula. Mas, com frequéncia, alguns alunos de
inclusdao saem de sala para ter apoio na sala de recursos
com a equipe de inclusdo. A gestao nao fica em sala de
aula, mas mantém um olhar para ela. As setas s3o para
sinalizar a movimentacao de troca entre alunos, alunos re-
gulares com alunos de inclusao e professor/equipe de in-
clusdao com alunos regulares/alunos de inclusdo. Esse mo-
delo permite que os alunos possam trocar conhecimento
em grupos e todos podem circular com liberdade pela sala
de aula, para fazer trocas com outros grupos. Inclusive,
com o professor e o profissional de inclusao.

A profissional da equipe de inclusdao desenhou quatro pos-
siveis arrumacodes da sala de aula. Ela também ndo gostou
de dar significado as formas das personagens; acabou ex-
cluindo a estrela e o circulo e escolheu apenas formas com
faces retas para criar alguma homogeneidade. O professor
ficou com o retangulo; a gestdo com o quadrado; o aluno
com o triangulo; a equipe de inclusdo com o hexagono e o
aluno de inclusao com o losango. Ela explicou que o profes-
sor pode chegar perto de um grupo ou de um aluno para
passar algum contelido; o mesmo ocorre com o profissional
de inclusdo e com os préprios alunos, que se ajudam muito.
Ja o gestor entra na sala apenas para comunicar alguma
coisa, mas esta sempre de olho no andamento das aulas.
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7 alunos de inclusha (1 com TEA)

Além disso, ela também desenhou o aluno de inclusao
saindo de sala para receber um atendimento especializa-
do na sala de recursos. A professora de inclusao explicou
que sempre hd um membro da equipe de inclusdo dando
suporte para o professor regular durante sua aula. Even-
tualmente, alguma pessoa da gestao entra na sala de aula
regular para dar alguma noticia para a turma inteira ou um



Figura 13 - Educacdo
Inclusiva. Hoje, Multi-
facetado: separacao,

integracao e inclusao.

Fonte: Autores.

recado para algum aluno especifico. Mas nunca interfere
na aula. Ela desenhou esses quatro exemplos para mos-
trar que, a cada ano, escolhe a maneira como quer dis-
tribuir as carteiras, e que ela tem liberdade para mudar
quando quiser. Enquanto o Ensino Fundamental Il explora
essa distribuicdo pela sala, o Ensino Médio fica mais preso
ao formato tradicional, por estar muito focado no conteu-
do especifico do vestibular.

Percebemos reacdes diferentes entre os participantes das
trés escolas ao realizar a acdo. Nao houve nenhum des-
conforto; ao contrario, percebemos que estdvamos dando
ferramentas para que pudessem se expressar sem ter de
reclamar verbalmente ou por escrito. S6 um participante
nao manifestou nenhum sentimento, apenas desenhou a
sua sala.

Para a analise da experimentacdo, realizamos dois tipos
de procedimentos. Em primeiro lugar, uma anélise grafica,
para dar uma visao dos espacos ocupados dentro de sala
de aula pelos alunos com autismo; e, em segundo lugar,
a analise realizada pela pedagoga com autismo sobre o
resultado final da analise grafica.

Para realizar a analise grafica, utilizamos como referéncia
uma ilustragao sobre a situacao atual da educacao inclusi-
va, de autor desconhecido, a partir da qual substituimos as
figuras originais pelas figuras geométricas que compuse-
ram a fase Fazer na etapa experimentacao, para introduzir
os conceitos da analise efetuada.

HOJE, MULTIFACETADOQ: SEPARACAQ, INTEGRACAOQ E INCLUSAO
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Nesta figura, destacamos com a cor vermelha os tracos que
simbolizam a mediagao. A mediacao, além de um direito do
aluno de inclusao, é a relacdo entre as pessoas para a cons-
trucdo do conhecimento. Além disso, destacamos o circulo
com borda pontilhada em vermelho para dar destaque a
esse ambiente especializado dentro da instituicao de ensi-
no-aprendizado. Esse ambiente pode ser a sala de recursos
multifuncional, que, de acordo com a LBI de 2015, deve-
ria ser disponibilizada em todas as escolas. Mas também
pode ser uma zona dentro da sala de aula; algo que nossa
observacao constatou com intensidades discrepantes entre
as escolas observadas. As outras cores representam os di-
ferentes papéis de cada pessoa, como o do aluno, o do pro-
fessor, o do gestor, etc. Nesse caso, sem funcdo especifica,
apenas ilustrativa da diversidade de formas de integracao.

Figura 14 - Andlise . i . . i .

grifica da representa- ~ COM essa sinalizagdo, conseguimos identificar os espacos

cdodesaladeaulado  ocupados pelos alunos de inclusdo. Dessa forma, aplicamos

profissional de inclusdo . . . ~ . .
da Escola A. Fonte: esse sistema de visualizagao da analise grafica em dese-

Autores. nhos. Primeiro, vamos observar os resultados da escola A.
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Figura 16 - Andlise
grafica da represen-
tacdo de sala de aula
observada pela pes-
quisadora na Escola B.
Fonte: Autores.

Figura 17- Andlise
grdfica da representa-
¢ao de sala de aula da
aluna sem diagnéstico
da Escola B. Fonte:
Autores.

No total, foram trés turmas desenhadas; observamos que
ha poucos alunos de inclusao por turma. Em duas turmas,
ha apenas um, e ambos tém suas mediadoras particulares.
Em outra, sdo dois alunos de inclusao, sendo que o aluno
com TEA nao possui mediadora particular. Também nota-
mos que, em ambas as turmas com apenas um aluno de
inclusao, eles se sentam na frente da sala, com a media-
dora. Ja na outra turma que tem dois alunos de inclusdo, o
aluno com sindrome de Down se senta atrds, com a me-
diadora, e 0 aluno com autismo se senta no meio, sozinho.
Ou seja, a escola acredita que ele consegue ter autonomia
para aprender e, por isso, estd misturado com os outros
alunos. A seguir, vamos analisar as ilustracoes da escola B.

Sexto anno - F2 - 25 (2017)
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. Mediador da familia
Aluna com diagndatica
Aluna sem diagnéstico
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= == Espaoseparado

[ 1
[ 1
e

3 dlunos de inclusko (2 com TEA)

Na imagem acima, observamos que os alunos se encon-
tram no fundo da sala de aula com suas mediadoras parti-
culares, criando, assim, uma zona dos alunos de inclusao.

Critaves 3 - F2 (hud Simar=aiiesd Pt s i di aula) - 25

u

5 il oh el oo aufsmal
B oo

. hsriiachon dha Farmilia

Aluno sem diagedstico = Palagha medisia

b Auno com digniities === Lipeso separarin

TRANSBORDAR | 93



Figura 18 - Anadlise
gréfica da representa-
cdo de sala de aula da

professora da Escola B.

Fonte: Autores.

Figura 19 - Andlise
gréfica da representa-
¢ao de sala de aula da
professora da Escola C
Fonte: Autores.
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Nesta imagem, observamos que um aluno varia de posicao
com a sua mediadora particular por causa da porta, enquan-
to os outros alunos de inclusao ficam num canto agrupados,
novamente criando esse espaco dos alunos de inclusao.

Sexto ano - F2 - 25 [2018)

Professor

Equipe de inclusio

Mediador da familia

-
eo0on

Aluno com diagndstica
Aluno sem diagndstico

—— FRelagio mediagio

= == Espago separado

2 alunos de inchuesdo (1 com TEA)

Igualmente, nesta turma, observamos que os alunos de
inclusao ficam num canto agrupados com suas mediado-
ras particulares, e uma das mediadoras particulares faz
revezamento, com a mediagcao da equipe de inclusao es-
colar. Todas essas ultimas trés ilustracdes foram de tur-
mas da escola B e se assemelham no aspecto de terem um
agrupamento dos alunos de inclusao nos cantos das salas,
criando, assim, dreas ocupadas pelos alunos de inclusdo. Na
terceira e Ultima, a escola C, ndo € permitida a presenca de
mediadores particulares, apenas mediadores da equipe de
inclusao da escola.
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Figura 20 - Andlise
grafica da representa-
cdo de sala de aula da
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da Escola C. Fonte:
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Em todos os cinco desenhos, observamos que os alunos es-
t3o espalhados pelas turmas e, eventualmente, saem de sala
para irem a sala de recursos multifuncional para receber um
atendimento especializado pela equipe de inclusao escolar.
Ou seja, enquanto estdao na sala de aula, estdo como qual-
quer outro aluno, mas existe uma zona externa especial para
atender suas necessidades pedagdgicas e psicoldgicas.

Constatamos, com esse primeiro procedimento de andlise,
que as trés escolas, apesar de serem diferentes, podem
utilizar essa mesma ferramenta para criarem um banco de
dados das suas praticas. Visualizamos na proposicdo das
cartografias como sistemas de informacoes uma possibili-
dade de registro constante que assume o lugar de media-
cao para as reflexdes sobre metodologias e acées pedago-
gicas nas salas de aula.

Como segundo procedimento de analise, apresentamos os
resultados de nossa analise para a pedagoga com autismo,
que havia participado de toda a pesquisa, a fim de que ela
fizesse uma anadlise pedagdgica dos desenhos. Logo de ini-
cio, ao observar os desenhos, ela se lembrou de uma expe-
riéncia sua como profissional, quando presenciou uma pro-
fessora posicionando um aluno com TEA de frente para a
parede durante as atividades regulares. Ao ver aquela cena,
a pedagoga assustou-se, achou que era um abuso para
com o aluno, pela possibilidade de essa crianca vir a criar
um trauma em relacao a paredes e isso atrapalhar o seu
desenvolvimento social. Mas logo lembrou-se de como era
bom estar isolada para se concentrar mais nos exercicios
e disse “enquanto aluna, preferia ficar num lugar mais re-
servado na sala de aula para conseguir aprender mais, en-
tender mais e desenvolver mais”. Além disso, acrescentou
a importancia de ter um olhar individualizado, pois “cada
aluno é um aluno, cada individualidade € Unica. Para uma
crianca ficar isolada no final da sala pode ser mais provei-
toso do que ficar com toda a barulheira. Ela pode tender a
se desorganizar menos, caso ela fique no lugar mais calmo”.

A partir desse relato, ela retomou os desenhos e acrescen-
tou que a sala de aula ndo € o Unico lugar de aprendizagem:



Hoje, eu vejo que nds podemos aprender em muitos ou-
tros ambientes; eu posso ter uma professora particular
que vai me ensinar as matérias que estavam sendo pas-
sadas na sala de aula; eu posso aprender nos museus,
no cinema, nas galerias de arte. Enfim, existem varios
ambientes que podem me favorecer para uma aprendi-
zagem, que no meu modo particular seriam mais efetivos.

Além dos espacos, ela descreveu que, por ser uma pes-
soa com autismo, ela aprende de outras formas, por ou-
tras linguagens além da tradicional utilizada em sala de
aula. E disse que “eu aprendo da melodia da musica, de
um aprendizado mais cantado” e “eu aprendo através da
repeticdo entdo assistindo a muitos videos”. Assim, ela
concluiu, enfatizando a importancia de estarmos sempre
discutindo a sala de aula, trocando experiéncias:

Eu acredito que a sala de aula deve ser sempre discutida
a cada momento; ela nunca deve ter as suas discussoes
estagnadas, elas devem ser discutidas dia apds dia, apds
dia, apds dia, [...] uma melhor organizacdo das cadeiras,
uma melhor organizacao dos alunos, uma melhor organi-
zacgao para a professora, dos materiais...

Com a afirmacgao da pedagoga por mais desconstrucgoes e
discussoes sobre a sala de aula, reafirmamos que o siste-
ma de informacao desenvolvido contribui para discussoes,
entre profissionais da Educacdo e Saude, sobre a inclusdo
de criancas com TEA em ambientes de ensino-aprendiza-
gem inclusivos.

Consideracoes

Em nossa pesquisa tinhamos o objetivo geral de, por meio
do Design, integrar as experiéncias de ensino-aprendiza-
gem existentes em ambientes de ensino-aprendizagem
com vistas a possibilitar a oportunidade de o formador co-
nhecer experiéncias inclusivas e potencializar a inclusdo
significativa da crianca com autismo. Para tanto, adota-
mos o seguinte percurso metodoldgico:

O maior desafio assumido na pesquisa foi o de realizar a
pesquisa com uma pessoa com TEA que nao apenas parti-
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Figura 21 - Andlise
grdfica da representa-
¢ao. Fonte: Autores.
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. design participativo

CONTEXTO SITUACIONAL

. observacio participante
(entrevistas semiestruturadas)

. analise de conteddo categorial

ACAO

. observacgao participante
(experimentagdes)

. andlise de conteldido com especialista

cipou de todas as etapas da dissertacdo, mas que também
passou a ser uma grande parceira de trabalho e amiga. Ela
nao trouxe apenas o olhar da pedagoga, mas o olhar da
profissional de ensino que tem TEA. S6 ela sabe o que é ter
TEA. Nds estudamos sobre isso, mas nds ndo temos a me-
nor ideia do que € ser uma pessoa com TEA. Entendemos,
mas nao sentimos, nao acordamos todos os dias com essas
percepcdes agucadas do mundo, nao interagimos com o
outro sob a perspectiva de uma pessoa com TEA. Ou segja,
por mais que estudemos, ndo sabemos o que é ter TEA.

O aprendizado possibilitou entrar nas escolas com um
olhar flexivel, sabendo que as dificuldades estavam em to-
dos os lados. Sabendo que cada participante daqueles lu-
gares possuia repertdrios, histdrias de vida, poténcias que
se fortaleceriam e que o Design poderia participar da me-
diacdo das relagdes com sua visdo sistémica e sua habili-



dade para tangibilizar situacdes existentes em almejadas
(FRASCARA, 2000). Assim, surgiu a acao de desenhar a
sala de aula para evidenciar onde o aluno de inclusao es-
tava sendo colocado nesse ambiente, para que, entao, os
formadores pudessem ter um recurso para discutir suas
praticas. Entendemos que o sistema de informacdo pode-
ria dar visibilidade as informacdes e aos conhecimentos
que sao dificeis de serem discutidos e reconfigurados.

A dindmica para a realizacdo da atividade do sistema de
informacdo desenvolvido e testado nesta pesquisa é pro-
positalmente simples, para nao contribuir com as deman-
das das escolas que, como constatamos nas entrevistas
da fase Ouvir, compartilhadas no Capitulo 2, ja estdo so-
brecarregadas. Ha falta de tempo, de trocas, de recursos
e de formacdo. O uso somente de papel, lapis e borracha
para desenhar as formas geométricas, além de acessivel,
agilizou esse processo e o tornou relevante. Pois esse re-
curso possibilitou que olhdssemos para a sala de aula de
maneira objetiva e clara.

Com o sistema desenvolvido, conseguimos identificar
onde cada um se encontra na sala de aula e, a partir dai,
almejamos que os educadores e os psicélogos possam
discutir diversas maneiras de inserir um aluno de inclusao
na sala de aula. As escolas podem criar registros de cada
formatacdo de sala de aula e, de acordo com seus critérios
especificos, rever a evolucdo da turma como um todo ao
longo do ano, podendo inclusive entender possiveis difi-
culdades com o aluno e os profissionais envolvidos. Dessa
maneira, esse recurso contribui também para a formacéao
continuada dos profissionais.

A pedagoga com TEA também validou a importancia do
recurso e da necessidade de os formadores estarem sem-
pre debatendo sobre inclusdo, essa formatacao e essas
experiéncias. Pois cada aluno é um aluno, cada turma é
uma turma e devem ser vistas caso a caso, ndo ha uma
férmula pronta.
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Em suma, a pesquisa qualitativa-exploratdria aqui assu-
mida se fez com a presenca da pesquisadora como obser-
vadora participante inicialmente e posteriormente como
promotora de atividades experimentais. Ou seja, estive-
mos no processo de observagoes em salas de aula; e pro-
movemos atividades junto ao grupo observado para que
eles contribuissem na agdo com suas visoes e sugestoes
acerca de um design de sala de aula que favorecesse a
inclusdo. Dessa forma, a pesquisa qualitativa-exploratdria
aqui desenvolvida também é uma pesquisa-acdo e uma
pesquisa de intervencao. Nesses tipos, o pesquisador tem
participacao ativa e age buscando contribuir para modi-
ficar situacbes. Sustentamos que seu desenvolvimento
por meio da abordagem metodoldgica Design em Parceria
poe em evidéncia o reconhecimento dos lugares ocupa-
dos pelos agentes inscritos em ambientes formativos em
consonancia com Bakhtin (1986 [1929]), que nos ensina
que é na interacdo que se forma o discurso e é a esse dis-
curso que esta pesquisa pretendeu dar visibilidade, para
potencializar a diminuicao da fragmentagcao no processo
de inclusao de criancas com autismo em ambientes de en-
sino-aprendizagem.
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ATRACANDO EM UMA [LHA:
AVENTURANDO-SE POR SENTIRES,

SIGNIFICANDO
NO CONFAR...

DaNIELA DE CARVALHO MARCAL



Outro percurso metodoldgico em par-
ceria: vivenciando a inclusao da crianca
com TEA na Educacao Formal da Rede
Publica de Ensino?

O mais belo do ser humano é sua singularidade.

1. Adaptacédo de trecho
previamente publicado
na tese de doutorado
intitulada Design par-
ticipativo e principios
inclusivos: Mdltiplos
modos de media¢ées
na relagdo de sujeitos
com autismo defendida
por Daniela de Carvalho
Marcal no Programa

de Pés-Graduacao em
Design da PUC-Rio sob
orientagao de Jackeline
Farbiarz. Agradecemos
a Vice-reitoria Comu-
nitdria da PUC-Rio
pelos auxilios conce-
didos, que permitiram
o pleno desenvolvi-
mento da pesquisa.
Disponivel em: https://
www.dbd.puc-rio.br/
pergamum/tesesaber-
tas/1412597_2018_
completo.pdf.

No terceiro capitulo, apresentamos parte de uma pesqui-
sa que visava a entender como o Design poderia integrar
formadores e alunos em prol da constituicao de ambientes
de ensino-aprendizagem inclusivos. Para tanto, por meio
da abordagem do Design em Parceria foi elaborado um
recurso para dar visibilidade as criancas com TEA em am-
bientes de ensino-aprendizagem inclusivos. Neste capitu-
lo, continuamos vivenciando ambientes formativos apds a
validacao da Lei Brasileira de Inclusao de 2015, desta vez,
vinculados a Educacao Formal da Rede Publica de Ensino.

A pesquisa é resultado da tese Design participativo e
principios inclusivos: Multiplos modos de mediacdes na
relacdo de sujeitos com autismo, de Daniela de Carvalho
Marcal, sob a orientacao da professora Jackeline Lima Far-
biarz, defendida no Programa de Pds-graduacdo em De-
sign da PUC-Rio. A pesquisa constituiu-se como mais uma
pesquisa-agao dessa vez centrada na observacao de uma
crianca com autismo em sala de aula e consequente pro-
jetacao de objeto mediador (tecnologia assistiva, recurso
didatico) para facilitacdo de sua participacdo nas praticas
de ensino-aprendizagem desenvolvidas na sala de aula. A
pesquisa propos ainda procedimentos que auxiliem desig-
ners e educadores no desenvolvimento de projetos e no
manejo de sistemas de informacao e de objetos de media-
¢ao em ambientes formais e informais de educacgao. Em
linhas gerais, na pesquisa refletimos sobre a importancia
do uso de metodologias de design que abarquem o sujei-
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to com Transtorno do Espectro Autista (e com neurodi-
versidade) apoiado em seus potenciais. Concluimos que
designers podem ter participacao ativa em situagoes que
impactam a sociedade, pois, para além de eles desenvol-
verem expertises técnicas de solugcdo de problemas, eles
concebem metodologias processuais de construgao de
sentidos que apoiam as interagdes sociais. Defendemos
que a abordagem metodoldgica Design em Parceria tem
principios projetuais que fortalecem as singularidades de
criancas com deficiéncia. A pesquisa-acdo teve em vista
fundamentalmente contribuir para a diminuicao das bar-
reiras comunicacionais e para a consolidacdo de praticas
socialmente inclusivas.

Recuperando uma perspectiva de histéria

Nos ultimos 15 anos, no Brasil, foram criadas politicas e
programas de inclusdo que tornam também escolas pu-
blicas e privadas responsaveis por esses processos. Com
isso, tem crescido o pleito por estudos, pesquisas e pro-
postas que deem conta das demandas geradas a partir
das politicas implementadas e das necessidades individu-
ais que emergem com esse movimento. Somado ao cena-
rio apresentado, o Estado Brasileiro, enquanto signatario
das Organizacdes das Nacoes Unidas (ONU) assumiu em
2008, através da Convencao sobre os Direitos da Pessoa
com Deficiéncia, o compromisso de assegurar um sistema
educacional inclusivo em todos os niveis.

De acordo com o relatério da Organizacdo Mundial da
Saude (OMS, 2012) apresentado em 2011, criancas com
deficiéncia sdo menos propensas a iniciar a vida escolar do
que criancas sem deficiéncias, as quais apresentam taxas
mais baixas de permanéncia e aprovacdo nas escolas. Esse
dado por si ja justificaria acoes para que modelos e poli-
ticas educacionais sejam reavaliadas e, desse modo, pos-
sam abarcar estratégias e intervencdes que ocorrem nao
s6 em escolas, mas em todo o espaco social, contribuindo
assim para a construcao de uma cultura de inclusao das
pessoas com deficiéncia. Ainda, segundo o Relatdrio Mun-
dial sobre Deficiéncia (OMS, 2012), uma das recomenda-



2. http://portal.inep.gov.

br/censo-escolar.

3. http://www.planalto.
gov.br/ccivil_03/_
ato2015-2018/2015/
lei/113146.htm.

4. https://alana.org.br/.

5. https://alana.
org.br/wp-content/
uploads/2019/10/
Pesquisa-Datafolha_o-
-que-a-populacao-bra-
sileira-pensa-sobre-e-
ducacao-inclusiva.pdf.

cOes visa a fortalecer e apoiar as pesquisas com o objetivo
de aumentar a “compreensao publica sobre questdes re-
lacionadas a deficiéncia, a oferta de informacoes para a
elaboracao de programas dedicados a deficiéncia e para a
alocacao eficiente de recursos” (OMS, 2012, p. 21), o que
reforca a necessidade da construcdo de massa critica de
pesquisadores e intelectuais na area das deficiéncias.

Segundo dados do IBGE, 6,7% da populacdo brasileira
tem algum tipo de deficiéncia, sendo que cerca de 3,5 mi-
IhGes sdo criancgas de até 14 anos. Dados do Censo Esco-
lar de 2010? apontam que quase 30% dessa populacdo
esta fora da escola, ou seja, um numero ainda alto. Em
2008, quando a politica de inclusdo escolar foi formaliza-
da, o percentual de estudantes com deficiéncia incluidos
em salas regulares no Brasil era de 54%. No ano de 2015,
com a implementacgao da Lei Brasileira de Inclusao (LBI)3,
foram estabelecidas legalmente condicdes de implemen-
tacdo do sistema educacional inclusivo em todos os niveis
e modalidades. Dez anos depois, atingimos o percentual
de 92%, com cerca de 1,2 milhdo de matriculas em esco-
las regulares.

Em julho de 2019, o Instituto Alana* publicou um docu-
mento chamado “O que a populacao brasileira pensa so-
bre educacao inclusiva” com base em uma pesquisa reali-
zada pelo Datafolha; segundo os dados, 86% das pessoas
entrevistadas acreditam que as escolas se tornam melho-
res ao incluir pessoas com deficiéncia. Para 76%, crian-
cas com deficiéncia aprendem mais quando estudam com
criancas sem deficiéncia. A pesquisa demonstrou também
que 71% dos entrevistados acreditam que o professor tem
interesse em ensinar criancas com deficiéncia; no entanto,
67% consideram que os educadores nao tém a formacao
necessaria para atender esse publico. Esses dados nos di-
zem sobre como a politica de inclusdo é percebida pela
sociedade brasileira como um marco positivo na constru-
cao de uma educacao inclusiva. No entanto, ao mesmo
tempo, percebem que os professores necessitam de uma
formacao mais qualificada e maior investimento no co-
nhecimento para que ocorram praticas que abarquem as
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demandas de uma educacao que, de fato, inclua criancas
com deficiéncia no ensino regular.

A partir dos dados apresentados, mostra-se a necessida-
de de investigacdes e propostas que visem oferecer ferra-
mentas que auxiliem os professores em suas praticas e, ao
mesmo tempo assegurem sujeitos com deficiéncia(s) a sen-
tirem-se pertencentes a espacos sociais, bem como apre-
sentar modos diferentes de se pensar as possibilidades de
comunicagao, aquisicao de conhecimento e linguagem.

Os processos de aprendizagem estdo relacionados a in-
tegracao do processamento sensorial, ou seja, habilidade
do individuo em receber as informacgdes do ambiente, dos
movimentos do corpo, de processar e integrar as diferentes
informacgodes sensoriais no sistema nervoso central e, por
conseguinte, produzir respostas adaptativas adequadas.
Pessoas com TEA, na maior parte das vezes, apresentam
dificuldades e ou transtornos no processamento sensorial,
podendo comprometer a percepcdo dos eventos a sua vol-
ta, bem como interferir nos processos de atencao e plane-
jamento, fazendo com que tenham dificuldade em interagir
com o ambiente de forma harmoniosa e “adequada”.

Temple Grandin® (1996), em seu livro “Thinking in Picture”
destaca a importancia de professoras da educacdo infan-
til, que em sua vida escolar deram a ela a oportunidade
de construir objetos a partir de temas que eram de seu
interesse, estimulando assim sua criatividade. Nas pala-
vras de Grandin, “[...] quando um programa educacional
€ bem-sucedido a crianca ira ser menos autista”. Nessa
perspectiva, a interacdo com o outro e com o meio se
mostra como elemento basilar para estabelecer relacdes
de comunicacao e expressao das pessoas com e sem au-
tismo. No ambito do design, corroborando Bakthin (1981)
na nocao do sujeito como ser social, Araujo (2017, p. 27)
afirma que “o aspecto social € inerente ao design e conduz
o fazer”. Esses enunciados ratificam o engajamento do de-
sign, que, comprometido com metodologias participativas
e inclusivas, assume a atitude projetual e responsavel do
delinear “junto com”.



Nos apoiamos no entendimento de que, dentre as ativi-
dades do designer, esta a de configurar objetos de uso e
sistemas de informacao que considerem por principio a
“trama cultural, o I6cus, em que a persona se identifica no
seu estar no mundo” (BOMFIM, 2014); sendo assim, a par-
ticipacao de designers como agentes inseridos em proces-
sos de inclusdo social mostra-se produtiva e contribuinte.
Consideramos que designers com os conhecimentos per-
tinentes ao campo, comprometimento em projetar objetos,
servicos e sistemas de informacdes para e com o outro, co-
laboram para a construcao de uma cultura inclusiva.

A experiéncia apresentada neste texto e sua problemati-
zacao se deram a partir de propostas de acoes, mediada
por objetos e/ou sistemas de informacdo, com o objetivo
de estabelecer as relagoes entre interacao e construcao de
sentido, com base na abordagem do design participativo
(BENAVIDES-PUERTO, 1999), que constitui-se num tipo
de design social que envolve, na maior parte das vezes,
grupos interdisciplinares compostos por profissionais de
areas diversas e pessoas ou grupos sociais com quem se
projeta, de acordo com os objetivos e o publico a que se
destina o projeto. A concepcio “design que questiona a
si proprio, seus mecanismos, fins e significados e por de-
corréncia seu agir e principios metodoldgicos” do autor,
acrescentamos ainda que as acgdes e desejos do(s) su-
jeito(s) com que se projeta sao parte integrante dos pro-
cessos e das questdes do projeto. Abordagens de design
participativo encontram eco, também, no entendimento
de design como “[..] proposta de acdo capaz de levar a
realizacao de um produto que atenda a uma necessidade
humana”, e ainda no dmbito da sua capacidade de dialo-
gar com outras areas como “[...] uma tecnologia, que uti-
liza, na sua pratica, conhecimento de outros campos de
saber o que explica sua vocacao interdisciplinar” (COUTO;
NEVES, 1997).

Pressupostos

Na pesquisa nos concentraremos em observar, entre ou-
tros aspectos, as seguintes dimensdes de pessoas com
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TEA: prejuizos na interacdo social, alteracbes na comuni-
cacao verbal e nao verbal e padroes restritos ou estereoti-
pados (movimentos repetitivos de corpo ou de objeto) de
comportamento e interesse. O foco é o conjunto de ma-
nifestacoes que afetam o funcionamento social, a capaci-
dade de comunicacao, implicando um padrao restrito de
comportamento.

Ao abordarmos a linguagem como ponto central da dis-
cussdo de pessoas com TEA em sua relacdo/interacdo
com o meio, assinalamos a proposicao do conceito de lin-
guagem como mediacdo entre sujeitos/mundo e, sendo
assim, temos como referencial tedrico autores como Bakh-
tin (1895-1975; 1981), Vygotsky (1991; 2000), Maturana
(1998; 2002; 2014) e Kastrup (1999; 2007).

Partimos do principio da linguagem como a base da cons-
ciéncia, pois é por meio dela que entramos em contato
e compreendemos o mundo, tornando-nos seres sociais
(BAKHTIN, 1981). A polissemia da linguagem permite que
sejam criados os processos subjetivos que estabelecem o
conjunto das significagOes atribuidas pela cultura na qual
o sujeito ird inscrever-se. A sociedade e os individuos es-
tabelecem relacdes polifonicas, onde os signos sdo cons-
truidos através das vozes presentes e atuantes no contex-
to social.

No tocante ao individuo com autismo, o manejo da lingua-
gem verbal se apresenta como um ponto de ruido na sua
relacao com o mundo, mas por outro lado, ao pensarmos a
linguagem em seu sentido amplo, ha nela a possibilidade
de se oferecer a este individuo ferramentas e instrumentos
que possam estimular seu desenvolvimento sécio-afetivo-
-cognitivo, bem como aumentar suas capacidades e ha-
bilidades de interacao e insercao social. A partir do pres-
suposto de Bakhtin, a linguagem ganha forma nos atos
e processos de interacdo entre sujeitos e sujeitos/mundo;
para Farbiarz e Novaes (2014, p. 131), “[...] nos apropria-
mos de sua filosofia da linguagem e ampliamos sua sig-
nificacdo para além do sistema de comunicagao verbal,
incluindo também o sistema de comunicacdo visual”. As



autoras assumem que objetos/sistemas/servicos (géneros
do discurso) sdo configuracdes construidas e escolhidas
para dar forma a linguagem visual.

Vygotsky (2000) reforca a apreensao de que a linguagem,
como sistema de signos linguisticos, € medular para a
construcdo do pensamento e da consciéncia da crianca,
dando-lhe a possibilidade de expressao através da pala-
vra, de gestos e de outras formas de comunicagao, pois
possui funcao mediadora entre sujeito e signos. Sendo as-
sim, por intermédio da linguagem, o sujeito constrdi seu
entendimento da realidade e o representa internamente
para se comunicar com o meio.

Outro pressuposto do autor que nos alicerca é o conceito
de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Caracteriza-
-se pelas funcdes que estdao em vias de se completarem,
gue se encontram préximas de formacdo. A ZDP é o es-
paco entre o conhecimento, ja existente e o que esta para
se adquirir, portanto é aqui onde a qualidade da mediacao
(sujeito(s)/meio) pode alcancar, ou ndo, o desenvolvimento,
ou seja, elaboragao dos processos superiores. A mediagao
neste sentido fortalece o desenvolvimento da crianca no
que se apresenta como potencial de construcao de concei-
tos, processo gradativo e progressivo que transforma nao
s6 a producdo de sentido como modifica os padrbes de
cognicao da criancga, proporcionando-lhe amadurecimento
e aumento de seus conhecimentos, capacidade de com-
preensao e construcao de sentidos. Essas funcoes consti-
tuem, portanto, nova base para novas aprendizagens.

As teorias de Vygotsky (1998) também nos embasam na
dimensao sociocultural da formagao do sujeito e na capa-
cidade de as criancas usarem a linguagem como um ins-
trumento para a solucao de problemas “experienciados” no
contexto social em que vivem. Tomamos como pressuposto,
também, seu pensamento de que “[...] o uso de instrumen-
tos e o uso de signos compartilham algumas propriedades
importantes; ambos envolvem uma atividade mediada”
(VYGOTSKY, 1998, p. 54). Corroboramos a ideia do au-
tor de que nossos conceitos estdo em continuo processo
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de transformacao e entendidos como desenvolvimento de
processos complexos, no qual objetos aparentemente ina-
baldveis estdo em constante movimento de mudanca.

O debate de cognicao e linguagem pode ser ainda am-
pliado sob a concepcao de Maturana (1984; 2002), au-
tor contemporaneo que acrescenta outros elementos a
dimensao do processo de desenvolvimento da linguagem
e construcdo do conhecimento. Para o autor, cada ser o é
“em relacdo a” e, também, da premissa de que o conhe-
cimento é uma construcdo da linguagem que se da nas
relacoes e, portanto, tem dimensao social e emocional. Se-
gundo Maturana (2002), o conhecimento é constituido por
um observador como uma capacidade operacional capaz
de realizar perguntas a respeito de observacoes de expe-
riéncias e assim explica-las. Ele introduz na discussdo o
observador diante da vivéncia. Se o individuo, ao mudar a
pergunta, muda automaticamente o caminho de sua expe-
riéncia e assim sua explicacdo de acordo com seu critério
de aceitabilidade, ou seja, o conhecimento é da ordem da
experimentacdo pessoal, ele legitima o outro, o que &, por-
tanto, uma vivéncia Unica.

Em sua concepcao, “antes da linguagem nao ha objeto”.
Sendo assim, ao interagirmos na linguagem, provocamos
em nas, e nos outros, mudancgas estruturais e, consequen-
temente, o nosso modo de confluéncia com o outro se al-
tera. Para ele, a linguagem ndo é uma “fantasia discursiva”,
e sim um “espaco de coordenacao de acao” que “acontece
na linguagem, na explicacdo e que envolve experiéncia”.
Desse modo, afirma que o processo de aprendizagem se
da na acdo e no discurso, ambos legitimos e que consti-
tuem o modo de modificacdo de nossas estruturas, nao
havendo discordancia entre teoria e pratica. A relevan-
cia do processo relacional esta diretamente associada as
acOes sociorrelacionais, uma vez que a construcdo se da
como um fazer préprio do modo de viver humano e apoia-
da na relagao com o outro imerso na linguagem.

[...] ocorre como uma transformacao estrutural contingen-
te com uma histdria no conviver, e o resultado disso é que



as pessoas aprendem a viver de uma maneira que e con-
figura de acordo com o conviver da comunidade em que
vivem. (MATURANA, 1998, p. 29).

Por ultimo, e ndo menos relevante, trazemos o pensamen-
to de Kastrup (1999) apoiado nos trabalhos de Maturana
e Varela (1997) ao apresentar a ideia de “cognicao inventi-
va”. A autora propde que a cognicao extrapola o processo
de solucao de problemas, mas se define como invencao de
si e do mundo. Entende que toda aprendizagem comeca
com a invengao de problemas, ou seja, as perguntas do
observador diante do fendmeno observado: “A maneira de
colocar o problema sera decisiva para uma concepcéo da
cognicao como processo de invencao de si e do mundo”
(KASTRUP, 2007, p. 129).

Para Kastrup (2007, p. 84), a cognicdo é “algo que estd em
constante movimento, em processo de autoproducao per-
manente”. Para a autora, “SER=FAZER=CONHECER” sao
elementos inseparaveis. No entanto, o que se externaliza
nesse processo, ou seja, o que vemos, € a conduta do in-
dividuo, suas mudancas de postura de acordo com o mo-
vimento do ambiente e contextos especificos. S3o esses
deslocamentos a que seres vivos sdao submetidos e que, ao
experimenta-los, vém provar algo a partir de experiéncia, a
verificar; sao obrigados a “acomodar” seu comportamento,
0 que a autora vai chamar de problematizacdo. Ao argu-
mentar sobre a relacdo do homem e a técnica, sustenta que:

O organismo humano define-se exatamente por sua
abertura a criacdo de modos de existéncia muito variados,
nos quais a relacdo com o meio artificial dos objetos técni-
cos se sobrepde, em importancia, aquela com um suposto

meio natural. (KASTRUP, 2007, p. 198).

Kastrup (2001) indica que a invencao consiste em expe-
rimentar e compartilhar problematizacdes e que, ainda,
libera a aprendizagem da solucao de problemas; mas, an-
tes de tudo, nos faz enxergar e ser capaz de elabora-los a
partir de experiéncias vividas. Para tanto, ela propde a arte
como lugar de acao, uma perspectiva a partir da qual a
aprendizagem € problematizada. Nas palavras da autora:
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A arte surge como um modo de exposi¢cao do proble-
ma do aprender. Esta maneira de penetrar no campo da
aprendizagem, pela precisa colocacdao do problema...ou
seja, entender que toda aprendizagem comecga com a in-

vencao de problemas. (KASTRUP, 2001, p. 3).

Nos apoiamos em pressupostos e concebemos entao que
a linguagem abarca muitos modos, verbais, visuais, tateis,
digitais, corporais, enfim, uma gama de formas de comuni-
cacdo. A linguagem se constréi, também, nas associacoes
complexas entre palavras, acdes e conceitos formados na
interacdo com o meio e com o outro.

Verificamos a oportunidade de olhar para o sujeito com
Transtorno do Espectro Autista com o principio da possibi-
lidade e potencialidade de muitos modos de ser e perceber
o mundo e a si, pois somos sujeitos de experiéncias e ela-
boracdes Unicas que sdo partilhadas na acdo. Nessa pers-
pectiva, ao estabelecermos relacdo com individuos com
autismo, devemos ter como principio considerar as subje-
tividades que abarcam o autismo como um modo diferen-
te de ver e de se relacionar com o mundo, especialmente
se aceitarmos que existe um lugar social para ele em uma
sociedade plural que se propde inclusiva e multipla.

Contexto/Experiéncia

A experiéncia relatada ocorreu com uma crianca do sexo
masculino, de onze anos, e que apresentou manejo da
linguagem verbal, ou seja, utilizava palavras (signos lin-
guisticos) em sua comunicacdo. No entanto, manifestava
fala tipica de pessoas com TEA, sem muitas estruturas
gramaticais. Estudava na mesma turma desde o primeiro
ano do Ensino Fundamental |, se encontrava adaptado aos
colegas, assim como os alunos a ele. Na presente pesqui-
sa, por questdes éticas, chamaremos o menino de AT para
proteger sua identidade de acordo com o cddigo de ética
vigente.

A pergunta norteadora que guiou a pesquisa de campo
foi: diante das demandas sensoriais, como o design pode
sustentar projetos que resultem na promocao do desen-



volvimento das interacoes sociais e dos padroes de comu-
nicacao de pessoas com autismo?

Depois das oito visitas ao campo, compreendemos, atra-
vés das observacbes verbais e ndo verbais, e também a
partir do que havia sido coletado e analisado, que as se-
guintes questdes eram relevantes e, portanto, deveriam
ser abarcadas na proposta de intervencao: a) o modo
como a interagao com as informacdes e conteddos organi-
zados sob forma de graficos, mapas, calendarios, etc. fa-
cilitava a compreensao e a producao de sentidos para AT,;
b) o fato de que a interacao com informacoes desorgani-
zadas e/ou muito numerosas dificultava a compreensao de
AT do que era solicitado durante as atividades; c) a forma
como a atencao de AT se intensificava quando elementos
de linguagem visual (fotos, desenhos, videos, etc.) eram
incluidos nas praticas de ensino-aprendizagem; d) o modo
como as pistas verbo-visuais e as pistas nao verbais se
mostraram relevantes para a compreensao e a producao
de sentidos para AT durante suas tarefas em sala, bem
como em sua interacao com os outros agentes do espaco
escolar (professora, mediadora e pesquisadora).

Diante dos achados, tomamos como questdes relevan-
tes para que AT pudesse agir e interagir de modo mais
efetivo em suas tarefas de sala as seguintes questoes:
a) organizacao e interacdo com conteudos e informacoes;
b) informacdes desorganizadas; c) foco de atencdo com
elementos de linguagem visual; e d) relevancia das pistas
verbo-visuais e pistas nao verbais.

Com base nas questdes apresentadas e no pressuposto
de trabalhar a partir da poténcia do individuo, identifica-
mos que os pontos potentes de AT encontravam-se em
temas como geografia, ciéncias e histdria, sendo que ele
demonstrara possuir habilidades para interagir com ma-
pas, calendarios e imagens. A partir dessas constatacoes,
inferimos que, para ajuda-lo em sua dificuldade com ma-
tematica, principalmente nos temas de fracdo e organi-
zacdo de contas, seria necessario criar um objeto que o
auxiliasse na visualizacao e ordenacao das partes, visto
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que, quando as informacdes eram arranjadas de modo es-
quematico, ele obtinha éxito em suas tarefas.

Assim, projetamos um objeto com o objetivo de que ele
funcionasse como uma ferramenta para auxilia-lo a partir
de seu interesse e seus aspectos de potentes (Figuras 1 e
2). Desenvolvemos um mapa-mundi, sob a forma de um
dodecaedro — trata-se de seis pentagonos que, articula-
dos, formam um dodecaedro, dividido em dois domos.

\ f f

Figura 1 - Dodecaedro
de papelao corrugado
3mm e cortado em
impressora de corte a
laser. Fonte: Autoras.

Figura 2 - Dodecaedro
montado e aberto em
dois gomos. Fonte:
Autoras.
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Figura 3 - Mapa-mundi
aplicado ao molde do
dodecaedro. Fonte:
Autoras.

Figura 4 - Quebra-ca-

beca de mapa-mundi e
dodecaedro imantado.
Fonte: Autoras.

Tinhamos como intento trabalhar fracdo e quantidades
através dos espacos divididos pelos pentagonos, assim
como a relacdo entre partes e todo. Porém, outras possi-
bilidades de uso foram verificadas para o objeto pensan-
do-o como suporte. Assim, foram aventadas as seguintes
apropriacoes: calendario, zootropo, fases lunares, formas,
cores para fracao e outras.

A segunda etapa do desenvolvimento do projeto foi pen-
sar o mapa-mundi, sua estrutura e o modo para fazer do
dodecaedro um suporte para um quebra-cabeca. Primeiro
foi criado um molde do objeto planificado e depois apli-
cada a imagem do mapa-mundi, como na figura a seguir:

Depois a base foi pintada com tinta imantada para que
placas de ima pudessem ser colocadas na parte externa,
criando assim o quebra-cabeca de um mapa-mundi tridi-
mensional. Para tanto, as pecas foram cortadas e coladas
numa folha de ima.
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Figura 5 - AT montan-
do o quebra-cabeca.
Fonte: Autoras.

O objeto e as pecas foram levados para AT e colocados em
cima da mesa. Ele imediatamente falou que era um penta-
gono, perguntei como ele sabia isso e ele me disse que o
objeto tinha cinco lados. Posteriormente foram apresenta-
das as pecas de quebra-cabeca, AT olhou e disse que era
um mapa do mundo e pegou as pecas sem perguntar o
que era para ser feito. Montou o quebra-cabega muito ra-
pidamente, fato que chamou a atencao, pois se tratava de
um quebra-cabeca tridimensional, que exigia habilidade
por parte de quem o manipulasse para deslocar seu ponto
de vista a fim de que as pecas pudessem ser encaixadas.
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Figura 6 - Mapa-mun-
di montado por AT.
Fonte: Autoras.




Figura 7 - AT dese-
nhando e interagindo
com o contetdo. Fonte:
Autoras.

Apds a montagem, AT comecou a mostrar os paises que
conhecia, bem como os oceanos. Demonstrou grande inte-
resse em interagir com o mapa. Ele lembrou que eu havia
Ihe dito que tinha ido ao Canada (Vancouver), entdo pegou
a caneta que estava sobre o caderno de anotacgodes e co-
mecou a marcar a superficie do mapa, sinalizando algumas
cidades cuja localizacdo conhecia. Essa acdo de AT foi além
das expectativas e demonstrou ndo sé que ele tinha inte-
resse pelo assunto, como expressava uma necessidade de
interagir com o objeto, reforcando o que ja havia sido ob-
servado e analisado anteriormente, a saber, que um objeto
de mediacao o ajudava na interacdo com o outro.

Depois que AT demonstrou ja ter explorado o assunto, as
pecas foram retiradas e foi perguntado a ele o que mais o
objeto poderia ser. Ele respondeu que poderia ser o pla-
neta Marte. Nesse momento, foram oferecidos papéis co-
loridos e uma tesoura: AT sorriu, pegou o papel vermelho
e disse que era a cor de Marte. Trabalhamos em conjunto,
eu fazia o molde e ele recortava. Percebi que ele por va-
rias vezes aproximou a tesoura do ouvido ao cortar. Ao
ser questionado sobre a razao desse comportamento, dis-
se que a acao fazia um som, demonstrando ter prazer em
ouvir o barulho da tesoura cortando o papel. O comenta-
rio de AT reforcou o que ja haviamos constatado anterior-
mente, quando ele havia agido de forma semelhante com
o barulho da maquina fotografica.
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Figuras 8 e 9 - Cortan-
do papel vermelho para
montar Marte. Fazendo
a caneta de foguete.
Fonte: Autoras.

118 | TRANSBORDAR

Tal comportamento, sinalizando um padrao sensorial, nos
fez compreender que a percepcao sonora fazia parte de
seu processo de interacao com o meio. Desse modo, essa
observacdo corroborou a relevancia das percepcdes sen-
soriais no processo de construgao de sentidos de pessoas
com autismo.

Montamos os imas nos pentagonos vermelhos, AT colocou
as pecas no dodecaedro e novamente pegou a caneta, po-
sicionou-a em cima do objeto (Marte) e disse que era um
foguete, que estava no espacgo, realizando uma represen-
tacdo simbdlica de sua interacdo com o objeto.

Quando as pecas vermelhas foram retiradas de cima do
dodecaedro, ja com intencdo de mudar de acdo, AT pegou
os domos e os posicionou nos ouvidos, como se estivesse
escutando um som ou usando o objeto como barreira para
alguma sonoridade. O que chamou a atencao foi a neces-
sidade, mais uma vez, da experiéncia sensorial auditiva.
Desta vez, além de reforcar o que ja havia observado, per-
cebeu-se que essas eram também acoes em que ele mes-
mo controlava a intensidade do som, visto que havia sido
relatado pela professora que ele ndo gostava de barulho.

Tal observacao nos remete aos estudos de integracao sen-
sorial (AYRES, 1972): a importancia sensorial na percep-
cao do meio para pessoas com autismo. Algumas pessoas,
e nao somente as com autismo, apresentam disfuncao na
integracao sensorial, o que pode emergir tornando-as hipo
ou hipersensiveis aos estimulos. No caso de AT, percebe-



mos que ele reagiu tanto de modo hipersensivel (aos sons
da sala de aula, talvez por conta da altura), quanto hipos-
sensivel, ou seja, o estimulo sensorial sonoro o faz ter pra-
zer e ele o procura quando diante de sons mais baixos cuja
fruicdo ele é capaz de controlar.

Figura 10 - AT expe-
rimentando os domos
através da percepcdo
sonora. Fonte: Autoras.

La

Compreendemos que, toda vez que havia um objeto e/ou
tema que o estimulava, ele demonstrava interesse em in-
teragir, como quando pedia para desenhar no caderno ou
manipular algum objeto que eu estivesse carregando.

Outro elemento de destaque foi a dimensao sensorial da
interacao de AT com os objetos e as informacoes (mapa).
Ele demonstrou de modo assertivo a necessidade de ex-
perimentacdo corporea, seja no ato de desenhar, seja ao
procurar estimulos sonoros. Identificamos, por fim, que a
interacao com os objetos e os sistemas de informacao se
deu sob varias formas sensoriais: visuais, auditivas e si-
nestésicas, mas todas de baixa intensidade, experimenta-
das através da autonomia da interacdo sujeito/objeto e de
modo organizado.
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Percebemos também sua facilidade em observar detalhes,
fato que também ja havia sido sinalizado nas primeiras inte-
racoes, ao observa-lo desenhando em cima do mapa-mun-
di. Suas observacoes sobre os paises e as localizacbes das
cidades reforcaram o que os estudos ja apontavam.

Observamos ainda que, mesmo em atividades em que
se encontra em concentragcao plena, sua interacao visual
nao se deu de modo direto, ja que seu olhar durante a fala
ainda se apresentava de soslaio. Seus olhos percorriam o
objeto e as pecas de modo peculiar, no entanto ele de-
monstrava que esse modo de interacdo era efetivo para
ele, dada a rapidez de manejo com que montou o mapa.

Por fim, verificamos que, ao dar outra funcao aos objetos,
como transformar o dodecaedro em Marte e a caneta em
um foguete, ocorreu um processo de mediacao de uma re-
alidade socialmente compartilhada, pois foi fornecido um
contexto intersubjetivo para o processo de simbolizacao.
Vale ressaltar que uma das dificuldades apontadas na lite-
ratura académica com relacao a criangas com autismo diz
respeito justamente a simbolizac3o.

Desse modo, estabelecemos entdao que os objetos pro-
piciaram ndo so a interacdo de AT com o conteudo e as
informacoes, mas também reforcaram a ideia de objetos
como mediadores, favorecendo a interacao entre sujeitos.
No caso dele, o dodecaedro o ajudou na comunicagao, na
producao verbal e na construcao de sentidos. Ou seja, a
interacao mediada por objetos auxiliou-o a construir sen-
tidos, relacionar-se com o outro, produzir discurso e ter
autonomia sobre suas acoes.

Consideracoes

A experiéncia do fazer (pratica) no campo do design é atra-
vessada pelo uso de ferramentas para desenvolver teoria
e pratica em conjunto. Tal processo promove um conjun-
to de aprendizados e saberes intencionais e criticos, pois,
ao construir artefatos, usando ferramentas e utensilios de
modo analitico, somos impelidos a identificar e apreender



as necessidades materiais, sociais, tecnoldgicas, estéticas,
morais, politicas e econémicas do nosso meio.

Em suas reflexdes acerca dos processos projetuais, Flus-
ser (2007, p. 195) afirma que “a responsabilidade é a de-
cisao de responder por outros homens”. Isso significa levar
em conta, ndo apenas as questdes técnicas, as normas e
as regras que regem o projeto, mas enfatizar o aspecto
intersubjetivo da atividade. Para ele, “[...] objetos de uso
sdo, portanto, mediagcdes entre mim e outros homens, e
nao meros objetos [...] sdo também intersubjetivos e diald-
gicos” (FLUSSER, 2007, p. 201).

No entanto, é Bomfim (2014) que, ao pensar a jungao en-
tre design e cultura, coloca como critica a ideia de que,
ao projetar objetos e sistemas, o designer materializa os
ideais, as incoeréncias e as manifestacbes culturais da
nossa sociedade. Assim sendo, uma pratica responsavel e
humana terd como consequéncia o anuncio de novos ca-
minhos. E necessario, entretanto, admitir que praticas que
nao envolvam reflexdes conscientes irdao reforcar discur-
sos vigentes, e nao propor novas abordagens.

Pensando o design como campo de vocagao interdiscipli-
nar (COUTO; NEVES, 1997) e considerando que a intera-
¢ao entre objetos, sistemas de informacao e pessoas ndo é
hermética, mas construida em didlogo com outros funda-
mentos, a pesquisa reforca a apropriacao do design como
disciplina transversal, em especial quando a tematica de
pessoas com neurodiversidade tém relevancia.

A pertinéncia dos saberes do campo do design na inclu-
sdo de pessoas com TEA e neurodiversas se liga também
a dimensao estética das relacbes do homem com o meio.
Segundo Bomfim (1997, p. 41), essa dimens&o é tudo que
pode ser apreendido pelos sentidos: “o sensorial pertence
a relacdo entre a materialidade daquilo que é percebido e
os sentidos do sujeito”.

Todo individuo percebe o meio através de seus sistemas
sensoriais, motivo pelo qual hd que se dar relevancia as di-
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mensoes sensoriais do processo de interacao com o meio
dos individuos com TEA e neurodiversos. E evidente a ne-
cessidade de elaborar mecanismos para encontrar novos
caminhos que permitam constituir espacos que incluam a
diferenca, o diferente e suas singularidades. Nesse ponto
de vista, a percepcdo do mundo através dos sentidos, mais
do que uma dimensao estética, mostrou ser uma condicdo
para processos que promovam o desenvolvimento das in-
teracoes sociais e dos padrdoes de comunicacao do sujeito
com autismo.

As andlises do campo expuseram a imprescindibilidade
de pensar sistemas de informacdo e objetos enquanto
elementos mediadores. Assim como projetos em que de-
signers em suas praticas possam trabalhar em dois cami-
nhos projetuais: a partir das potencialidades dos sujeitos,
entendendo as singularidades dos modos de interacao e
usando metodologias como a do Design em Parceria (que
abarcam o outro); ou nao levar em consideracao as plurali-
dades e diferencas e, por consequéncia, reforcar barreiras
e contribuir para perdas importantes nos processos cogni-
tivos de pessoas com algum tipo deficiéncia.

Verificamos que praticas projetuais participativas propor-
cionaram espacos de oportunidade na mudanca do olhar
para pessoas com deficiéncia. O centro da abordagem
projetual estava nas possibilidades e potencialidades das
criancas, do entendimento dos muitos modos de ser e per-
ceber o mundo e a si, por sermos sujeitos de experiéncias
e elaboracdes Unicas que sdo partilhadas na acdo. Nessa
perspectiva, pontuamos que, ao estabelecermos possibili-
dades de didlogos com o outro na esfera projetual, deve-
mos ter como principio considerar as subjetividades que
abarcam e que estdo para além da deficiéncia, entendendo
as diversas formas de interacao das pessoas. Projetamos
com/para uma sociedade plural e multipla. Esses enuncia-
dos ratificam o engajamento do design, que, comprome-
tido com metodologias participativas e inclusivas, assume
a atitude projetual e responsavel do delinear “junto com”
e nao “para”.



Projetar o objeto em relacdo é essencial, para Ripper e
Farbiarz (2010), pois “a criacao, o objeto de design, se
constitui quando os elementos sao postos juntos na acgao,
no meio”. Assim, os designers podem ser pensados como
agentes catalisadores (FRASCARA, 1998) e colaborado-
res na criacao de ambientes culturais e educacionais in-
clusivos.

O design que se propoe inclusivo e que opera no senti-
do de construir uma sociedade equanime, ndo é somente
orientado por leis, normas ou principios de acessibilidade,
esta para além, reside no compromisso de perceber a si e
ao outro como ser social. Praticas em que o foco esta em
projetar onde caiba o outro como legitimo na convivéncia,
situam-se no imbricamento entre ética e estética, posto
que a ética se encontra no ambito da praxis vivida em so-
ciedade.

Enfatizamos a importancia da aproximacdo dos saberes
das areas de Design e Educacdo no desenvolvimento de
metodologias e principios que fortalecam as singularida-
des de pessoas com autismo, com o objetivo de diminuir
as barreiras comunicacionais e consolidar praticas educa-
cionais e sociais inclusivas. Posteriormente, fomentamos a
discussdo entre teoria e resultados praticos, apontando as
possibilidades encontradas no campo do design no sen-
tido de promover as interagoes sociais e os padrdes de
comunicacgao do sujeito com autismo.

Ao nos depararmos com o desafio de projetar espacos,
servicos, objetos efou sistemas no ambito da incluséo,
devemos ter como parametro a complexidade da tarefa.
Perceber-se como corresponsavel pela construcdo de uma
cultura inclusiva, de evidente valor social, € fundamental.
Atualmente, (re)pensar os espacos inclusivos € impres-
cindivel devido as demandas da sociedade e do Estado;
trata-se de um momento rico para a reflexao, a fim de que
possamos fazer parte da construcao de um novo paradig-
ma de design inclusivo.
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Acreditamos que a participacao dos designers junto a
areas como a de educacao se faz fundamental, promo-
vendo trocas e experiéncias desafiadoras e complexas,
construindo novas metodologias e expertises que engran-
decam e ampliem a atuacao desses profissionais junto a
sociedade. Acreditamos que os principios que analisamos
€ 0S processos que propomos podem ser aplicados em di-
ferentes espacos, assim como com outros materiais e pro-
postas de atuacao.

Por fim, reafirmamos que projetos que levem em conside-
racdo as necessidades das pessoas com deficiéncia poten-
cializam os multiplos modos de comunicacdo e expressao
desses individuos. Designers comprometidos com praticas
inclusivas participam ativamente de transformacdes que
impactam a sociedade, pois concebem metodologias pro-
cessuais de construcao de sentidos que apoiam as intera-
cOes sociais. Nesse sentido, enfatiza-se que a compreensao
de que a significacdo nao se da a priori, mas no vir a ser.
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Acao, Reconhecimento e Avaliacao:
praticas de ensino-aprendizagem

e Mandala de acompanhamento circular
no contexto da diversidade intelectual
na perspectiva do Design?

1. Adaptacao de tre-
cho previamente pu-
blicado na dissertagao
de mestrado intitulada
PLANO Bonecos: Mo-
dos de Fazer, Modos
de Brincar e Modos de
Pensar como Meto-
dologia participativa
dentro de um grupo
com diversidade inte-
lectual defendida por
Eduardo de Andrade
Oliveira no Programa
de Pés-Graduacdo em
Design da PUC-Rio
sob orientagao de
Jackeline Farbiarz.
Agradecemos a Vice-
-reitoria Comunitaria
da PUC-Rio pelos
auxilios concedidos,
que permitiram o
pleno desenvolvi-
mento da pesquisa.
Disponivel em: https://
www.dbd.puc-rio.br/
pergamum/tesesaber-
tas/1412263_2018_
completo.pdf.

Nos terceiro e quarto capitulos deste livro, apresentamos
parte de pesquisas que visavam entender como o Design
poderia integrar formadores e alunos em prol da consti-
tuicao de ambientes de ensino-aprendizagem inclusivos.
As experiéncias foram vivenciadas junto a ambientes de
Educacdo Formal. Por meio da abordagem metodoldgi-
ca do Design em Parceria, foram elaborados um recurso
para dar visibilidade as criancas com TEA em ambientes
de ensino-aprendizagem inclusivos, um objeto mediador
para facilitacdo de sua participacdo nas praticas de ensi-
no-aprendizagem desenvolvidas na sala de aula, além de
procedimentos que auxiliem designers e educadores no
desenvolvimento de projetos e no manejo de sistemas de
informacao e de objetos de mediagao nesses ambientes.

Neste capitulo apresentamos o percurso metodoldgico de
pesquisa qualitativa exploratdria interpretativa de douto-
rado PLANO Bonecos: Modos de Fazer, Modos de Brincar
e Modos de Pensar como Metodologia participativa den-
tro de um grupo com diversidade intelectual, desenvolvi-
da junto a alunos do Curso Arte, Educacao e Inclusdao com
Orientacdo Universitaria - PUC Rio (A.E.1.O.U.). A pesquisa
€ parte da tese de doutorado com o mesmo nome, de au-
toria de Eduardo Andrade, sob a orientagcao da prof.? Ja-
ckeline Lima Farbiarz no Programa de Pds-Graduacdo em
Design da PUC-Rio.

Para o desenvolvimento da pesquisa, partimos do pressu-
posto de que o Design como area interdisciplinar apresen-
ta metodologias que potencializam o desenvolvimento de
pessoas com diversidade intelectual e que o Teatro de Bo-
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necos, em especial o boneco/titere, por ser um objeto/ani-
mado e dotado de caracteristicas préprias que envolvem
varias areas do conhecimento, pode gerar uma experién-
cia potencializadora do desenvolvimento expressivo des-
sas pessoas. Isso entendendo ser o boneco um objeto me-
diador de relagoes quando inscrito em metodologias que
promovam seu uso como midia de interacdo e criacdo de
narrativas. Desenvolvemos praticas de ensino-aprendiza-
gem favorecedoras do desenvolvimento da expressivida-
de de brincantes com diversidade intelectual e um recurso
de avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem anald-
gico e digital denominado mandala do acompanhamen-
to circular. Defendemos que a inclusao deve privilegiar a
equidade e que o design é um dos agentes favorecedores
dainclusao positiva e da interculturalidade.

Sobre o processo

Pautamos o objetivo da pesquisa no vivenciar, junto a
pessoas com diversidade intelectual, uma experiéncia de
ensino-aprendizagem propiciadora do reconhecimento de
narrativas por elas compartilhadas, por meio de acdes que
se consolidaram no Teatro de Bonecos. Entendemos que
a experiéncia traria subsidios para as praticas de ensino-
-aprendizagem elaboradas por professores e mediadores
de inclusdo junto a pessoas com diversidade intelectual
em situacao de ensino-aprendizagem.

Optamos na pesquisa pelo uso do termo “brincante”, para
se caracterizar as pessoas com diversidade intelectual
envolvidas na experiéncia — isso em referéncia ao modo
como os artistas populares se autodenominam durante
suas apresentacoes de Teatro de Bonecos — e pelo termo
“agente catalisador” para conceituar os mediadores da ex-
periéncia — professores, mediadores de inclusdo e pessoas
afins, ou seja, todos aqueles que participam de praticas de
ensino-aprendizagem analisando os sinais, valorizando as
habilidades dos brincantes e propondo praticas inscritas
no reconhecimento das inteligéncias multiplas (GARD-
NER, 1999), das poténcias dos brincantes.



Como percurso metodoldgico, iniciamos com uma pesquisa
bibliografica acerca de autores que sustentassem a inter-
disciplinaridade, as multiplas formas de ser e estar no mun-
do e a possibilidade de diferentes vertentes iluminarem-
-se mutuamente. Dos autores pesquisados, destacamos
que entendiamos tal qual nos apresentam Couto, Farbiarz
e Novaes (2014, p. 37) que “[..] sobre um mesmo tema
disputam varias ciéncias com seus métodos e linguagens
préprios, muitas vezes divergentes, o que dificulta a com-
preensao do real, tal como ele é vivificado cotidianamente”.
Ressaltamos também que defendiamos assim como salien-
ta Cassirer (2001, p. 116) que “[...] se a linguagem, nos seus
termos conceituais complexos [...] constitui um reflexo de
operagoes do espirito, conclui-se necessariamente que este
reflexo pode e deve efetuar-se de maneiras infinitamente
multiplas e variadas”. E, fundamentalmente, compreende-
mos que a filosofia da linguagem tal qual apresentada no
Circulo de Bakhtin (2014, p. 71) sustentava nossa pesqui-
sa. Especialmente na afirmacao de que:

Durante o processo de auto-explicitacao, o resultado da
introspeccao deve, obrigatoriamente, exprimir-se sob
uma forma exterior, ou, em todo caso, aproximar-se o
maximo possivel do estado de expressao exterior. A in-
trospeccao, enquanto tal, segue uma orientagao que vai
do signo interior ao signo exterior. Por isso, a prépria in-
trospeccdo € dotada de um carater expressivo.

Continuamos nosso percurso somando autores que es-
tudassem o valor da configuracao de imagens materiais
pelas maos e de seu carater de comunicacdo essencial,
como, por exemplo, Ripper e Moreira (2014) e Cascudo
(1973), além do préprio Circulo de Bakhtin (2014, p. 71),
que defende que “[...] no inicio do trabalho heuristico, ndo
€ tanto a inteligéncia que procura, construindo férmulas
e definicdes, mas os olhos e as maos, esforcando-se por
captar a natureza real do objeto”.

Junto a isso, buscamos identificar autores que se dedi-
cassem ao design de bonecos, especialmente no que se
referia a escolha dos materiais, suas caracteristicas fisi-
cas, meios de representacdo simbdlica e mecanismos para
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atender a movimentos desejados. E mais uma vez Cassirer
(2001, p. 182) nos auxiliou em sua defesa de que “[...] re-
produzir um objeto significa ndo apenas compd-lo a partir
de suas diversas caracteristicas sensiveis, mas apreender
as suas relacodes estruturais que somente se tornam re-
almente compreensiveis porque sao criadas construtiva-
mente pela consciéncia”.

A pesquisa foi parte integrante da tese de doutorado
PLANO Bonecos: Modos de Fazer, Modos de Brincar e
Modos de Pensar como Metodologia participativa dentro
de um grupo com diversidade intelectual. Ela ocorreu jun-
to a nove brincantes do Curso A.E.1.O.U. O curso se carac-
teriza como curso de extensdo universitaria. A observacao
se deu ao longo de 18 encontros, uma vez por semana de
1 hora e trinta minutos cada.

Figura 1 - Foto da sala

entre as arvores. Fonte:

Autores.
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da pela professora Ana Branco. Um espaco diferenciado
dentro de uma universidade que se moderniza a cada dia.
Como no circo, possui o chamado pano de roda, porém
ele é substituido por um gradil de madeira vazado, ficando
assim completamente integrado com a natureza ao entor-
no. No centro da arena, ha uma fogueira que se acende
para gue os brincantes admirem a beleza do fogo. Alguns
demonstram um medo inicial, que vai se esvaindo a medi-
da que se familiarizam com a situacao. Quando a fogueira
nao esta acesa, sdo colocadas duas mesas sobre a foguei-
ra. Esse espaco foi o macrocenario da pesquisa.

A abordagem metodoldgica que sustentou a investigacao
foi o Design em Parceria. Para tanto, subsidiaram a pes-
quisa autores como Branco [s/d], Couto (2014), Farbiarz e
Ripper (In: WESTIN; COELHO, 2011), todos apresentados
como validadores de um olhar responsavel e de uma es-



cuta ativa pautada na convivencialidade, no viver “com”,
somando multiplas vozes, multimodos, multiplas senso-
rialidades e, fundamentalmente, participando da consti-
tuicdo de um objeto politico novo, nem um nem outro, mas
emergente no ato, ou no evento comunicativo em acgao.

Figura 2 - Brincantes
em acao. Fonte: Au-
tores.

A pesquisa-acao tomou por base o fato de o pesquisador
ser um dos professores do curso de extensao. Com isso,
havia a observacao da prépria pratica de ensino-apren-
dizagem. Durante a pesquisa-acao, a tematica do curso
esteve situada nas Festas Juninas, e as oficinas no curso
tiveram como recorte de tema o circo junino. A tematica
e o tema especifico circo sdo temas ricos em informacoes
culturais, comportamentos e condutas que nortearam as
vivéncias dentro das oficinas. Logo entendemos que a es-
colha de um tema é muito importante para alinhavar os
encontros. Foi possivel vivenciar que, quanto mais perten-
cente ao universo do brincante é o tema, mais positivos
sdo os resultados, pois refletem interesses pessoais que
motivam o envolvimento nas atividades.

As acdes tinham o objetivo propiciar o desenvolvimento

expressivo dos brincantes, em especial o desenvolvimento
das seguintes categorias:
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1. FALA: sabe-se que existem muitas formas de falar. Um
mudo fala por meio de gestos codificados, um mimico fala
por seus precisos movimentos, uma pintura fala por suas
cores e formas; enfim, falamos e nos expressamos em di-
versos suportes. A FALA tratada aqui nesta pesquisa se
define por meio de palavras. Para tanto ela implica:

[...] na capacidade de organizar os pensamentos e colo-
ca-los em forma sonora por meio de cédigos construidos
socialmente. Depende de fatores biolégicos como os 6r-
gaos que formam o aparelho respiratdrio e ‘dos movimen-
tos dos 6rgdos ativos e passivos encarregados da produ-
cdo de todos os sons para formacdo da palavra (ldbios,
dentes, palato duro, palato mole, mandibula)’. (Apostila de
aula da Faculdade de Teatro UNIRIO).

Sendo assim, foram desenvolvidos diferentes exercicios
para ativar essas areas, como, por exemplo: fazer caretas,
estimulando o exagero da mimica oral; fazer movimentos
circulares com a lingua; colocar a lingua para fora e reco-
Ihé-la rapidamente; fazer movimentos com os labios, esti-
cando e fazendo bico; treinar a abertura de boca para cada
vogal.

Considerando que a respiracao também é a base de uma
boa fonacao, foram propostos exercicios que estimulem o
controle da respiracao, como inspirar pelo nariz, profunda
e lentamente, exercitando ao maximo a musculatura dia-
fragmatica e intercostal, e, também, expirar lentamente
pela boca, sentindo a contracdao da musculatura abdomi-
nal. Outra proposicao foi a de inspirar pelo nariz e expirar
pela boca, produzindo sons e treinando a abertura da boca
para cada vogal, com especial atencao para o fato de vo-
gais linguais (A, E, E, ) exigirem que a mandibula esteja
relaxada com o movimento feito apenas com a lingua; e
as vogais labiais (O, O, U) exigirem que a mandibula este-
ja projetada, havendo a movimentacdo dos labios. Houve
também a proposicao de exercicios para o agquecimento e
o treinamento da articulacdo, como exercicios de diccéao,
por meio da leitura de textos, de didlogos improvisados e
de dinamicas utilizando o telefone.



2. MOTORA: é por meio da capacidade motora que va-
MOS usar N0sSsas MAaos € NOSSO COrpo para processar e
expressar informacodes. “Os exercicios do treinamento fi-
sico permitem desenvolver um novo comportamento, um
modo diferente de mover-se, de agir e reagir, uma deter-
minada destreza” (BARBA, 1994, p. 128). Ao alcancar al-
guma destreza motora, o brincante melhora sua autoesti-
ma e se relaciona com mais confianca. Varias atividades
foram propostas e repetidas em todos os encontros para
o estimulo deste eixo de observacdo, como, por exemplo,
atividades de desenho, recorte com tesoura, recorte com
pirégrafo, além de exercicios fisicos especificos para ritmo,
equilibrio e coordenacao.

3. COGNICAO: a opcao foi pelo exercicio frequente de uma
mesma atividade para trazer conforto ao brincante a me-
dida que ele mesmo ia percebendo seu maior dominio da
atividade. Os exercicios visavam potencializar o refletir por
meio da acdao de manipulacao de objetos de acordo com
a poténcia e o entendimento do aluno. Como exemplo de
exercicios, houve a conversa sobre as escolhas de desenho
de boneco de cada brincante e a repeticao de atividades de
improvisacoes com o Teatro de Bonecos com vistas ao de-
senvolvimento do senso de acolhimento e pertencimento.

4. EXPRESSAO: na matemética é a representacdo algé-
brica do valor de uma quantidade; a expressdo matema-
tica de uma conta é um conceito que aprendemos a do-
minar caso nossa estrutura mental se envolva com isso.
Expressar é exprimir, € espremer nosso pensamento para
responder de alguma maneira aos estimulos que nos sao
apresentados. Esta resposta pode vir das mais variadas
maneiras e vai sempre depender dos estimulos desperta-
dos durante as atividades.

Para tanto, circunscrevemos as acdes como estratégias
que visassem a confeccdo de bonecos com o reaprovei-
tamento de embalagens plasticas pelos brincantes e a
posterior participacdao dos brincantes em um Teatro de
Bonecos por eles organizado. Partiamos do pressuposto
de que cada boneco conta uma histdria e pode falar muito
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Figuras 3,4 e 5 - Tra-
balho com o repertério
dos brincantes sobre
o tema circo junino.
Fonte: Autores.
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sobre quem o criou, servindo como objeto de mediagao
favorecedor do desenvolvimento da expressividade dos
brincantes com diversidade intelectual. Entendiamos ser
de fundamental importancia detalharmos o percurso me-
todoldgico, considerando que a facilidade com o método
ajuda o brincante a realizar sua ideia de boneco, o que fa-
vorece o manipular do meio externo e, consequentemente,
a producao de um objeto interativo dotado de significados.

Assim, em um primeiro momento, levantamos, com os
brincantes, referéncias pessoais e, em um segundo, refe-
réncias ligadas ao contato de cada um com o circo e as
festas. Ha assim uma pequena imersao no tema. Quais as
personagens dentro do circo mais os atraiam e como po-
deriamos potencializar suas falas para o desenvolvimento
de personagens e de objetos de circo eram perguntas para
as quais buscavamos junto a eles caminhos.

A proposta de levantamento coletivo de informacdes tece
o intuito de estimular suas curiosidades, lembrancgas, vi-
véncias, memorias afetivas, enfim, suas experiéncias de
vida de um modo geral. Valoriza-se nos exercicios o res-
gate de situacoes experimentadas pelos brincantes no seu
dia a dia, e que, ao serem novamente vivenciadas, possam
ser mais bem elaboradas e entendidas por eles. Depois o
levantamento concentrou-se na exploracao do tema cir-
co. Nesse momento, as figuras do malabarista e do pa-
Ihago foram muito citadas pelos brincantes. Como uma
das categorias de exercicio trabalha com a motricidade,
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Figuras 6 e 7 - De-
monstracao de
possibilidades. Fonte:
Autores.

Figuras 8 e 9 - Desenhos
e producao dos bonecos.
Fonte: Autores.

apresentamos como proposta a confeccao de uma bola de
malabarismo para ser usada durante as aulas. Por meio da
proposta, foi possivel contemplar a categoria, trabalhan-
do estimulos ritmicos, equilibrio, atencdo e coordenacao
motora. As bolas de malabarismo foram feitas de meias e
areia. Foram confeccionadas pelos prdprios brincantes e
usadas durante todas as aulas.

Em um terceiro momento, propusemos que cada um ela-
borasse uma narrativa, uma pequena histdria sobre o tema.

Em um quarto momento apresentamos o outline de uma
garrafa plastica para cada brincante. Em um quarto momen-
to, os brincantes passaram a desenhar suas personagens
tendo como suporte o outline da embalagem plastica. O ob-
jetivo desse momento era desenhar o rosto de um boneco
tendo como limite/contorno o desenho apresentado. Para
tanto, usamos um Unico tipo de embalagem de iogurte.
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Figura 10 - Capa de
livro ilustrado pela
brincante. Fonte:
Autores.
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Com as acoes foi possivel perceber que as representacoes
imagéticas no desenho de alunos com diversidade inte-
lectual, na maioria das vezes, pertencem ao estagio ini-
cial apresentado por Arnheim (1980) em sua psicologia
da visdo criadora. Sustentamos, porém, que, embora de
natureza ingénua, os desenhos e representacoes produ-
zidos pelos brincantes estao carregados de significacao
que servem para leitura de suas personalidades, desejos,
medos, valores, etc. Ressaltamos que uma andlise crite-
riosa da configuracao desses desenhos pode fornecer ao
agente catalisador um maior entendimento do brincante,
favorecendo assim uma comunicacao mais eficaz e cola-
borativa. Além disso, observamos ser contraproducente
pensarmos em uma regra ou padrao. Uma das brincantes,
por exemplo, se destacou com seus desenhos. Essa brin-
cante com autismo apresentou um diferencial artistico que
tocou a todos. Sua criatividade e destreza em realizar os
desenhos Ihe renderam no final do curso a publicacao de
um livro infantil ilustrado por ela.




MEIO FISICO E SOCIAL

Figura 11 - Pentagrama
desenvolvido no LIDE.
Fonte: Autores.

Sobre o recurso

Para viabilizar a analise do processo e dos resultados de-
correntes das acdes propostas pelos agentes catalisado-
res, nos inspiramos no pentagrama das areas de conhe-
cimento desenvolvido pelo Laboratério Interdisciplinar
de Design e Educacao da PUC-Rio (LIDE-PUC-Rio). O
pentagrama foi utilizado como base para a elaboracao do
curriculo de Educacao Infantil das escolas de Sdo Tomé e
Principe (projeto junto a UNESCO).

I:IHGUN.GEM : Ml.TEMAT_I{ﬁ_
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Escolhemos o pentagrama, tomando por base ter ele uma
série de topicos a serem observados pelo agente catalisa-
dor que clarificam as competéncias e habilidades desen-
volvidas pelos brincantes. Especificamente o pentagrama
valorizava:

1. Expressao — Arte: perceber estruturas ritmicas e reco-
nhecer e utilizar as variagdes de velocidade e intensidade
ao manipular os bonecos; perceber e expressar sensa-
coes e sentimentos, pensamentos interpretados por meio
da manipulagao e uso do Teatro de Bonecos; improvisar,
compor e interpretar; desenvolver o gosto, cuidado e res-
peito pelo processo de criacao e producao; participar de
atividades que envolvam criacdo de objetos/bonecos, his-
todrias, jogos, o mundo do circo e seus personagens.

2. Linguagem: ampliar gradativamente habilidades de
comunicacao, expressao; elaborar e responder a pergun-
tas; usar a linguagem oral por meio da encenagao com os
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bonecos para opinar ideias e sentimentos; reconhecer o
nome dos colegas.

3. Expressao-movimento: ampliar possibilidades expres-
sivas do proprio corpo e movimento; conhecer gradativa-
mente limites e possibilidades do corpo; ajustar as suas
habilidades motoras para participar em jogos e nas ati-
vidades propostas; manusear com desenvoltura objetos/
bonecos e aperfeicoar habilidades manuais.

4. Meio Fisico e Social: desenvolver a curiosidade pelo
mundo social e natural, buscando informacgdes e formu-
lando perguntas; participar da realizacdo de pequenas ta-
refas do cotidiano que envolvam acdes de cooperagao e
de responsabilidade para com a natureza.

5. Matematica: trabalhar a sequéncia numérica, relacio-
nando progressivamente a ideia de nlimero a um movi-
mento corporal; os exercicios com as bolinhas de malaba-
rismo oferecem o treino da motricidade, concentracao e
ritmo, além de desenvolverem as inteligéncias matemati-
ca, musical, sinestésica.

Somamos ao pentagrama o estudo vinculado as multi-
plas inteligéncias desenvolvido por Gardner (1994; 1995;
1999), no qual o autor ampliou as inteligéncias valorizadas
nos contextos de ensino-aprendizagem, demonstrando
como as pessoas sao constituidos por multiplas inteligén-
cias, por multiplas poténcias, relacionadas inicialmente por
Gardner como:

1. Linguistica Verbal: capacidade comunicativa humana,
entendimento das funcoes da linguagem, sensibilidade a
linguagem oral e escrita.

2. Musical: habilidades para o aprendizado da musica —
ritmos, timbre, sons; facilidade para a criatividade.

3. Légico Matematica: pensamento ldgico e objetivo; fa-
cilidade para detectar padrdes; capacidade para realizar
deducdes ldgicas.



4. Visual Espacial: relacao e manipulacao de cores, linhas,
formas, figuras e espaco.

5. Corporal Sinestésica: coordenacdo mente corpo; ges-
tdo da forca, coordenacao, equilibrio, velocidade, flexibili-
dade.

6. Interpessoal: entendimento do outro, das pessoas com
as quais interagimos.

7. Intrapessoal: entendimento do si mesmo, de suas aspi-

racoes e sentimentos.
Figuras 12 e 13 - Do
pentagrama as mul-
tiplas inteligéncias: 8. Naturalista: relacdo eu e o meio ambiente.
mandala de acompa-

nhamento circular. . . ~
Fonte: Autores. 9. Existencialista: relacao eu e o outro.

COGNICAD _—
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04 eixos de observacao somado O BEECLE D QREBFEAC D
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Pentdgono do conhedimento ESTRLITUIRAS [ MENTE - GARDHER
PTG T
FAIMENTD
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Tinhamos como premissa basica, tal qual nos ensina Beat
Schneider (2010, p. 197), que:

Design ¢é a visualizacdo criativa e sistematica dos proces-
sos de interacao e das mensagens de diferentes atores
sociais; € a visualizacdo criativa e sistematica das diferen-
tes funcdes de objetos de uso e sua adequacdo as neces-
sidades dos usudrios ou aos efeitos sobre os receptores.

Nesse sentido, entendemos ser necessario desenvolver
um recurso de acompanhamento de situagoes de ensino-
-aprendizagem que tangibilizasse o processo metodoldgi-
co de observacao dos brincantes. Denominamos o recurso
de “mandala para acompanhamento do brincante”.

A mandala serviu como um espectro dentro dos eixos ob-
servados que vao sendo preenchidos, por meio da obser-
vacao dos resultados apresentados pelos brincantes. Por
meio dela, o aluno com diversidade intelectual se torna o
centro da observacao do agente catalisador. Ela permite
0 acompanhamento por parte do agente catalisador do
desenvolvimento do brincante e pelo reconhecimento do
momento de aprendizagem do brincante a promocao de
atividades que valorizem e estimulem seu aprendizado.

A escolha da mandala se deu também por sua forma cir-
cular. O uso do circulo passou a simbolizar uma estrutura
radial concéntrica, um nucleo que pode e deve se expandir.
Além disso, o espaco da sala de aula do Curso A.E.LO.U é
circular e estd localizado entre as arvores. Segundo Munari
(1979, p. 137), “a circunferéncia € um poligono que tem
um numero infinito de lados”. Também Kandinsky (2001,
p. 130) anuncia que:

Os angulos podem ser cada vez mais numerosos, logo
cada vez mais obtusos, até seu desaparecimento total-
o plano tornou-se um circulo. O circulo é simples porque
a pressao de seus limites comparada com a pressao nas
figuras retangulares é equilibrada- as diferencas ndo sado
acentuadas.

E essencialmente Ana Branco, responsavel pela idealiza-
caodo curso A.E.I.LO.U, ressalta que na sala circular as dife-
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Figura 14 - Base psico-
fisica. Fonte: Autores.

rencas nao sdo acentuadas, existindo um equilibrio natu-
ral, uma nao hierarquia que favorece a aproximagao entre
as pessoas nesse espaco circular.

A mandala foi desenvolvida como uma ferramenta de for-
talecimento da observacao do brincante pelo agente cata-
lisador a partir do reconhecimento das inteligéncias que se
potencializam ao longo das atividades das quais ele parti-
cipava. Ela se caracterizou por possibilitar a observacao e a
tomada de decisao acerca das proposicoes junto ao brincan-
te. Ela se fundamentou no reconhecimento do potencial de
associar pratica estimulada/significacao da pratica no olhar
sobre o brincante. A intencao foi, por meio da mandala, fa-
cilitar a elaboracdo de metas, de objetivos, de praticas por
parte do agente catalisador e também favorecer a sua elei-
cao de conteudos a serem trabalhados junto ao brincante.
Isso em prol do estimulo as suas estruturas fisica e racional
e ainda do reconhecimento de sua estrutura motivacional.

ESTRUTURA RACIONAL

pEnsamento ' cognigio

ESTRUTURA MOTIVACIONAL ESTRUTURA MOTIVACIOMNAL
ESTRUTLIRA FISICA
A ideia basica da mandala esteve diretamente relacionada
ao desempenho do brincante numa determinada pratica
de ensino-aprendizagem. A partir da mandala, o agente

catalisador tem a sua disposicao a observacao de seis ni-
veis de atuacdo do brincante durante a pratica proposta:

(0) nao avaliado;

(1) ndo desenvolvido;

(2) pouco desenvolvido;

(3) bom desenvolvimento;

(4) 6timo desenvolvimento;

(5) excelente desenvolvimento.
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Figura 15 - Mandala de
acompanhamento ana-
Iégico. Fonte: Autores.

Como analise das marcacdes na mandala, o agente catali-
sador pode visualizar, por exemplo, que, quanto mais dis-
tante do centro a marcacdo estd, maior esta a habilidade
do brincante nas areas observadas.

Ressaltamos aqui nao ter havido em momento algum a
expectativa de o recurso responder por uma avaliagao cir-
cunscrita a objetividade, pela valorizacdo da sensibilidade
do agente catalisador nos processos formativos e pelo es-
timulo a avaliacGes processuais como fundamentais nas
praticas propostas/avaliacdes dos brincantes.

A mandala foi desenvolvida para ter a possibilidade de
concretizacdo analdgica e digital na configuracao dos gra-
ficos individuais de avaliacao dos brincantes. Com isso, ela
possibilita que o agente catalisador use fichas com base
padronizada e faca as suas anotacdes de modo analdgico,
conforme o seguinte exemplo processual:
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Figura 16 - Mandala de . ExPRE_‘pSECI

acompanhamento ana-
I6gico. Fonte: Autores.
@ FALA
O Morora
@ coengD

EXISTENCIALISTA

Ela foi concebida para possibilitar a insercdo das anota-
coes no aplicativo Radar (Spider) Chart, caso o agente ca-
talisador tivesse acesso a meios digitais de comunicacao
e quisesse incluir as informacoes no aplicativo, conforme
apresentado a seguir:

Brincante 1 Brincame 2
e L] Vinual
Enpacial

IntiaPeisas Espacial it aPeannal

Coupoial Vvl =]

[ ——— Ensirrcaiata

Figuras 17 e 18 — Mandalas de acompanhamento digital. Fonte: Autores.
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Com este radar de “acompanhamento circular”, o agente
catalisador pode concretizar a visualizagao das principais
caracteristicas do brincante. Por meio do aplicativo, ha
a possibilidade de sobreposicao de radares feitos com o
mesmo brincante, porém em momentos diferentes. Com
isso, tornou-se possivel comparar dois ou mais momentos
ao longo dos encontros, observar e avaliar o desempenho
do brincante e acompanhar sua evolucao ou dificuldade
nos exercicios.

Ressaltamos que, com o uso do aplicativo, é possivel com-
partilhar o percurso de aprendizagem do brincante com
outros agentes catalisadores, viabilizando um acompa-
nhamento circular e integral do processo formativo do
brincante. Consideramos ainda que a mandala poderia
ser preenchida tanto pelo agente catalisador quanto pelo
brincante, ou ainda ser compartilhada para autoavaliacoes
entre brincantes e para avaliacoes conjuntas de agentes
catalisadores. Nesse sentido, o radar funciona como um
retrato das possibilidades e caracteristicas do brincante;
isso sempre enfatizando que nao se deve tomar o radar
como um esquema fechado e uUnico de analise, mas sim
como uma referéncia que pode por sua vez permitir ao
agente criar novos esquemas dentro dos espagos da man-
dala para observacodes individuais.

Destacamos também que foi uma preocupacdo na pes-
quisa a discrepancia entre ambientes formativos no que
concerne ao acesso a tecnologias digitais de comunica-
cao e informacao por parte de agentes catalisadores e de
brincantes. Outra preocupacdo foram os diferentes niveis
de expertise dos agentes catalisadores e dos brincantes
no que tange ao uso de tecnologias digitais de informacao
e comunicacao. Com isso, a opcao pela viabilizacao tanto
do modelo analdgico quanto do digital foi fortalecida na
pesquisa.

Dos brincantes que participaram das oficinas, dois exem-
plificam a valorizacao de um recurso de avaliagao individu-
al e calcado nas inteligéncias multiplas. A primeira exem-
plificacdo vem de uma brincante com autismo que fugiu



Figura 19 e 20 - Bo-
necos PETELECO 2 e
animatrénico. Fonte:
Autores.

totalmente do padrao de manutencao de desenhos com
caracteristicas insipientes e ingénuas. Tendo sido desen-
volvido junto a ela um livro que foi publicado. A segunda
exemplificacdo vem de um brincante com tamanha dificul-
dade de se expressar verbalmente que as pessoas afirma-
vam que ele nao falava. Com o desenrolar das acdes que
culminaram com o Teatro de Bonecos, o brincante foi de-
senvolvendo um percurso narrativo que gerou a confeccao
de um boneco especialmente para ele e de uma empanada
(palco do Teatro de Bonecos) que possibilitava ao brincan-
te ficar escondido atras do palco. Aos poucos, o brincante
foi se sentindo confortavel e passou a falar com o auxilio
de um microfone como um ventriloquo, movimentando a
boca de seu boneco. Ao término da pesquisa, esse brin-
cante pediu para falar durante a defesa de doutorado que
validou a tese que originou o presente artigo. Para falar, o
brincante deixou o boneco ao seu lado. O boneco foi de-
nominado Peteleco e seu protdtipo funcional esta pronto
para ser replicado em série com a utilizacdo de tecnologia
3D para facilitar e agilizar esta producao e servir de apoio
a agentes catalisadores no desenvolvimento da expressi-
vidade dos brincantes.
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Consideracoes preliminares

O que consideramos importante ressaltar, sobre ambien-
tes de ensino similares ao aqui apresentado, é o envolvi-
mento que o pesquisador deve ter no convivio com seu
grupo de pesquisa. Entendemos que a imersao no campo
em pesquisa exploratdria, por meio da abordagem meto-
doldgica Design em Parceria, guia o pesquisador a desen-
volver sua inteligéncia emocional.

Por meio dessa abordagem, ha a possibilidade de enten-
dermos primeiro o grupo em observacao sem um pre-
julgamento definido pela categorizacdao das nomeadas
diversidades intelectuais. Nesse sentido, o pesquisador
se apresenta mais aberto para absorver as informacgoes
geradas durante as praticas da pesquisa. A mandala de
acompanhamento circular se tornou, assim, um recurso de
tangibilizacao de cada processo de ensino-aprendizagem.
Ela se baseou nos acontecimentos em acao e nao numa
categorizacdo prévia das poténcias dos envolvidos nas
acoes. Em suma, o recurso permitiu ao pesquisador reco-
nhecer as habilidades e inteligéncias individuais e ressigni-
ficar suas proposicoes em prol de melhorar a confianca, o
autorrespeito e o senso de pertencimento dos brincantes.
Ele permitiu também, quando trabalhado em conjunto pe-
los agentes catalisadores, avaliagoes e proposicoes em prol
do desenvolvimento expressivo dos brincantes e da ressig-
nificacdo das proprias praticas dos agentes catalisadores.

Certo é que essa pesquisa se deu logo apds a implemen-
tacdo da Lei Brasileira de Inclusao 2015, momento em
que, como outras pesquisas apresentadas neste livro,
houve e ainda ha a necessidade de se rever formas de ser
e estar nos ambientes formativos em prol da equidade. A
pesquisa-acao efetivada nos permitiu entender que acoes
inclusivas podem e devem ser ampliadas para melhorar a
convivéncia entre pessoas diversas, respeitando as dife-
rencas e aprimorando o aprendizado. Abrindo-se para a
poténcia dos brincantes, foi possivel aprender novas ma-
neiras de ver o mundo. Vivenciamos tempos diferentes,
formas de ser e estar diferenciadas, com uma espontanei-



2. Realizado pelo
Instituto Alana e pela
consultoria ABT Asso-
ciates sob coordenacdo
do professor Thomas
Hehir do U.S. Depart-
ment of Education’s
Office of Special Edu-
cation Programs from
1993 to 1999, formado
pela Universidade de
Harvard. Disponivel
em: https://www.gse.
harvard.edu/faculty/tho-
mas-hehir.

dade que, por exemplo, apenas os brincantes com Down
conseguem ter, por meio da expressividade direta, sem re-
flexdes construidas. Aprendemos com os brincantes com
autismo uma relacao diferente com a realidade, a partir do
momento que o canal de informacédo é criado, e significa-
do, a comunicacao se torna possivel.

Em suma, entendemos aqui que, ao se deparar com uma
questao, o brincante inscrito na diversidade intelectual for-
mulou possibilidades e escolheu aquela que melhor res-
pondeu a questdo. A aprendizagem significativa, centrada
no humano, é aquela que se sustenta no reconhecimento
de que é direito do brincante encontrar na acdo uma res-
posta que verdadeiramente satisfaca sua maneira de ser
e estar no mundo. Isso considerando que sua acao deve
ser o resultado de como ele percebe o mundo e também
de como ele se percebe no mundo, criando competéncias
necessarias para desempenhar uma acao.

Defendemos que nos espacos de convivéncia e de ensi-
no-aprendizagem “deve haver lugar para a construcao de
conhecimento aliada a fantasia, ao brincar e ao cuidar”,
de modo que o brincante possa transformar esse espaco
e se transformar por meio dele, “cultivando o gosto pela
sensibilidade, o desenvolvimento de habilidades sociais, o
dominio do espaco, do corpo, das modalidades expressi-
vas, da curiosidade, do desafio e da oportunidade para a
investigacao e resolucao de problemas” (LIDE/DAD/PUC-
-RIO, 2016, p. 208).

De acordo com matéria escrita no jornal O Globo (2017)
sobre o levantamento “Os beneficios da educacdo inclusi-
va para estudantes com e sem deficiéncia”?, “as pessoas
sem deficiéncia que estudam em salas de aula inclusivas
tém opinides menos preconceituosas e sdo mais recepti-
vas as diferencas”. Além disso, é enfatizado que “[...] entre
as criancas com sindrome de Down, ha evidéncias de que
o tempo passado com colegas sem deficiéncia aumenta a
variedade de beneficios académicos e sociais, como uma
melhor memdria e aumento das habilidades de linguagem
e alfabetizacao” (O GLOBO, 2017).
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Mas o que a grande maioria das pesquisas e matérias con-
clui sobre a tematica da Educacéo Inclusiva é sempre dentro
de um mesmo viés: “[...] as instituicdes de ensino se demo-
cratizaram, ao se abrirem para grupos sociais, mas nao se
reinventaram para reconhecer as trajetdrias individuais dos
alunos e o que eles podem trazer”. E justamente este o foco
central de nossa pesquisa: a necessidade de mudanca de
paradigma com a inclusdao do designer como desenvolve-
dor de abordagens metodoldgicas participativas e colabo-
rativas e também de recursos de ensino-aprendizagem tan-
gibilizadores dos processos individuais de desenvolvimento
dos brincantes. Assim, a pesquisa reconhece no designer
uma atuacdo na elaboracao de estratégias que favorecam
ainclusao positiva das pessoas com diversidade intelectual,
desde a producdo de objetos mediadores até a propria es-
trutura da sala de aula, que deve ser pensada para receber
estes novos alunos, e como atuar também na preparacao
destes alunos para ingressarem na sala de aula.

Toma-se aqui “interculturalidade” ndao no seu conceito de
relacao entre diferentes culturas, mas no seu sentido mais
amplo de diferentes formas de existir no mundo. Sendo
assim, entende-se a pessoa com diversidade intelectual
como pertencente a este diferente modo de existir, com-
prometido com suas particularidades e vista por um olhar
estigmatizado que a coloca numa categoria de inferiori-
dade social. Estando a educacao intercultural comprome-
tida com a criacao de condicoes de respeito, legitimida-
de mutua, simetria e igualdade, o deslocamento de seus
conceitos para este grupo especial €, portanto, legitimo e
necessario. Contudo, nesta pesquisa alertamos para o pe-
rigo que corremos todos se houver o entendimento de que
basta uma lei para determinar a inclusao como solucao de
um problema social. Sabemos que, se ela nao for acompa-
nhada de uma transformacao eficaz do sistema de ensino
que garanta uma inclusao positiva desses individuos den-
tro de espacos de convivéncia, nos manteremos em um
mundo inscrito no somatario de falacias.

Somos diferentes e fazemos coisas diferentes. O que po-
deria ser simplesmente uma constatacao da diversidade



como possibilidade de multiplas traducdes da diferenca
muitas vezes é usado para marcar a diferenca identitaria
num juizo de valor menor que faz determinado individuo
ou grupo diferir do padrao socialmente esperado, organi-
zando a sociedade nao com uma proposta de valorizacao
das diferencas, mas sim como identificagao das desigual-
dades e consequente exclusao dos diferentes.

No dmago das questdes acima colocadas estdo as relacbes
entre “nds” e os “outros, certamente de cardter dindmico e
carregadas de dramaticidade e ambiguidade. Em socieda-
des em que a consciéncia das diferencas se faz cada vez
mais forte, reveste-se de especial importancia aprofun-
darmos em questdes como: quem incluimos na categoria
“nds™? quem sdo os “outros”? (CANDAU, 2011, p. 21).

Falar de “nds” como uma referéncia de identidade é as-
sumir uma marcacao simbdlica pela qual damos sentido a
praticas e a relagdes sociais por meio de sistemas classi-
ficatdrios que mostram como essas relacées sdo organi-
zadas e divididas. A identidade adquire sentido por meio
da linguagem e dos sistemas simbdlicos pelos quais ela é
representada. Segundo Stuart Hall (2000, p. 18), “[...] to-
das as praticas de significacdo que produzem significados
envolvem relagdes de poder, incluindo o poder para definir
quem é incluido e quem é excluido”.

Infelizmente assistimos, na contemporaneidade, a uma
valorizacao negativa das diferencas, que, por sua vez, pro-
voca incontaveis casos de intolerancia, destruicdo e do-
minacao por parte dos grupos dominantes e privilegiados
sobre as minorias enfraquecidas de poder e representa-
¢ao. A dimensao intercultural do mundo em que vivemos
ndo é uma conquista, € uma condicao de perigo. A consci-
éncia de coexistir com o diferente gera indiferenca quando
permanece inerte. Pode desencadear reacdes raivosas se
o estrangeiro se aproxima muito (BARBA, 1994).

Conforme afirma Candau (2011, p. 27), “[...] a perspectiva
intercultural quer promover uma educacao para o reco-
nhecimento do ‘outro’, para o didlogo entre os diferentes
grupos sociais e culturais”. J& para o grupo de pesquisa
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GEPI, “[...] a inclusao tem sido potencializada visando mi-
nimizar os prejuizos e as inUmeras exclusdes geradas pe-
las praticas que exploraram e discriminaram segmentos da
populacdo ao longo da histéria” (LOPES; FABRIS, 2013, p.
21). Sendo assim, entende-se que interculturalidade e in-
clusao positiva sdao propostas que afirmam positivamente
o empoderamento de cada individuo, que passa a ser uma
unidade de investimento e uma poténcia empreendedora.

Em suma, o que estd em jogo aqui € a criacdo de espacos
de convivéncia que garantam a efetiva integragao e inclu-
sdo positiva das pessoas com comprometimento intelec-
tual e que promovam seu bem-estar e desenvolvimento,
respeitando suas individualidades e diferencas.
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ALTO-MAR E ADIANTE:

ALTAS ONDAS
A ENCONTRAR...

Lucas BraziL Sousa



Visitando o extramuros, significando
repertdrios intramuros: Design no Brincar?

1. Adaptacao de trecho
previamente publica-
do na dissertacdo de
mestrado intitulada
Design no brincar : uma
compreensdo da triade
inddstria - formacdo em
Design - brinquedo de-
fendida por Lucas Brazil
Sousa no Programa

de Pds-Graduacdo em
Design da PUC-Rio sob
orientagao de Jackeline
Farbiarz. Agradecemos
ao CNPq e a Vice-rei-
toria Comunitdria da
PUC-RIio pelos auxilios
concedidos, que permi-
tiram o pleno desenvol-
vimento da pesquisa.
Disponivel em: https://
www.dbd.puc-rio.br/
pergamum/tesesaber-
tas/1612259_2018_
completo.pdf.

Na Introducao deste livro, compartilhamos que haveria
momentos focados no expandir e no convergir. Este capi-
tulo se dedica a mais um momento de expansao, agora na
perspectiva da Educacao para todos, da Educagao Multi-
modal e Multicultural em prol da equidade.

Logo em nosso primeiro capitulo, vimos que:

Transformar com qualidade, com acolhimento, com senso
de pertencimento € se inscrever na equidade, o que requer
o reconhecimento de que é preciso garantir aos agentes
da transformacao o estar inserido em um contexto que
viabilize a formagao continuada de gestores e professores
frente as demandas inscritas na contemporaneidade.

Vimos ainda nosso posicionamento na compreensao de que:

A Lei Brasileira de Inclusdo de 2015 é um direito, mas
€ dever do Estado propiciar uma formacdo continuada
calcada na desconstrucdo de olhares constituidos nas
instituicoes formativas enraizados em uma tradicao cul-
tural que ensina a conhecer por meio de “ideias claras”, de
acordo com um pensamento dualista, pautado no “isto ou
aquilo”, quando o necessario, hoje, é a capacidade de per-
ceber ligacdes, interacdes e implicacbes mutuas que ndo
podem ser desemaranhadas ou reduzidas a um estado
“nao complexo”: “isto e aquilo”.
Neste capitulo, ampliamos o conceito de ambientes for-
mativos para além das instituicdes escolares, entendendo
que a Escola é parte da equacdo, ndo podendo ser de-
legada a ela isoladamente a responsabilidade sobre uma
inclusao inscrita na equidade. Assim, recuperando os de-
poimentos dos professores com formacao em design que
participaram das entrevistas interpretadas no primeiro
capitulo, observamos a importancia da recuperacao de re-
pertdrios, que sao postos em didlogo pelos participantes
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das relacoes de ensino-aprendizagem intramuros escola-
res, como elemento central para uma aprendizagem signi-
ficativa, integradora e centralizada no humano. A questao
sobre a qual este capitulo se apresenta esta centrada en-
tdo no extramuros que participa dos repertorios inscritos
no intramuros e, em especial, no potencial para a inclusao
que esses repertorios carregam.

Para o desenvolvimento da questdo, este capitulo toma
por base a dissertacao de mestrado Design no Brincar:
uma compreensao da triade Industria — Formac¢ao em De-
sign — Brinquedo, de Lucas Brazil Sousa, orientada pela
prof. Jackeline Lima Farbiarz, no Programa de Pds-Gra-
duacao em Design da PUC-Rio. Se o interesse na disser-
tacdo estava em entender a relacdo entre a industria de
brinquedos, a graduacao em Design e a cultura do brin-
car no Brasil, para este capitulo recuperamos seu objetivo
especifico de refletir sobre os brinquedos ofertados pela
industria de brinquedos para o publico infantil assim como
a sua apresentacao nos pontos de venda, entendendo que
eles compoem repertdrios de criancas e adultos que parti-
cipam do ambiente formativo Escola.

Para isso, a opgao foi por uma pesquisa de cunho qua-
litativo-interpretativo, em que foram realizados questio-
narios e entrevistas e levantados dados estatisticos junto
ao setor industrial, direcionada a professores e estudantes
de graduacao em design, designers formados e criancas,
que sdo o foco dos produtos oferecidos pela industria e
sao sujeitos ativos do Brincar. Foram feitas exploragdes de
campo com visitas a lojas de brinquedos para exame do
que esta sendo vendido; e visita a locais em que criancas
brinquem com brinquedos industriais, para observar seu
uso pelas criancas. Também foram acompanhados alunos
em disciplinas de projeto de graduacao que tiveram como
foco o desenvolvimento de brinquedos para levantar dife-
rentes metodologias de design para acdo junto a/na indus-
tria de brinquedo.

Essas diferentes abordagens serao mostradas separada-
mente, mas, ao longo de todo o processo de trabalho, elas



2. Associacao Brasilei-
ra dos Fabricantes de
Brinquedos.

foram utilizadas de forma conjunta em uma constante anali-
se comparativa para a construcao da reflexao e da narrativa
argumentativa da escrita. Entendemos que esse caminho
metodoldgico favoreceu a potencializacao de diferentes vo-
zes, assim como a compreensao de suas relacoes e fungoes.

Como fundamentacao tedrica, trazemos a perspectiva do
Circulo de Bakhtin (2006) na defesa de que o signo “é um
fenébmeno do mundo exterior”, ou seja, uma construcao
gue nao é simplesmente individual, logo ha a necessida-
de de contextualizar o conceito. Nessa base comegcamos
com uma abordagem bibliografica-tedrica para delimitar
as definicoes de ludico, brincar, jogo, brincadeira e brin-
quedo com a finalidade de promover o entendimento dos
conceitos e significados das palavras utilizadas na referida
pesquisa.

O viés documental

Para contextualizar o momento da industria brinquedista
brasileira, quando da aprovacao da Lei Brasileira de Inclu-
sdo 2015, em relacdo a sua producdo, vendas e os pa-
rdmetros que direcionam o desenvolvimento dos produ-
tos desse setor, iniciamos compartilhando parte de nossa
pesquisa documental-bibliografica, na qual recupera-
mos dados estatisticos disponibilizados anualmente pela
ABRINQ? com informacdes sobre fabricantes, brinquedos,
lucros, expectativa para o setor, entre outros. Durante a
pesquisa, foi possivel trabalhar com dois desses levanta-
mentos disponibilizados, o do ano de 2015 e o de 2016,
sendo este Ultimo o aqui apresentado.

Recuperamos também matérias disponibilizadas nos
meios de comunicagcao sobre o tema. Na revista online
Valor Econémico, por exemplo, Synésio Batista da Costa,
presidente da ABRINQ, fala sobre os ganhos e projecoes
para o setor brinquedista brasileiro e os motivos que leva-
ram ao crescimento da industria de brinquedos.

As familias viajaram menos em 2016, ndo levaram seus
filhos para a Disney, ndo trocaram de carro nem de imo-
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Figura 1 - Os anos

de 2016 e 2017 para
a inddstria. Fonte:
ABRINQ - Estatisticas
Brinquedos 20173,

3. Disponivel em: http://
www.abring.com.br.

4. Disponivel em: http:/
www.valor.com.br/
empresas/4906850/
familias-freiam-gastos-
-maiores-e-compram-
-mais-brinquedos.

5. Disponivel em: http://
www.valor.com.br/
empresas/4510874/
brinquedo-nacional-
-tem-mais-mercado.

6. Disponivel em: http://
www.valor.com.br/
empresas/4510874/
brinquedo-nacional-
-tem-mais-mercado.

7. Disponivel em:
http://agenciabrasil.
ebc.com.br/economia/
noticia/2017-06/
na-contramao-da-cri-
se-setor-de-brinque-
dos-espera-crescimen-
to-de-10-em-2017.

8. Disponivel em: http:/
www.valor.com.br/
empresasario e da pes-
quisa documental das
entrevistas encontra-
das/4510874/brinque-
do-nacional-tem-mais-
-mercado.
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0 QUE 0S FABRICANTES
COMENTAM DO ANO DE 2016?

0 QUE OS FABRICANTES
ESPERAM DO ANO DE 20177

Bom

Rogular

Ruim

vel, sobrou recurso para comprar mais brinquedos para
as criancas.*

O pals continua a ter 12 mil nascimentos por dia. No Bra-
sil, a crianca é vista como prioridade pela familia. Entdo,
ndo ha mudanca na demanda, havendo crise econémica
ou ndo.’

Houve uma substituicao efetiva de brinquedos impor-
tados por produtos fabricados no pais e crescimento do
mercado interno.®

Em mais quatro anos a producdo nacional devera ficar
com 70% do mercado.”

Synésio Batista ainda esclareceu ter havido um forte in-
vestimento das fabricas em brinquedos “mais animados,
vistosos e encantadores” para atrair os consumidores e,
assim, manter o padrdo de crescimento da industria brin-
quedista brasileira.
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Figura 2 - Dados
estatisticos ABRINQ.
Fonte: ABRINQ - Es-
tatisticas Brinquedos
2017.

A partir desse levantamento de dados e falas, procuramos
relaciona-los a formacao em design de brinquedos que,
durante esse estudo, foi apontada pela ABRINQ como ne-
cessaria e importante para o desenvolvimento do setor da
industria brinquedista.
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Figura 3 - Mapa de
distribuicao dos cursos
de graduacao em De-
sign no Brasil. Fonte:
Autores.

Figura 4 - Universi-
dades conceitos 4 e 5
ENADE. Fonte: E-MEC.
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Comecamos a busca levantando informacdes sobre o atu-
al contexto do ensino de Design no Brasil. Utilizamos no-
vamente a pesquisa documental para conseguir os dados
quantitativos e, a partir deles, mapear as regides do Brasil
(Figura 3) em que as diferentes graduacoes em Design se
encontravam.

Para o recorte da pesquisa, tomamos por base, para a es-
colha dos cursos a serem investigados, aqueles mais bem
avaliados pelo Exame Nacional de Desempenho dos Estu-
dantes do Ministério da Educacao e Cultura (Figura 4). E
delimitamos a investigacao nos 14 estados fabricantes de
brinquedos, na busca por estreitar a relacdo entre indus-
tria e formacao.




Continuando a examinar a relacao atual entre a forma-
¢ao em Design e a industria de brinquedos, comparamos
a disposicao das fabricas com as graduacées em Design
com o intuito de contextualizar como os estados fabrican-
tes de brinquedos estdo em relacdo a formagao em Design
de Brinquedos. Para ilustrar o cenario, juntamos os dois
mapas abaixo (Figura 5), limitando a amostragem aos 14
estados, apontados pela ABRINQ, que tém fabricantes de
brinquedos, inferindo terem esses estados maior potencial
para a formacao de profissionais que trabalhariam no de-
senvolvimento desses brinquedos.

Figura 5 - Mapas em
comparagao. Fonte:
Autores.

9. Todos os questio-
narios e entrevistas
nao serao transcritos
neste texto, mas estao
disponiveis na integra
da dissertacao.

No percurso de levantamento de informacodes, desenvolve-
mos um questionario® que foi encaminhado por e-mail para
diversos fabricantes do pais, com o termos de consenti-
mento livre esclarecido. Dentre as perguntas, destacamos:

1. Como a empresa se coloca no mercado de brinquedo?
2. Como funciona a relacao da empresa com as lojas?

3. Qual a relacdo da empresa com o publico-alvo do pro-
duto ofertado: a crianga?

4. Quais as funcgoes do designer dentro da empresa (caso
facam parte do quadro)?

5. Qual a abrangéncia dos brinquedos da empresa?
6. Qual a proposta dos brinquedos da empresa?

7. Quais os principais brinquedos da empresa no mercado
hoje?

8. Quais os principais aspectos utilizados para o desen-
volvimento de brinquedos?
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As respostas foram analisadas de forma conjunta com o
intento de entender se as fabricas de brinquedos indus-
triais estavam em um lugar comum, apresentando o mes-
mo modo de desenvolvimento, producao e distribuicao de
seus produtos, a despeito dos tipos de brinquedos que
cada uma produzia.

Fizemos um segundo questionario, dessa vez com profis-
sionais que trabalhavam em lojas de brinquedos, para en-
tender o comportamento dos pontos de venda. O questio-
nario foi complementado pela técnica da entrevista, pois
algumas das lojas onde os profissionais atuavam foram
visitadas ao longo da pesquisa.

Concentramos o questiondrio e a entrevista em profissio-
nais de lojas situadas na cidade do Rio de Janeiro. Separa-
mos a cidade por zonas e optamos por profissionais com
expertises na venda de brinquedos que podem ser vistos
como alternativos aos vendidos pelas lojas padrao. Desta-
camos as seguintes questoes:

1. O que a indUstria de brinquedos oferece para a loja?

2. O que vocé entende por Brincar; atividade lUdica; brin-
cadeira; jogo e brinquedo?

3. A industria atende os conceitos da loja?

4. Onde vocé encontra brinquedos que atendam?

5. Como entende o designer no processo de desenvolvi-
mento de brinquedos?

6. Qual o lugar do Design na escolha dos brinquedos pe-
los lojistas?

7. A industria contempla uma identidade brasileira do
Brincar?

Para além disso, com a finalidade de examinar como es-
tdo sendo formados os estudantes e profissionais nos
cursos de Design no que concerne a tematica brinquedo,
elaboramos dois questionarios diferenciados, um para os
estudantes e profissionais e outro para os professores de
cursos de Design.

1. O que entende pelos seguintes termos: A. Brincar; B.
Atividade ludica; C. Brinquedo; D. Jogo; E. Brincadeira;
2. Quantos projetos foram relacionados a brinquedos?



2. Graduagho em Design

3. Quais os aspectos que foram levados em conta para o
desenvolvimento do(s) projeto(s) de brinquedo(s)?

4. Caso tivesse que desenvolver um projeto de brinquedo,
quais aspectos vocé levaria em conta durante o desen-
volvimento?

5. Qual a ordem de importéncia que vocé consideraria de
cada aspecto dentro do seu projeto?

Os questionarios foram enviados por e-mail e para paginas
online dos estudantes e dos cursos onde sé sdo permitidos
graduandos e formados pelas instituicoes em questao. No
ultimo caso, o acesso se deu por meio de solicitacdo em
que explicdvamos o objetivo da pesquisa (Figura 6).

7. Quantos prajetos j4 fez na faculdade?

W e
& P

. Quantos projetos foram relacionados a brinquedos? 9. Fol erm akguma desciplina especifics de projefo de brinqueda?

Figura 6 - Gréficos
respostas graduacdo.
Fonte: Autores.
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Utilizamos a ferramenta de nuvens de palavras para poder
compreender e analisar as formas em que sao apresenta-
dos os parametros para projetar um brinquedo (Figura 7).

Eliminamos os verbos conjugados, artigos, preposicoes,
advérbios, interjeicdes e os termos que constam na per-
gunta. Assim, as palavras que estdao em maior destaque
sdo “criancga”; “usuarios”; “infantil”; “diferente”; “técnicas”
e “idade”. Esses termos indicam os pardmetros que foram
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Figura 7 - Nuvens de
palavras graduacao.
Fonte: Autores.
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mais utilizados nos projetos de brinquedos desenvolvidos
por esses alunos.

Como dito antes, o questiondrio também foi respondido
por designers formados, que, além das perguntas apre-
sentadas anteriormente para alunos em formacao, res-
ponderam as seguintes questdes:

1. Ja desenvolveu projeto de brinquedo enquanto profis-
sional?

2. Quais os aspectos que foram levados em conta para o
desenvolvimento do(s) projeto(s) de brinquedo(s)?

3. Qual a ordem de importancia de cada aspecto dentro
do seu projeto?

4. Caso tivesse que desenvolver um projeto de brinquedo,
quais aspectos vocé levaria em conta durante o desen-
volvimento?

5. Qual a ordem de importancia que vocé consideraria de
cada aspecto dentro do seu projeto?

Para esta nuvem de palavras, foram seguidos os mesmos
parametros utilizados na anterior, referente a dos gradu-
andos. Entre as duas nao houve grandes mudancas. Elas
indicam, basicamente, os mesmos principios para o uso
dos termos em destaque. As criangas continuam como
prioridade no desenvolvimento, do mesmo modo que o
estudo da producdo, porém a resposta dos formados em
design se encontra de forma mais detalhada, sendo uti-
lizadas as palavras “seguranca”, “analise” e “materiais”.
Além disso, as criancas para os formados sdo reconheci-
das também como “publico-alvo”, o que preconiza a visdo
delas como consumidoras.



10. Para este capitulo,
coloco criangas e jovens
como todas as pessoas
que ainda participam
regularmente das ativi-
dades da brinquedoteca
e que brincam, além
das criangas externas
as que participaram das
entrevistas.

Com o objetivo de trazer também a visdo de professores
de cursos de Design, foi organizado mais um questionario,
distribuido por universidades do pais, seguindo o critério
nota no ENADE. Destacamos as questoes:

1. Desenvolver projetos de brinquedos requer metodolo-
gias especificas em Design? Quais metodologias?

2. Quais os aspectos que considera importantes para o
desenvolvimento de projetos de brinquedos?

3. Qual a ordem de importancia que vocé consideraria de
cada aspecto dentro do seu projeto?

4. O que entende pelos seguintes termos: A. Brincar; B.
Atividade ludica; C. Brinquedo; D. Jogo; E. Brincadeira.

A adesdo dos professores ao questiondrio foi bastante
baixa, mas eles foram inseridos na pesquisa, por se tratar
de um levantamento qualitativo-interpretativo.

Finalmente, buscamos encontrar a voz das criancas na
pesquisa. Para tanto, elas foram convidadas a participar
da gravacdo de videos ou audios oriundos do aplicativo
WhatsApp, nos quais eram entrevistadas, de acordo com
termos de consentimento e assentimento. A conversa com
as criangas versou sobre o Brincar, os brinquedos e suas
expectativas na relacao com os brinquedos. Participaram
das entrevistas criangas de variadas idades e de diferen-
tes lugares do Rio de Janeiro. A maioria das entrevistas
foi realizada com as criancas que frequentavam uma brin-
quedoteca situada em uma comunidade da zona norte da
cidade do Rio de Janeiro. Foram entrevistadas 24 criancas
e jovens'® entre 5 e 26 anos, que se concentraram nas se-
guintes perguntas.

1. Por que gosta de brincar?

2. Do que gosta de brincar?

3. Como seria a melhor loja de brinquedos do mundo?

4. O que nao pode faltar numa brincadeira?

5. Brincar e brinquedo sao diferentes ou iguais? Explique.

Como forma de exame, utilizamos novamente as nuvens
de palavras para podermos olhar, de maneira geral, o que
as criangas expressam e pensam em relacao a cada uma
dessas perguntas. Eliminamos os artigos e preposicoes e
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mantivemos verbos conjugados e advérbios, pois, ao exa-
minar as respostas, ficou evidente que fazem parte da in-
tensidade como as criancas e jovens se expressam. Desse
modo, obtivemos o seguinte resultado:
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Figura 8 - Respostas
das criancas. Fonte:
Préprio autor.
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A espontaneidade das respostas dadas € o que valida es-
sas falas. Aproximadamente 65% das criancas responde-
ram que Brincar e brinquedo sao diferentes, apontando a
distincdo em que o brinquedo é um objeto que necessi-
ta da acdo do Brincar para ganhar vida. Ainda assinalam
que o Brincar envolve muito mais que o objeto, nds somos
nosso préprio brinquedo, assim como pode ser entendido
nestas duas respostas:

Diferentes. Brinquedo é uma coisa, brincar é vocé brincar
com muitas pessoas com uma coisa. Vocé ndo brinca com
objetos, vocé brinca com seu corpo, com as pessoas.
Diferentes. E porque brincar a gente parece um brinque-
do, sé que ndo é. S6 que ¢é diferente. A gente parece um
boneco, sé que ndo é. Entdo ndo é a mesma coisa.



Figura 9 - MacGre-
gor MacDonald de
Jesus (nome escolhido
pela crianca). Fonte:
Autores.

11. Ginzburg (1989),
que passa a privilegiar
os fendmenos mar-
ginais da cultura por
entender que a forma
como os historiadores
faziam suas pesquisas
focava no “centro” da
cultura, tendo como
exemplo a posicao
histdrica que a Europa
ocupa. O entendimento
para Ginzburg (1989)
era de que esse tipo

de método que os pes-
quisadores utilizavam
apontava para uma
relagao entre centro e
periferia que seria de
sentido Unico, ou seja,
os fatos que ocorriam
nos locais centrais
eram mais relevantes
para os historiadores e
influenciariam na perife-
ria, mas as histdrias
periféricas ndo teriam
esse poder de influéncia
no centro.

Os 35% restantes que optaram pela resposta “iguais”,
também associaram o brinquedo ao Brincar, porém unin-
do os dois em somente um elemento. A explicacao foi, ma-
joritariamente, que, ao pegar um brinquedo, vocé brinca, e
isso significa, para elas, que sao equivalentes.
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Consideracoes parciais

A partir dessa pesquisa documental, analiso os dados
estatisticos vinculando a pesquisa tedrico-bibliografica,
como, por exemplo, o mapa da figura 2 que € um demons-
trativo de uma relacao centro x periferia, em que construi a
narrativa argumentativa com base a metodologia do pes-
quisador Ginzburg (1989)1.

Buscava também levantar informacdes que eu pudesse
comparar com as respostas dos questionarios e entrevis-
tas que fiz com alguns lojistas e professores de Design,
com a finalidade de saber se o discurso da empresa esta
de acordo com os das lojas e dos designers. Isso auxiliou
uma analise comparativa com os dados ja conseguidos
com a ABRINQ.

Dediquei-me a levantar informacgdes sobre o que a indus-
tria espera do design, mapeei as universidades de Design
pelo pais, assim como os cursos com matérias especifi-
cas relacionadas ao produto Iudico infantil. A partir disso,
fiz uma analise comparativa entre os dados estatisticos, a
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resposta do questionario e da pesquisa documental das
entrevistas encontradas.

Fazendo uma juncao desses discursos com os dados
encontrados, conclui o entendimento de que a industria
brinquedista atual continua em um padrao de producao,
licenciamento de produtos estrangeiros e foco no mer-
cado, assim como foi formada a base industrial de brin-
quedos e a brasileira. Com isso, recorri novamente a base
tedrico-bibliografica para consolidar essa argumentacao.
O levantamento foi feito a partir de trabalhos académicos,
como dissertacoes e teses, que se enquadravam a este
trecho sobre a histdria da matriz da industria e de brinque-
dos no Brasil. Também foram utilizados livros de diferen-
tes autores e autoras para a construcao narrativa do texto.

Pesquisar sobre a indUstria brinquedista brasileira possi-
bilitou compreender o momento atual e quais parédmetros
direcionam o desenvolvimento e a producao dos produtos
desse setor, assim como a formacdo dessa industria, e ve-
rificar em qual contexto esta foi originada e quais sao suas
bases estruturais.

A aplicacao das metodologias empregadas me possibili-
tou compreender diferentes aspectos de um processo de
pesquisa académico. A busca bibliografica tedrica agre-
gou e potencializou posicdes e contraposicoes em relagao
aos meus pressupostos. Ja a tedrica documental introdu-
ziu um aspecto também quantitativo a pesquisa, sempre
culminando em interpretacoes qualitativas. As entrevistas
e questiondrios me permitiram acessar e estar mais pro-
ximo e presente no contexto em que estao os diferentes
sujeitos que atravessam e compoem minha pesquisa. O
uso de imagens e nuvem de palavras confere um agente
facilitador visual que potencializa e ilustra expressoes dos
lugares visitados no trabalho de campo e nas entrevistas,
materializando, desse modo, a experiéncia vivida. Elaborar
formas de juntar sua prépria experiéncia com o trabalho
atual propicia o resgate de questoes e saberes que podem
ser utilizados ao longo de todo o processo.



Todas as exemplificacoes feitas sdao demonstradas em
parte, porém o processo nao se deu de forma linear. O uso
dessas metodologias pode ser abrangente, em rede, en-
trelacando os dados, as entrevistas, os sujeitos, e assim
enriquecer as reflexdes e as interpretacoes feitas a par-
tir disso. Trabalhar e unir diferentes agdes metodoldgicas
pode expandir os caminhos reflexivos e interpretativos do
que é visto, ao mesmo tempo que aproxima o fazer de ou-
tros campos de pesquisa e das pessoas e seres que estao
inseridos na pesquisa.

Comecamos as consideragdes ressaltando nossa opcgao
por separarmos lojas padrao de consumo de lojas alter-
nativas. Nossa intencdo foi entender as caracteristicas
associadas as duas categorias, e nossa constatacao foi a
prevaléncia de esteredtipos em lojas padrao. Preocupou-
-nos o fato de as lojas padrao caracterizarem o consenso,
o0 modelo seguido pela maioria, o tipo de loja em que a
sociedade, de maneira geral, compra seus brinquedos.

Fizemos uma comparacdo imagética a partir do levan-
tamento de imagens oriundas de nossa visita ao campo,
quando entrevistamos profissionais em acao nas lojas da
cidade do Rio de Janeiro, de pesquisa pela internet, em
sites de lojas de diferentes estados, além de por meio de
sites de busca de fotos.

Em uma comparagao imagética, ganha destaque os va-
lores repassados a sociedade por meio desses objetos e
essencialmente o que as criancas vém recebendo de infor-
macao que participa da composicao de seus repertdrios.

Por meio da imagem (Figura 10), foi possivel observar a va-
lorizacdo da estratificacao social nas lojas padrao. Para além
da valorizacdo da separacao de géneros, ha a separacao por
cores, por formas geométricas e afins. Brinquedos de meni-
nas tendem a suavidade, brinquedos de menino tendem a
forca; meninas se inscrevem em cores claras, meninos em
cores escuras; brinquedos de menino tém formas inovado-
ras enquanto os de meninas possuem formas “fofas”; e va-
rios outros detalhamentos possiveis de ser elaborados.
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Figura 10 - Lojas de
consumo padrao.
Fonte: Autores / Sites
de Lojas.

Interessa-nos aqui abordar a construcdo de um repertd-
rio que favorece a segmentagao, que nao se constitui na
soma, mas sim na antitese. Mais do que isso, interessa-
-nos reconhecer o infimo, sendo praticamente inexisten-
te, espaco para a valorizagcdo de uma producao inclusiva
e para a interacdo com a identidade local. A industria de
brinquedo segue um padrao internacional, reproduz este-
redtipos externos e ndo abre espaco para projetos de de-
sign inscritos na trama cultural. Por sua vez, as instituicoes
formadoras pouco investem no oferecimento de discipli-
nas dedicadas a tematica, em um processo de aceitacdo
das limitacdes do mercado.

J4 a comparacao imagética das lojas alternativas aponta
para a presenca nelas da responsabilidade para com a ho-
rizontalizacao (Figura 11). Contudo, isso se torna uma car-
ga muito pesada, muitas das vezes, principalmente pela
manutencao dessas lojas estar frequentemente associada
a esforcos individuais.
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Figura 11 - Lojas visi-
tadas para entrevista.
Fonte: Autores.

A manutencao de padroes e conceitos, a diversificacao de
género de brinquedos, a diminuicdo da variedade dos ti-
pos de brinquedos e o afunilamento cultural podem ser
vistos nas lojas de brinquedos industriais pelo pais, com
excecao de alguns pequenos locais que preconizam dis-
ponibilizar diferentes produtos, mas que estdo cada vez
mais escassas por nao terem possibilidade de oferecer
concorréncia as grandes redes e mesmo a lojas que ofere-
cem esses brinquedos industriais produzidos em massa.

As fabricas ndo traduzem em seus brinquedos essa in-
teracdo, pois ha cada vez mais o afunilamento cultural, a
manutencao da diferenciagao entre os brincares mascu-
lino e feminino. O Brincar, de acordo com quem brinca, é
feito de pessoas, é feito com diversao, é feito a partir de
todo objeto que se queira. A acdo ludica, para as criancas,
esta relacionada com a experiéncia, ndo com o artefato,
que é meio para dar vazao a sua potencialidade imagina-
tiva, criativa, mas somente quando lhe convier. Elas gos-
tam de brincar, como disseram. Quanto menos cerceadas,
com mais pessoas, mais a experiéncia sera enriquecedora
e inclusiva. Como dito pela maioria, com o brinquedo, vocé
brinca de uma coisa sd, é s6 um, vocé brinca sozinho. A
necessidade das criancas ndo estd no objeto industrial,
esta na acdo espontanea do Brincar.
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12. A autora coloca que
sua referéncia deve ser
sempre utilizada em
letras mindsculas para
dar enfoque a sua escri-
ta e conteldo, e ndo a
sua pessoa.
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Da mesma forma podemos afirmar que a necessidade da
crianca em situacdo de ensino-aprendizagem ndo esta no
recebimento de materiais, recurso e tecnologias pré-for-
matados, tampouco em praticas de ensino ndo centradas
no humano ou nao significativas. A crianca em situagao de
ensino-aprendizagem requer um ensino inscrito no verbo
e nao no substantivo. Ela quer participar da agao, construir
junto com, para isso o respeito a seu repertorio é essencial.

A questdo que se coloca estd na ampliacdo dos ambien-
tes formativos, no entendimento de que, como antecipava
Freire (1989), o mundo participa de nossa formacgao. So-
mos formados no mundo para a leitura do mundo. Deixar
a constituicdo de repertdrios focada na inclusdo nos lu-
gares denominados alternativos e imputar a Escola uma
responsabilidade exclusiva sem acolher os que integram
seus cotidianos é desqualificar uma questao essencial que
requer responsabilidade.

Entre a fundamentacao tedrica que amparou esta pesquisa,
destacamos aqui o questionamento de bell hooks!? (2013
[1994]) acerca dos motivos de ndao conseguirmos avancar
como uma sociedade justa socialmente. Ela reflete sobre as
razdes que nao conseguimos ter uma revolucao de valores.

Ultimamente, tenho sido levada a pensar em quais sao
as forcas que nos impedem de avancar, de sofrer aque-
la revolugao de valores que nos permitiria viver de modo
diferente. King nos ensinou a compreender que, para ‘ter-
mos paz na Terra’, ‘nossa fidelidade tem de transcender
nossa raca, nossa tribo, nossa classe, nosso pais’. Muito
antes de a palavra ‘multiculturalismo’ entrar na moda, ele
nos encorajava a ‘desenvolver uma perspectiva mundial’.
(hooks, 2013 [1994], p. 43).

Como ter outro caminho de valoracao social enquanto es-
tamos sendo compelidos a repetir o mesmo mecanicismo
nos nossos modos de SER, nos nossos modos de brin-
car, ensinar e aprender? Como pensar quando brincamos,
ensinamos e aprendemos a mesma forma (ou a mesma
férma) que sustenta essa sociedade desigual? Parte das
perguntas € a mesma que a hooks traz em seu livro, que



€ como levarmos um contexto multicultural para fazer do
aprendizado uma experiéncia de inclusdo.

Antes de pensar em uma sociedade inclusiva, seria neces-
sario pensar como a sociedade como conhecemos pode
ser um espaco possivel de se agregar diferentes culturas.
Pensar como os lugares padrao (seja de ensino, industria
ou lojas) auxiliam esse multiculturalismo, ja que existem
variadas formas de espaco formativo e de educacao. Os
lugares institucionalizados sdo simbdlicos da (con)forma-
cdo social, e questionar para que (e quem) se propde é
parte importante para se pensar nas praticas que os tor-
nariam em locais inclusivos e multiculturais.

O conceito de inclusdo é constituido de um fazer junto.
Construir junto lugares, levantar pontes em que todos
pOssamos nos comunicar e nos reconhecer como pares
dentro de nossas diferencas. Olhar e reconhecer os dife-
rentes contextos, reconhecer e agir a partir da pluralidade
social. A sociedade ser constituida a partir dos contextos
e diferencas e ndo o contrario, ou seja, tudo ser adequado
a esse mecanismo social vigente. Levarmos esses ques-
tionamentos para nossas praticas, sejam estas reflexivas
elou ativas, e coconstruir novos lugares com as pessoas
dos diversos contextos que vivemos. Cada uma com sua
poténcia, transgredindo assim — ou tentando — essa meca-
nica que nos € imposta.
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ALTO-MAR E ADIANTE:

RETORNANDO
PARA O CAIS
ARREBENTACOES
A SUPERAR...

MairRA GONCALVES LACERDA



Uma metodologia para analise
da visualidade nos livros de literatura
para criancas e jovens!

1. Adaptacao de trecho
previamente publicado
na tese de doutorado
intitulada A formacao
visual do leitor por meio
do Design na Leitura:
livros para criancas

e jovens defendida

por Maira Gongalves
Lacerda no Programa
de Pds-Graduacdo em
Design da PUC-Rio sob
orientagdo de Jackeline
Farbiarz. Agradecemos
a Capes e a Vice-rei-
toria Comunitdria da
PUC-Rio pelos auxilios
concedidos, que permi-
tiram o pleno desenvol-
vimento da pesquisa.
Disponivel em: https://
www.dbd.puc-rio.br/
pergamum/tesesaber-
tas/1412546_2018_
completo.pdf.

No sexto capitulo, recuperamos a introducdo deste livro,
na qual compartilhamos o projeto de elaboracao deste li-
vro focado no expandir e no convergir em torno da tema-
tica da Educacao e, em especial, da Educacao Inclusiva, a
partir da Lei Brasileira de Inclusdo de 2015. No presen-
te capitulo, por meio do objeto livro, aliamos o expandir e
0 convergir em uma mesma proposicao. Isso, pois tanto
ampliamos no capitulo o conceito de ambientes formati-
vos para além das instituicoes escolares (como fizemos no
sexto capitulo), uma vez que ele estd em livre circulacdo
em livrarias, bibliotecas e afins, quanto também especi-
ficamos o conceito, revisitando-o nas salas de aula e nas
bibliotecas das escolas, uma vez que a Escola se apropria
dele, muitas das vezes, infelizmente, como recurso para-
didatico.

Em uma perspectiva multimodal e inclusiva, imprescin-
divel para o atendimento as competéncias e habilidades
demandadas dos seres-pessoas em situacao de ensino-
-aprendizagem na contemporaneidade, entendemos ser
fundamental visitar esse objeto, a fim de compreender
se ele estava sendo ofertado em sua potencialidade inte-
gradora e interdisciplinar e, também, se ele estava sendo
pensado para além de sua composicao verbal, na pers-
pectiva da verbo-visualidade, em consonancia com as in-
teligéncias multiplas (GARDNER, 1998). Isso partindo do
pressuposto que saber lidar com as imagens, compreen-
dé-las e construir significado para elas tornam-se tarefas
prementes para os seres-pessoas na contemporaneidade;
seres-pessoas, participantes de uma sociedade imersa na
multimodalidade, a despeito da Escola, nem sempre con-
seguem, por meio das praticas de ensino-aprendizado que
chancelam, inserir-se na horizontalizacao e na pluralidade
em prol da inclusao.
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Nesse sentido, nos dedicamos a recuperar como ocorre
o processo de aprendizado que leva o individuo a atribuir
significado a linguagem visual, ou seja, como se da a sua
formacao visual? Procurando responder a essa pergunta, e
compreendendo que o livro para criancas e jovens, em sua
grande maioria, encontra na relacao fabular-iconica o espa-
¢o propicio a fruicdo da poesia e da ficcao, e que, para além
disso, esta inserido tanto no intramuros escolar quanto no
extramuros, o presente capitulo busca apresentar a meto-
dologia de pesquisa desenvolvida na tese de doutorado
intitulada A formacao visual do leitor por meio do Design
na Leitura: livros para criancas e jovens, de Maira Goncal-
ves Lacerda, sob a orientacao da professora Jackeline Lima
Farbiarz, para, analisando, refletir sobre a constituicao de
repertorio dos seres-pessoas inscritos em situacées de en-
sino-aprendizagem. Os livros de literatura para criangas e
jovens participantes da analise sdo chancelados pelas po-
liticas publicas para Educacao Infantil, anos iniciais e finais
do Ensino Fundamental e Ensino Médio. As opgdes me-
todoldgicas adotadas e construidas, nos dambitos do ma-
peamento e aprimoramento das categorias de andlise, se
baseiam em técnicas pertencentes a Analise de Contetdo
(BARDIN, 2009), e englobam referencial tedrico da area,
incluindo Linden (2011), Nikolajeva e Scott (2011), Lupton
e Phillips (2008), Haslam (2007) e Camargo (1995).

Nesse processo, a partir dos dados quantitativos gera-
dos, foi possivel confirmar que os acervos organizados
nos anos 2013 e 2014, precursores da Lei Brasileira de
Inclusao 2015, nao apresentavam em seu conjunto uma
progressado de complexidade grafica: ao contrario, confor-
me os leitores avangavam no processo escolar e na com-
preensdo do conteldo textual, contelddo grafico e imagé-
tico tendiam a diminuir em quantidade e simplificarem-se,
participando da constituicdo de um repertorio calcado na
exclusdao em detrimento da inclusao multimodal.

Assim, mais uma vez aqui, chama a atencao a questao do
repertodrio, mencionada logo no primeiro capitulo deste li-
vro. No caso especifico, como buscar a ndo hierarquizacao,
o olhar plural, quando o objeto que € dado a leitura se apre-



senta hierarquizado, em uma clara preponderancia do tex-
to verbal sobre o visual conforme vai se nomeando seres-
-pessoas como leitores autdbnomos, é uma questdo central.

Formacao visual do leitor: uma proposta de pesquisa

A relacdo entre o homem e as imagens remonta ao inicio do
que podemos reconhecer como humanidade. Por meio delas,
foi possivel organizar sinais e alcancar a cultura escrita. Na
contemporaneidade, a representacdo imagética ganha cada
vez mais espaco. Vivemos circundados por imagens que co-
municam, transmitem valores e informacoes, constituindo
uma linguagem por si s6, ao configurar significados que a lin-
guagem verbal ndo alcanca. Contudo, ao contrario da cultura
escrita, ndo existem mecanismos de ensino préprios para a
formacao visual do individuo na instituicdo escolar.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) — documen-
tos desenvolvidos pelo Ministério da Educacdo do Brasil
com o intuito de ampliar e aprofundar o debate educacional
que envolve escolas, pais, governos e sociedade — afirmam
o compromisso da instituicdo escolar em garantir a popu-
lacdo o acesso aos saberes, instrumentos para o desenvol-
vimento, a socializacdo e o exercicio da cidadania demo-
cratica (BRASIL, 1997, p. 33). Visando o desenvolvimento
individual do sujeito, por meio do contexto social e cultural,
a fim de formar cidadaos capazes de interferir criticamente
na sociedade e transformar a realidade, o documento

[...] concebe a educacdo escolar como uma pratica que
tem a possibilidade de criar condi¢cdes para que todos os
alunos desenvolvam suas capacidades e aprendam os
conteldos necessarios para construir instrumentos de
compreensao da realidade e de participacao em relacoes
sociais, politicas e culturais diversificadas e cada vez mais
amplas, condicbes estas fundamentais para o exercicio da
cidadania na construcdo de uma sociedade democratica e
nao excludente. (BRASIL, 1997, p. 33).

Todavia, compreendida enquanto linguagem, a represen-
tacdo imagética ndo encontra lugar especifico como con-

teddo nos Parédmetros Curriculares, deixando importante
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lacuna, seja na disciplina de Lingua Portuguesa, que trata
da linguagem escrita, seja na de Artes, que trata da ima-
gem em si, reforgcando a verticalizagao do ensino no favo-
recimento de umas modalidades em detrimento de outras.
Faltam, assim, elementos para apreciacao do livro de li-
teratura, suporte para a lingua e para a arte, e objeto de
estudo da pesquisa aqui relatada.

Pensando em termos do conteldo textual, existem, nos
campos da Literatura e da Educacéo, critérios que possi-
bilitam a avaliacao e seriacao das obras de acordo com a
faixa etdria e nivel de ensino, estimulando o aprendizado
do leitor e o progresso da sua insercao na cultura letrada.
Apesar de acreditarmos que tais critérios nao atendem as
especificidades dos seres-pessoas e defendermos a nao
restricdo de uma obra a um publico leitor delimitado, com-
preendemos que tal organizacdo é necessaria dentro da
|6gica de funcionamento da instituicao escolar. Ao pensar-
mos, contudo, no conteudo grafico e imagético dos livros
de literatura para criancas e jovens, ndao encontramos cri-
térios claros de avaliacdo ou andlise de sua adequacéo as
diferentes etapas de ensino.

Ao reconhecer que o Design, ao dar forma e materialidade
ao livro de literatura para criangas e jovens, apresenta con-
ceitos visuais que participam da formacao visual do leitor,
isto é, do processo de aprendizado que leva o individuo
a atribuir significado a linguagem visual, nos indagamos:
se um pais se faz com homens e livros, como nos anteci-
pou Monteiro Lobato (1946, p. 45), como se da a eleicdo
desses livros que devem estar presentes na formacao dos
cidadaos? Se, como nos antecipa Gustavo Bomfim (1999,
p. 150), o Design pode se apresentar como mantenedor
ou como anunciador de caminhos, como ele poderia con-
tribuir para a formacao visual do sujeito leitor?

A partir de experiéncias anteriores de pesquisa e concor-
dando com o senso comum ao olharmos para os livros de
literatura para crianga e jovens, assumimos COmMo pressu-
posto que nao existe uma progressao de complexidade
grafica correspondente ao desenvolvimento escolar do lei-



tor. Ao inverso, conforme os leitores avancam no processo
escolar e na compreensao do contetdo textual presente no
objeto-livro, identificavamos que o contelido grafico e ima-
gético tendia a diminuir em quantidade e complexidade.

Quando falamos em progressao de complexidade, falamos
de um desenvolvimento dos multiplos aspectos que com-
poem o livro de forma a tornarem o objeto continuamente
mais complexo e propiciador de mais camadas significa-
tivas. Em termos da complexidade grafica, nos referimos
ao desenvolvimento da linguagem visual, composta pelas
ilustracdes e pelos recursos graficos do projeto editorial,
de forma a aumentar as possibilidades de construcao de
sentidos do leitor. Em situagao ideal, com vistas a um pro-
jeto de formacgao visual do sujeito, defendemos que a lin-
guagem visual deveria acompanhar o movimento da lin-
guagem verbal, isto &, crescer em complexidade conforme
o leitor avanca no seu processo de formacgao e ganha mais
possibilidades para compreender e interpretar os diversos
conteudos. Ao avaliarmos essa progressao, todavia, preci-
samos considerar que nem sempre estamos lidando com
critérios objetivos, ja que nosso objeto de estudo é um ob-
jeto de arte, e a arte escapa muitas vezes em direcao ao
subjetivo e ao particular. Mas, quando se pondera sobre o
livro de literatura para criancas e jovens inserido no con-
texto escolar, e mais especificamente no conjunto desses
objetos que formam o acervo disponivel aos estudantes,
€ necessario que, salvaguardando seu valor literario e es-
tético, ele esteja inserido em um pensamento pedagdgico
com vistas a formacao do leitor, tanto em relacdo ao con-
teudo textual quanto ao visual.

Tal formulacdo levou a construcdo de uma proposta meto-
doldgica com o intuito de obter dados quantitativos a respei-
to da linguagem visual presente nos livros de literatura para
criancas e jovens, capaz de possibilitar a organizacao de um
panorama a respeito da progressdo de complexidade grafica
dos livros, relacionando os aspectos graficos com o desen-
volvimento escolar do leitor na Educacao Infantil, nos anos
iniciais e finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio.
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Algumas premissas sobre os objetos de estudo

A literatura possibilita ao leitor, por meio da fruicdo esté-
tica, a reflexao a respeito da realidade, de si mesmo e do
outro. Contudo, quando lidamos com a leitura literaria para
criancas e jovens, especialmente em ambiente escolar, é
necessario que se tenha um olhar sensivel para as fases
de formacao do sujeito, na consideracdao das mediagoes
de leitura oferecidas para cada etapa escolar. Na perspec-
tiva das dimensoes do educar e do cuidar, estabelecidas
nas Diretrizes Nacionais Gerais da Educacao Basica, o
estudante se constitui como o centro do processo edu-
cativo, que parte do principio da formacdo da pessoa em
sua esséncia humana e do acolhimento de todos em suas
diversidades (BRASIL, 2013, p. 17). A partir do respeito
pela especificidade e singularidade do sujeito, o Ministério
da Educacao reconhece o estudante como interlocutor no
processo educativo, capaz, por conseguinte, de dialogar
e intervir. Cada etapa escolar deve tratar do desenvolvi-
mento fisico, intelectual, emocional e social do sujeito, na
especificidade da faixa etdria a que atende, sem perder
de vista o carater continuo do processo de escolarizagao.
O conjunto da Educacao Basica deve ser percebido pelo
estudante como um processo organico, sequencial e ar-
ticulado (BRASIL, 2013, p. 20). Dessa forma, o ciclo da
Educacdo Basica — que compreende a Educacdo Infantil, o
Ensino Fundamental e o Ensino Médio — € definido como

[...] o tempo, o espaco e o contexto em que o sujeito
aprende a constituir e reconstituir a sua identidade, em
meio a transformacoes corporais, afetivo-emocionais, so-
cioemocionais, cognitivas e socioculturais, respeitando e

valorizando as diferencas. (BRASIL, 2013, p. 17).

Considerada patriménio cultural, a literatura é reconhecida
pelo Ministério da Educagcdo como direito de todo indivi-
duo, identificando assim como dever do Estado

[...] garantir aos alunos e professores da rede publica de
ensino o pleno acesso a cultura e a informacdo, promo-
vendo a insercao desses alunos no universo cultural, de
forma a contribuir para a construcdo de referéncias éti-



2. Desenvolvido de
1997 a 2014, quando
foi suspenso por ques-
toes administrativas do
Ministério da Educa-
¢do e pela turbuléncia
econdmica, o PNBE
assumiu diferentes
formatos e foi o maior
programa brasileiro de
compra e distribuicdo
de obras de literatura
para as escolas publi-
cas, atendendo todo o
territério nacional. Or-
ganizado pelo Ministé-
rio da Educagao (MEC),
pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE), pela
Secretaria de Educagao
Continuada, Alfabe-
tizacdo, Diversidade

e Inclusdo (SECADI)

e pela Secretaria de
Educacdo Basica (SEB),
no seu ultimo formato, o
programa compreendeu
quatro agdes diferen-
ciadas: PNBE, PNBE

do professor, PNBE
periédicos e PNBE te-
matico. Em 2018, houve
a reestruturacao do
Programa Nacional do
Livro Didético (PNLD),
que passou a se chamar
Programa Nacional do
Livro e do Material Di-
dético, abragando, além
da compra de livros di-
déticos, livros de litera-
tura e demais materiais
que possam ser usados
dentro de sala de aula.
Com essa mudanga, e a
construcdo de um edital
Unico que nao considera
o diferencial do livro

de literatura, o PNBE
foi definitivamente
encerrado.

cas e estéticas e de ampliar a visdo de mundo, formando,
assim, individuos independentes e criticos, em interacdo
com uma sociedade cidada. (BRASIL, 2012, p. 19).

Uma das ferramentas utilizadas pelo governo brasileiro
para garantir esse direito foi o Programa Nacional Bibliote-
ca da Escola — PNBE?2. Tendo o objetivo de avaliar, adquirir
e distribuir obras literarias para formar a biblioteca escolar
e fornecer, a estudantes e professores de todo o ciclo basi-
co, material para promover a sua insercao na cultura letrada
e na leitura literaria (MEC, s/d), o PNBE atendia, em anos
alternados, todas as escolas publicas municipais, estadu-
ais e federais cadastradas no Censo Escolar da Educacao
Basica. Em anos pares eram atendidas as instituicbes de
Educacao Infantil, os anos iniciais do Ensino Fundamen-
tal e a Educacao de Jovens e Adultos, e, em anos impares,
os anos finais do Ensino Fundamental e as instituicoes de
Ensino Médio (MEC, s/d). Adquirindo grandes quantidades
de livros e tornando-se o maior comprador nacional de pu-
blicacbes destinadas a infancia e juventude, o programa
mobilizava quantias financeiras que influenciavam todo o
mercado editorial nacional, levando literatura para criancas
e jovens de toda a rede publica de ensino®. Contudo, um dos
seus maiores trunfos era o investimento em objetos-livro
de qualidade, selecionados por especialistas alocados em
universidades publicas®* capazes de representar aspectos
da producao editorial brasileira para criancas e jovens como
um todo, abrangendo diversos géneros literarios e projetos
editoriais. Por esses motivos, a chancela do PNBE passou a
legitimar referéncias e critérios para o Design de livros, para
o mercado editorial brasileiro e para os demais mediadores
de leitura, influenciando a producao de novas publicacoes,

Dessa forma, definimos como objeto de andlise os acervos
de obras literarias selecionados pelo PNBE dos anos de
2013 e 2014, para Educacao Infantil (creche e pré-esco-
la), anos iniciais do Ensino Fundamental (do 1° ao 5° ano),
anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) e Ensino
Médio. Segundo os editais de convocacdo do programa,
os acervos do PNBE sao formados por obras de diferentes
niveis de complexidade, que buscam contemplar a diver-
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3. S6 na aquisicéo do
PNBE 2014, sua ultima
edicdo, o programa
beneficiou 253.520
escolas de Educa-

cao Infantil (creche

e pré-escola), anos
iniciais do Ensino Fun-
damental e Educacao
de Jovens e Adultos,
alcancando 22.193.429
alunos em todo o
territério nacional, com
19.394.015 livros e in-
vestimento total de RS
92.362.863,86 (FNDE,
2017).

4. Nos ultimos anos,

de 2005 até 2013, 0
que inclui a sele¢ao do
PNBE 2014, a avaliacao
do programa foi realiza-
da, por meio de convite
oficial, pelo Centro de
Alfabetizacgao, Leitura

e Escrita — CEALE, da
Faculdade de Educa-
cao da Universidade
Federal de Minas Gerais
(UFMG), e coordenado
pela pesquisadora e
professora doutora
Aparecida Paiva.
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sidade do publico escolar brasileiro — ja que os estudantes
das escolas publicas sdo provenientes de contextos so-
cioculturais diversificados, possuindo experiéncias varia-
das de contato com a leitura e a escrita — e as diferentes
formas de acesso ao livro — seja pela leitura auténoma do
aluno ou pela leitura mediada pelo professor (BRASIL,
2012, p. 19-21). Pelo regulamento, os livros selecionados
e distribuidos para as escolas publicas brasileiras devem
possibilitar que os leitores vejam a sua realidade retrata-
da e recriada literariamente, assim como proporcionar que
tenham contato com outras possibilidades culturais e so-
ciais. Ainda segundo os editais, os acervos,

[..] além da qualidade e valor artistico, deverdo contar
com titulos, temas, projetos editoriais e graficos estetica-
mente diversos, capazes de aproximar leitores das dife-
rentes realidades e de ampliar suas experiéncias de leitu-

ra. (BRASIL, 2012, p. 20)

Para isso, os editais definem que as obras sejam selecio-
nadas por meio da avaliacao dos seguintes critérios:

e qualidade do texto;

e adequacao dos temas aos interesses do publico-alvo;
e representatividade das obras;

e aspectos graficos.

Sobre a qualidade do texto, é enfatizado que as obras preci-
sam propiciar a fruicdo estética, além de contribuir para am-
pliar o repertdrio linguistico dos leitores. Para as obras em
prosa, sdo elencados os critérios de exploragao de recursos
expressivos relacionados a enunciacao literaria, consistén-
cia das possibilidades estruturais do género literario em que
a obra se enquadra, coeréncia e consisténcia da narrativa,
da ambientacao, da caracterizagao das personagens e dos
discursos proferidos. J& para as obras em verso, é observa-
da a adequacdo da linguagem ao publico, especialmente no
que se refere a exploracao dos aspectos melddicos e ima-
géticos na producdo da poesia e a capacidade de propiciar a
interacdo lUdica na linguagem poética. Nos casos dos livros
de imagem e de histéria em quadrinho, sdo avaliadas as re-
lagOes estabelecidas entre texto e imagem e as possibilida-



des de leitura instauradas pelas narrativas visuais.

Sobre a adequacdo temadtica, a maior preocupacao levan-
tada para a formacdo dos acervos é referente a necessaria
diversidade tematica, que deve apresentar “[...] os diferentes
contextos socioeconémicos, culturais, ambientais e histdri-
cos que constituem a sociedade brasileira” (BRASIL, 2012, p.
20-21). A capacidade de propiciar uma experiéncia literaria
significativa, o potencial para incitar novas leituras, a adequa-
cao as expectativas dos leitores, as possibilidades de amplia-
cao das referéncias dos estudantes nos aspectos estéticos,
culturais e éticos, e a exploracdo artistica dos temas sao
elencados como critérios de selecdo. Obras que apresentem
didatismos, moralismos, preconceitos, esteredtipos ou discri-
minacao de qualquer ordem sao vetadas pelo programa.

Quadro 1 - Critérios Ja na avaliagao dos aspectos graficos das obras, que en-

estabelecidos nos edi-
tais para avaliacdo dos

globam questdes a respeito do projeto grafico, mas tam-

aspectos gréficos das bém, de forma indiferenciada, do projeto editorial e da

obras inscritas para ilustracdo, os editais apenas listam diversos critérios de
o PNBE 2013 e 2014 ~ . ~
(BRASIL, 2012; 2011). adequacao e expressividade. Para melhor compreensao,

Fonte: Autores.

organizamos a tabela a seguir:

Pertinéncia das informacgdes complementares.

Critérios Biografia do autor apresentada de forma a enriquecer o projeto grafico e promover a
referentes contextualiza¢do do autor e da obra.
ao projeto . o ) . N ~
editorial Informacoes adicionais, como dados a respeito das técnicas utilizadas para elaboracao
das ilustracées, devem ter o objetivo de ampliar as possibilidades de leitura e possuir
linguagem acessivel.
Apresentacdo de capa criativa e atraente, apropriada ao projeto estético- literdrio da obra.
Uso de tipos graficos, espacamento e distribuicdo espacial adequados aos diferentes
. publicos de leitores e que garantam legibilidade.
Critérios
referentes Distribuicao equilibrada do texto principal, ilustragoes, textos complementares e inter-
ao projeto vencoes gréficas.
grafico L . R S
Uso de papel adequado a leitura e ao manuseio pelos diversos publicos.
Os livros que demandam manuseio de criancas de 0 a 5 anos devem ser resistentes ao
uso, confeccionados em material atdxico, atender aos critérios de seguranca adequados a
faixa etdria e possuirem certificado de seguranga do Inmetro.
Interacdo das ilustragoes artisticamente elaboradas com o texto.
Critérios - . . . . .
referentes II.ust!'a.lgoe_s e imagens atrativas e enriquecedoras, capazes de ampliar as possibilidades
.. - significativas dos textos.
a ilustracao

llustragdes e imagens adequadas a intengdo expressiva da obra.
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Ao examinarmos os critérios elencados, podemos perce-
ber que grande parte considera juizo de valor e que exis-
te pouca teoria para efetivamente avaliar os objetos-livro
nesses quesitos. Em funcgao disso, propoe-se na referen-
te pesquisa conectar objetos e sujeitos na perspectiva do
Design na Leitura, ao realizar o processo de analise grafi-
ca dos livros selecionados pelo PNBE para as diferentes
etapas escolares e estabelecer a relacao entre o Design
presente nos livros de literatura voltados para criangas e
jovens chancelados pelas politicas publicas e o processo
de formacao visual do leitor.

Design na Leitura é um conceito desenvolvido por pesqui-
sadores do LINC-Design — Laboratério Linguagem, Inte-
racao e Construgcao de Sentidos em Design da PUC-RIio.
Ele surge a partir da preméncia, identificada por Jackeline
Lima Farbiarz (2005), de que o projeto dos livros se cons-
titua a partir da polifonia presente na sua constituicao e
mediacao. A partir da compreensao do Design como ativi-
dade de vocacao interdisciplinar (COUTO; NEVES, 1997)
capaz de articular os diversos elementos que compdem o
objeto-livro e, com isso, atuar na experiéncia de leitura, o
Design na Leitura busca

[...] ampliar a compreensdo do objeto-livro e considera-
-lo, para além da experiéncia de fruicdo literaria, como um
projeto interdisciplinar que inclui a integracao das lingua-
gens que o compoem e a adequada antevisao do leitor
enquanto instancia cultural e social participante de um
cenario de politicas publicas de leitura. (LACERDA; FAR-
BIARZ; OLIVEIRA, 2013, p. 166).

A construcio do processo metodolégico

O principal desafio para o desenho metodoldgico da pes-
quisa foi analisar a linguagem visual presente nos livros
selecionados pelo PNBE, por meio de conceitos e critérios
pertencentes ao campo do Design, de forma a confirmar
ou refutar o pressuposto estabelecido, sem, no entanto,
perder de vista que os objetos de andlise sdo produtos
artisticos comprometidos com narrativas singulares. Para
tal, estabeleceu-se o seguinte percurso metodoldgico:



1. Pesquisa documental dos Parametros Curriculares Na-
cionais (BRASIL, 1997) e das Diretrizes Curriculares Na-
cionais Gerais de Educacéo Basica (Id., 2013), buscando
relacionar os livros e seus possiveis leitores, apresentan-
do o perfil dos alunos de cada etapa escolar.

2. Andlise quantitativa dos livros selecionados a partir do
mapeamento e aprimoramento de categorias de andlise e
categorizacdo para analise grafica dos livros selecionados
pelo PNBE para a Educacao Infantil, os anos iniciais e fi-
nais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio.

3. Andlise qualitativa dos livros selecionados, correlacio-
nando os dados encontrados com a formacao visual do
leitor e com o conceito de Design na Leitura.

4. Organizagao de um panorama a respeito da progressao
de complexidade grafica dos livros de literatura voltados
para criancas e jovens chancelados pelas politicas publi-
cas, relacionando os aspectos graficos com o desenvolvi-
mento escolar do leitor.

Neste capitulo, foi um conjunto das metodologias aplica-
das que possibilitou a plena abordagem das questdes de
pesquisa.

Definida por Bardin (2009) como conjunto de técnicas
de andlise das comunicacbes que utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, visando obter indicadores que permitam a in-
feréncia de conhecimentos, a Analise de Conteudo é pri-
mordialmente aplicada a mensagens verbais, mas, como
identificado pela prépria pesquisadora, também pode ser
adaptada para outras formas de comunicacdo, sejam ico-
nicas ou mesmo compostas por outros cédigos semidticos
(BARDIN, 2009, p. 36). Dessa forma, mas compreenden-
do que o estudo pretendido nao se classifica estritamente
na analise de conteldo, procuramos nos ancorar nas fer-
ramentas fornecidas por essas técnicas para o melhor de-
senvolvimento da proposta de categorizacao organizada,
sabendo flexibiliza-las para a devida adequacdo ao objeto
de estudo em questao.

Iniciando, entdo, a etapa de pré-analise, descrita por Bar-

TRANSBORDAR | 185



5. Foi verificado que os
mesmos livros impres-
sos para o PNBE e para
distribuicao varejista
possuem diferencas
significativas, espe-
cialmente no projeto
grafico do suporte e

no acabamento, mas
também identificadas
ocasionalmente na
constituicao de seu con-
teddo verbal e icénico.
Outra diferenca signifi-
cativa € o selo editorial
da publicagao, que pode
variar entre a edicao
voltada para livrarias e a
destinada ao programa,
devido as limitacbes do
edital para o nimero

de obras inscritas por
editora. Dessa forma,
optou-se por avaliar
apenas aqueles impres-
sos para a distribuicdo
pelo governo para as
bibliotecas escolares.

O acesso a esses livros
foi possivel por meio de
bibliotecas localizadas
em instituicao federal
de ensino superior
(biblioteca de creche
destinada a filhos de
funcionarios e biblioteca
escolar de colégio de
aplicacao de Ensino
Fundamental e Médio
da mesma instituicao) e
em escola estadual de
Ensino Médio.
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din como a fase de organizacao que tem por objetivo sis-
tematizar e operacionalizar as ideias iniciais para o desen-
volvimento da analise, procuramos estabelecer critérios
para identificar quais livros seriam selecionados para for-
mar o corpus da pesquisa. Devido a grande quantidade de
obras que formam os acervos selecionados e as questdes
praticas de acesso aos objetos-livro, considerando a ne-
cessidade de se buscar livros impressos especificamen-
te para o PNBE para evitar distorcoes nas analises,® fato
que limita e dificulta o processo, aplicou-se a “regra da
representatividade”, ao se definir uma amostragem para
delimitagao do corpus (BARDIN, 2009, p. 123), estipulan-
do para analise 25% de todos os livros selecionados para
cada etapa escolar definida no escopo desta pesquisa. Tal
decisdo fundamentou-se em experiéncia anterior (LACER-
DA; FARBIARZ; OLIVEIRA, 2013), em que foi analisada a
totalidade do acervo destinado aos anos finais do Ensino
Fundamental do PNBE 2011, e cujos dados asseguram a
validade de tal opcao.

Total de livros
aplicando a regra
de representativi-

dade (25%)

Total de livros
selecionados pelo
PNBE 2013 e 2014

Etapa escolar

Educacao Infantil

(Creche e Pré-escola) 100 25

Anos Iniciais do Ensino 100 o5
Fundamental

Anos Finais do Ensino 180 45
Fundamental
Ensino Médio 180 45

Tabela 1 - Definicao da quantidade de livros a serem analisados na tese por
etapa escolar. Fonte: Autores.

Na continuacdo do processo de organizacao da pré-anali-
se, no intuito de entender as relacdes que se estabelecem
na construcao da linguagem visual dos acervos destina-
dos a cada etapa escolar, foram instituidas quatro tipo-
logias para o desenvolvimento da analise quantitativa.
Essas tipologias foram definidas mesclando os processos
de categorizacao por caixa — sistema de categorias previa-



6. Cabe ressaltar que as
tipologias estabelecidas
tém carater analitico. A
classificagdo do objeto-
-livro e a presenca ou
auséncia dos elementos
enumerados em suas
paginas ndo o caracte-
riza com um “bom” ou
“mau” livro em nenhum
termo. Por isso nao
devem ser utilizadas
como fator de criagao
de projetos gréficos de
forma isolada.

7. Originalmente na
tese foram estabele-
cidas cinco tipologias
de analise, mas, para a
organizagao deste arti-
go, foi feita a escolha de
retirar a tipologia que
organizava a classifica-
cao das diagramacodes
para texto e imagem,
mais utilizada na andlise
qualitativa.

mente definido, de funcionamento tedrico e hipotético — e
por acervo — sistema de categorias resultantes da classifi-
cacdo analdgica e progressiva dos elementos — (BARDIN,
2009, p. 147), tendo em vista que elas foram determi-
nadas previamente ao contato com o corpus, a partir de
conceitos tedricos, mas também foram influenciadas por
experiéncia anterior de pesquisa, portanto, organizadas
posteriormente a um processo de anadlise, que pode ser
considerado um campo de teste preliminar. Para o proces-
so estipulou-se cada objeto-livro analisado com unidade
de registro da analise, e a etapa escolar a que se destina
como a sua unidade de contexto (BARDIN, 2009, p. 130-
133). As tipologias formuladas sao:%”

Tivologia 1 Classificacao da materialidade e do
polog conteudo verbo-visual
Tipologia 2 | Presenca de diferencial grafico
Tivologia 3 Presenca diferenciada dos elementos
poleg do design grafico
Tipologia 4 Relagoes entre Fexto e imagem nos
aspectos narrativos

Quadro 2 - Tipologias organizadas para a andlise quantitativa dos livros
selecionados. Fonte: Autores.

A Tipologia 1 apresenta uma classificacao dos livros quan-
to a sua materialidade e ao seu conteldo visual. Partindo
das organizacdes realizadas por Sophie Van der Linden
(2011, p. 24-26) e por Maria Nikolajeva e Carole Scott
(2011, p. 21), ao considerarmos a realidade editorial bra-
sileira e os objetos-livro inclusos no edital do PNBE, esta-
beleceram-se as seguintes categorias:
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Classificacao da materialidade e do contetido verbo-
-visual

Livro sem ilustracao

Obras compostas somente texto

Livro com vinhetas

Obras que apresentam texto acompanhado de vinhetas ilustradas.

Livro com ilustracio

Obras que apresentam o texto acompanhado de ilustracdes, sendo
que o texto é espacialmente predominante e auténomo do ponto
de vista do sentido.

Livro ilustrado

Obras em que a narrativa se faz de maneira articulada entre texto
e imagens.

Livro de imagem

Obras em que a narrativa é composta somente por imagem.

Historia em quadrinho

Obras que articulam imagens sequenciais organizadas em disposi-
cao compartimentada.

Quadro 3 - Categorias
da Tipologia 1. Fonte:
Autores.
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A Tipologia 2 apresenta as possibilidades de diferencial
grafico nos livros para criancas e jovens. Suas categorias
foram organizadas a partir da Paleta do designer de li-
vros de Haslam (2007, p. 30) e dos conceitos de Camargo
(1995), ampliadas e reorganizadas. Nesta tipologia, mais
de uma opcao pode ser marcada para o mesmo objeto-li-
vro. A classificacdo dos livros nessas categorias € realiza-
da de acordo com a percepgao, muitas vezes subjetiva, da
énfase dada pelo projeto do livro ao componente do De-
sign em questao. Por exemplo, todos os livros apresentam
um trabalho tipografico para a composicao de seus textos;
contudo, um projeto que apresente o texto de forma a se
aproximar de uma neutralidade ndo estard marcado nes-
sa categoria. Foram classificados como livro com trabalho
tipografico diferenciado aqueles em que a tipografia so-
bressai na composicdo da pagina e participa do processo
de producao de sentidos do texto. Entretanto, é importan-
te informar que nao se pretende aplicar as presentes ca-
tegorias a partir de uma perspectiva de valor da utilizagao
de tais componentes do Design, positivo ou negativo, mas
apenas para possibilitar um olhar a respeito da participa-
cao dos elementos no design dos livros selecionados.



Quadro 4 - Categorias
da Tipologia 2. Fonte:
Autores.

Quadro 5 - Categorias
da Tipologia 3. Fonte:
Autores.

8. Para organizacao
desta tipologia foram
retirados os elementos
cor, grid e regras e
acasos, originalmente
listados por Lupton

e Phillips (2008), os
primeiros dois por ja
terem sido elencados
como fator de diferen-
cial grafico, e o ultimo
por ndo ser considerado
aplicavel na anélise
proposta.

Presenca de diferencial grafico

Projeto grafico com solucées diferenciadas no suporte

Projeto grafico com solucées diferenciadas na malha gréfica

Projeto grafico com solucdes tipograficas diferenciadas

Projeto grafico com solucdes crométicas diferenciadas

Projeto grafico com solucdes diferenciadas no acabamento

Projeto grafico sem nenhuma solucdo diferenciada

A Tipologia 3 identifica a presenca diferenciada de ele-
mentos do design grafico nos livros, seja no projeto grafico
em si, seja nas suas ilustracdes, compondo o seu conteu-
do imagético. As categorias foram baseadas na listagem
dos novos fundamentos do Design, realizada por Lupton e
Phillips (2008), em uma revisao aos conceitos estabeleci-
dos pela Bauhaus e por meio de uma visdo contemporanea
sobre a linguagem visual e sua relacdo com o conteudo.
Novamente, nesta tipologia, mais de uma opgao pode ser
marcada para o mesmo objeto-livro. Para avaliar a presen-
ca dessas categorias foram utilizados os mesmos critérios
descritos anteriormente, partindo da percepgao, muitas
vezes subjetiva e sem perspectiva de valor, da énfase dada
pelo projeto do livro ao elemento do Design em questao.

Presenca diferenciada dos elementos do design grafico®

Presenca diferenciada dos elementos ponto, linha e plano

Presenca diferenciada dos elementos ritmo e equilibrio

Presenca diferenciada do elemento escala

Presenca diferenciada do elemento textura

Presenca diferenciada dos elementos figura e fundo

Presenca diferenciada do elemento enquadramento

Presenca diferenciada do elemento hierarquia

Presenca diferenciada do elemento camadas

Presenca diferenciada do elemento transparéncia

Presenca diferenciada do elemento modularidade

Presenca diferenciada do elemento padronagem

TRANSBORDAR | 189



Presenca diferenciada do elemento diagrama

Presenca diferenciada dos elementos tempo e movimento

Livro sem presenca diferenciada de nenhum elemento

A Tipologia 4 trata da relacao que se estabelece entre tex-
to e imagem na construgao dos aspectos narrativos do li-
vro, a partir dos vinculos organizados por Linden (2011, p.
120-121), e dessa forma nao avalia livros sem ilustracoes.
As conexdes entre texto e imagem na construcao da nar-
rativa podem se apresentar nas seguintes categorias:

Relacoes entre texto e imagem nos aspectos narrativos

Relacao de redun-
dancia entre texto
eimagem

As duas linguagens remetem a mesma narrativa e ndo produzem
nenhum sentido suplementar, podendo ser compostas em sobre-
posicao total ou parcial dos contetdos.

Relacao de colabo-
racao entre texto
eimagem

Text o e imagem trabalham em conjunto, em vista de um sentido
comum, e constroem, de forma articulada, um discurso Unico
gue emerge da colaboracdo entre os dois.

Relacao de disjun-
caoentre textoe
imagem

Texto e imagem nao entram em estrita contradicdo, mas nao se
detecta nenhum ponto de convergéncia entre as linguagens, que
podem apresentar histérias ou narracoes paralelas.

Quadro 6 - Categorias
da Tipologia 4. Fonte:
Autores.
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A partir dessa categorizacao, foi realizada analise grafica
individual das unidades de registro, isto €, dos livros se-
lecionados, o que gerou a contabilizacao e tabulacdo das
categorias de analise nas unidades de contexto, os acer-
vos de cada etapa escolar. Esse processo determinou re-
lacOes percentuais relativas a presenca dessas categorias
na formacao dos acervos analisados, revelando aspectos
da producao editorial brasileira para criangas e jovens e
possibilitando inferéncias e interpretacoes.

Livros em observacio: algumas conclusées e inferéncias

Por meio do encontro com os livros e dos dados coletados
na categorizacao, foi possivel perceber certos movimentos
de tais objetos quando relacionados ao desenvolvimento
do estudante nas diferentes etapas escolares. Em termos
do conteudo verbal, o movimento de crescimento da com-
plexidade é claro e condizente com o progresso escolar do



leitor. Contudo, quando avaliamos o conteudo visual do
acervo, essa dindmica ndo se mostra perceptivel, e per-
cebemos um cendrio bastante distinto do ideal defendido.

Inicialmente, em relacdo a materialidade e ao conteldo
visual dos objetos-livro selecionados para as diferentes
etapas escolares, percebemos que, conforme o estudante
avanca pelas etapas escolares, ele é apresentado a uma
maior variedade de objetos-livro. Contudo, essa varieda-
de, de fato, significa que os acervos passam a englobar
objetos-livro cuja linguagem verbal tem primazia sobre
a linguagem visual, e, exceto pela entrada dos livros de
histéria em quadrinho em pequenas proporcoes, verifi-
ca-se a simplificacdo grafica desses objetos. O livro ilus-
trado, maioria absoluta nos dois primeiros acervos, e que
demanda a articulacdo entre verbal e visual pelo leitor
durante a experiéncia de leitura, perde espaco progres-
sivamente até sua auséncia no acervo destinado ao Ensi-
no Médio. Em movimento contrario, o livro sem ilustracéo,
categorizacao com menor complexidade grafica, parte da
inexisténcia na Educacao Infantil e nos anos iniciais do En-
sino Fundamental para a superioridade absoluta ao final
da Educacdo Basica.

Classificacao da materialidade e do contetido visual

Educagao Infantil
Anos Iniciais do
Ensino Fundamental
Anas Finais do
Ensing Fundamental B livro sem lustragao
B livro com vinhetas
i livro com ilustragio
B livro llustrado
Ensino Médio B lvro de imagem
B histéria em quadrinhos
™ 2 A [ % 100%

Gréfico 1 - Classificacdo da materialidade e do contetido visual dos acervos destinados a Educacédo
Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental, anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio - va-
lores percentuais do processo de analise. Fonte: Autores.
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Gréfico 2 - Andli-

se quantitativa da
Tipologia 2 — valores
absolutos dos acervos
da Educacao Infantil
e do Ensino Médio.
Fonte: Autores.

Educagio
Infantil '

Anos Finals do
Encino
Fundamental
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A rispida suspensdo da participacdo ativa da linguagem
visual na construcao do objeto-livro quebra uma expec-
tativa do leitor em relacdo ao objeto, construida desde a
Educacao Infantil, na qual o livro é visto como objeto mul-
timodal, e o afasta do contato com a imagem e com os re-
cursos graficos conectados a construcdo de significados,
dessa forma interrompendo qualquer possibilidade de um
processo de formacao visual do estudante. Na anadlise do
diferencial grafico e da presenca diferenciada dos elemen-
tos do design grafico, os dados ratificam tal afirmacao,
indicando um aumento progressivo de objetos-livro sem
nenhum diferencial, demonstrando a queda constante da
diversidade grafica apresentada ao leitor durante seu de-
senvolvimento escolar. Enquanto uma grande maioria dos
acervos destinados as criancas investem em elementos
estruturais e do design grafico diversificados, que possi-
bilitam a singularidade do objeto-livro, aqueles destinados
aos jovens apresentam progressivamente menos diferen-
cial e cada vez mais caracteristicas padronizadas. Todavia,
percebemos que, apesar dos valores numéricos decresce-
rem conforme se avanca nas etapas escolares, existe uma
resisténcia que mantém a diversidade mesmo no acervo
destinado ao Ensino Médio.

Presenca de diferencial grafico

=

Anos Iniclals .
do Ensino I
Fundamental P

® B no Supons
B na malha grifica

B cromabioo

B no acabarsonto
B sam déerencial
Ensino Médio



Gréfico 3 - Presenca de
diferencial grafico nos
acervos destinados a
Educacao Infantil, anos
iniciais do Ensino Fun-
damental, anos finais
do Ensino Fundamen-
tal e Ensino Médio

— valores percentuais
do processo de andlise.
Fonte: Autores.

Ancs Inicials do
Ensing Fundamental
1
Anoe Finals do
Ensino Fundamental
SR _
|
™ 2 -y, L) [ s

@ Solupdes diferenciacas em
um elemento estntural
- solughes diferenciadas pm
inés elamentos estnulurals
B nanhuma solugio diferenciada

™ solugies dilerenciadas em
oS alementos estruturais
Solughes diferenciadas em

- qualro elementos estruluras

Ao olharmos de forma semelhante para a presenca dos
elementos do design grafico, com os dados organizados
de forma a identificar o quantitativo de solucoes diferen-
ciadas por objeto-livro, percebemos que aqueles que tra-
balham um e dois elementos sofrem os maiores decrés-
cimos. Da Educacdo Infantil ao Ensino Médio, cada vez
mais os objetos-livro passam a uma apresentacdo grafica
neutra e sem distingao, dificultando que criangas e jovens
ampliem seu repertdrio visual e identifiguem o contetdo
imagético como componente da experiéncia literaria, par-
te relevante do processo de formacao visual do sujeito.

Presenca diferenciada dos elementos do design grafico

Ao olharmos os dados das relacdes entre texto e imagem
nos aspectos narrativos, percebemos que as narrativas se
constroem majoritariamente em redundancia em todos os
acervos. Com conteudo textual e contelddo imagético se
repetindo sempre, mesmo apds a completa alfabetizacdo
do estudante, ¢é justificado o senso comum que subordina
ailustracdo ao texto e a considera algo descartavel quando
0 sujeito passa da infancia a juventude, fato identificavel no
aumento constante da porcentagem de livros sem ilustra-
¢ao, incluidos na categorizacdo aqui e marcada como “ndo
se aplica”. Se a imagem nao produz novos significados e
nao participa ativamente da construcao narrativa, seu po-
tencial enquanto linguagem nado é explorado pelo proje-
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Gréfico 4 - Presen-

ca diferenciada dos
elementos do design
gréfico nos acervos
destinados a Educacao
Infantil, anos iniciais do
Ensino Fundamental,
anos finais do Ensino
Fundamental e Ensino
Médio - valores per-
centuais do processo
de analise. Fonte:
Autores.
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B dilerencial em um elements
& dderencial em brés elemenios
B diderencial em mats de guatro elementos B panhum elemenio com dilerancial

B diferancial em doss elementos
B diferencial em qualro elemenios

to editorial e, portanto, ndo ¢é identificado pelo leitor, que
passa entdo a corroborar e participar do senso comum. As
ilustracoes, que na infancia ajudam o leitor a percorrer o
objeto-livro e a desvendar seu conteudo literario, passam a
uma reproducdo que, apesar de fornecer conceitos estéti-
cos, nao dialoga no seu potencial com o leitor.

A relacao de colaboragao, que possibilita ao leitor compre-
ender as ilustracdes como parte constituinte da narrativa,
capaz de agregar informacdo e contribuir com o conteu-
do textual, segue em segundo lugar na categorizacao por
quase todos os acervos, igualando-se com a redundancia
no Ensino Médio. Tal empate, apesar de se realizar com
um valor percentual bastante baixo, de 13% do acervo,
demonstra uma certa preocupacao positiva do mercado
editorial com a fungao da ilustracao nos livros destinados
ao jovem estudante.

Relacoes entre texto e imagem nos aspectos narrativos

Apds a apresentacdo desses dados, vale ressaltar que
defendemos que cada objeto-livro deve ser concebido de
acordo com um projeto, capaz de unir representacao gra-
fica e conteudo textual de forma interdisciplinar em prol
da narrativa e do didlogo com seu leitor potencial por meio
do Design na Leitura. Portanto, cada objeto-livro devera
ter solucdes unicas e singulares a partir dos contextos de
sua produgao editorial. Contudo, como explanado ante-



Gréfico 5 - Relacées
entre texto e imagem
nos aspectos nar-
rativos nos acervos
destinados a Educacao
Infantil, anos iniciais do
Ensino Fundamental,
anos finais do Ensino
Fundamental e Ensino
Médio - valores per-
centuais do processo
de andlise. A catego-
ria “néo se aplica” é
referente aos livros
sem ilustracao e livros
de imagem, que nao
possuem categorizacao
nessa tipologia. Fonte:
Autores.

Anos Iniciais do
Ensino Fundamental

Anos Finats do
Ensing Fundamental
B redundéncia
B colaboracao
Ensing Midic  disjungio
B ndo se aplick

[ o Wrw H'i L

riormente, argumenta-se que a complexidade grafica do
acervo, assim como a complexidade do conteldo verbal,
deveria crescer conforme o estudante avanca nas etapas
escolares, o que ndo é verificado de forma constante pelas
analises. Ao inverso, com algumas excecodes, 0 que per-
cebemos é um decréscimo de complexidade conforme se
passa da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental e
o Ensino Médio.

Consideracoes finais

Utilizar a metodologia de pesquisa da anadlise de contetido
teve por objetivo obter dados quantitativos, mensuraveis
e reproduziveis, capazes de sustentar uma analise da vi-
sualidade nos livros de literatura para criancas e jovens.
As categorias organizadas possibilitam olhar para esses
objetos a partir de conceituacdo tedrica prépria do campo
do Design, e as relacdes percentuais estabelecidas ampa-
ram a afirmacao de que o Design presente nos livros de li-
teratura para criancas e jovens chancelados pelas politicas
publicas participa da formacdo visual do leitor de forma
distinta para as diferentes etapas escolares.

Enquanto na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensi-
no Fundamental foram identificados acervos extremamen-
te ricos no aspecto visual — com predominéncia do livro
ilustrado (92% e 72% dos acervos), variedade de relacoes
entre texto e imagem nos aspectos narrativos e diversida-
de de diferencial grafico (totalizando 96% dos dois acer-
vos com algum diferencial) —, conforme avangamos para
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os anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
encontramos um cendrio mais uniforme — com o avango
dos livros sem ilustracao (alcancando 72% do acervo no
Ensino Médio) e sem diferencial grafico (totalizando 52%
e 70% sem nenhum diferencial nos dois acervos, respecti-
vamente). Contudo, alguns exemplos na anadlise qualitativa
foram capazes de demonstrar a importancia e a poténcia
da linguagem visual para a construcao de objetos multi-
modais que participam da formacao do sujeito em todas
as etapas escolares, inclusive nos acervos destinados aos
jovens estudantes.

Segundo a escritora, professora e pesquisadora Nilma La-
cerda e o especialista em Literatura Infantil e Juvenil e ex-
-diretor de Livro, Leitura, Literatura e Bibliotecas do Minis-
tério da Cultura, Volnei Candnica, no evento literario Roda
de Prosa, realizado na Universidade Federal Fluminense e
coordenado pela professora Nilma e por mim (2017), o li-
vro de literatura é o primeiro museu da crianca, na medida
em que permite o contato visual com ilustragcoes, muitas
delas de projeto estético sofisticado, preparando a per-
cepcao infantil para a construcao de significados a partir
de uma iconografia nacional e universal. Tal afirmacao é
corroborada, ainda, pela ilustradora Eva Furnari, em uma
visdo critica a respeito do espaco estético ocupado pelo
livro de literatura na realidade de criancas e jovens:

Acho que, hoje, as criancas tém poucas chances de entrar
em contato com arte. Com excegao de alguns centros cul-
turais, museus, livros de algumas familias e escolas que
oferecem essa convivéncia, observamos que elas ficam
expostas a estética da publicidade e das TVs, que tende
a ser estereotipada. Entdo, o precioso e livre espaco de
imagens dos livros infantojuvenis tem a sua importancia.
Nem todos tém qualidade, é claro, mas pelo menos néo
estdo a servigo do consumo e da propaganda. (FURNARI.
In: MORAES; HANNING; PARAGUASSU, 2012, p. 56).

Ao reconhecermos o livro como suporte para a arte, a par-
tir da relacao entre as linguagens verbal e visual, ao al-
cance de criancas e jovens por meio da sua insercao nos
espacos escolares, é possivel reconhecé-lo como objeto
participante da formacao de seres-pessoas para a multi-



modalidade, para a diversidade, para a inclusdo. Ao ob-
servarmos os acervos analisados nesta pesquisa, todavia,
concluimos que, em termos da formacdo visual, essa par-
ticipacao ocorre apenas nas etapas iniciais da Educacao
Basica, quando os objetos-livro apresentam uma lingua-
gem visual ativa e maior complexidade grafica, o que mais
uma vez participa da limitacdo do repertdrio dos alunos
com quem os professores, dispostos a desenvolverem
praticas de ensino significativas, centralizadas no humano
e integradoras precisam se relacionar.

Essa observacdo também nos leva a refletir sobre o dis-
curso recorrente no campo da Educacao no Brasil, refe-
rente ao afastamento do jovem da experiéncia da leitura
literdria, e que, apesar de ser no ambiente escolar que as
criancas costumam ter seus primeiros contatos com o li-
vro, geralmente qualificados como prazerosos, é também
na escola que o afastamento da leitura se estabelece, prin-
cipalmente durante a juventude, isto €, durante os anos
finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Obvia-
mente ha inimeros fatores implicados nesse afastamento,
entre eles a propria abordagem e o espaco ocupado pelo
objeto-livro nos projetos pedagdgicos escolares, porém o
movimento de objetos extremamente ricos graficamente
nas etapas iniciais da Educacao Basica, que vao progres-
sivamente se transformando em objetos neutros e sem
diferencial, com certeza modifica a relacao entre sujeito e
objeto e pode afastar o jovem da leitura literaria. No per-
curso de formacdo do estudante, ha, assim, a passagem
da heterogeneidade para a homogeneidade, da diversida-
de para a uniformidade.

Considerando o PNBE como um recorte da melhor produ-
cao editorial para criancas e jovens, podemos inferir que
os resultados obtidos refletem o pensamento geral a res-
peito do objeto-livro, incluindo autores, editores, professo-
res, bibliotecarios e, especialmente, leitores. A despeito de
os Parametros Curriculares Nacionais, as Diretrizes Nacio-
nais Gerais da Educacédo Basica e as politicas publicas de
leitura, como o Programa Nacional Biblioteca da Escola,
reconhecerem a importancia de uma formacdo multimodal
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e inclusiva, de seres-pessoas inscritos na contemporanei-
dade, que os capacitem a agir criticamente na sociedade
com base em diferentes modos comunicacionais. A partir
da andlise de contetdo foi possivel identificar que os obje-
tos-livro selecionados para viabilizar esse projeto nao ma-
terializam tal conceito, uma vez que, ao relaciona-los com
o processo de formacao do leitor e do sujeito, percebemos
um movimento que privilegia apenas a linguagem verbal.
Tendo em vista a metodologia de andlise grafica desen-
volvida e aplicada, e dos dados quantitativos obtidos, foi
possivel perceber que, apesar da grande participacao da
linguagem visual nos objetos-livro destinados aos primei-
ros anos escolares, ndo existe um projeto estético de for-
macao visual do leitor que acompanhe o desenvolvimento
do estudante, mas apenas um projeto pedagdgico verbal
e projetos individuais dos objetos-livro, que atendem a
questoes editoriais e de marketing.

Novamente enfatizamos que nao afirmamos que todos
os livros devam apresentar ilustragdes ou mesmo recur-
sos graficos elaborados, mas o problema é percebermos
que a complexidade grafica desaparece dos objetos-livro
destinados aos jovens estudantes, encerrando uma possi-
bilidade formativa, segregando a linguagem visual como
algo que so6 caberia a Educacdo Infantil e segregando a
possibilidade de constituicao de um repertdrio plural. Par-
tindo das palavras da editora Daniele Cajueiro, na apre-
sentacao do livro Pelos Jardins Boboli: reflexdes sobre a
arte de ilustrar livros para criancas e jovens, de Rui de
Oliveira (2008):

Desde crianga somos ensinados a ler palavras. Mas nao
imagens. Esse processo nos deforma ao longo da vida (...).
Vdrios adultos ndo tiveram chance de se encantar com
uma boa ilustracao, de se descobrir nela. Assim como
muitos ndo estdo acostumados a apreciar uma boa pin-
tura, uma escultura, um livro, um filme ou um espetacu-
lo teatral. Nem sempre a arte, onde também se insere a
ilustracdo, é vista como deveria: fundamental para nos
constituirmos como seres humanos criticos e atuantes
na sociedade em que vivemos. (CAJUEIRO In: OLIVEIRA;
2008, p. 9-10).



O livro de literatura possibilita a criancas e jovens o con-
tato com a subjetividade, e possibilita que, por meio da
experiéncia literaria, o leitor encontre perspectivas diver-
sificadas que o ajudam a projetar o futuro, por meio da
constituicdo de um repertdrio plural e multifacetado. Em
suma, o livro de literatura participa da construcao de re-
pertdrios inscritos na diversidade e na inclusdo. Constata-
-se, portanto, a relevancia do processo de formacao do lei-
tor, e defendemos que tao importante quanto a formacao
de seres-pessoas para a cultura letrada é sua formacéao
visual. Por meio da metodologia concebida e da pesquisa
realizada, acreditamos estar contribuindo para evidenciar
o potencial do Design em tal processo.

A técnica de Bardin (2009) permitiu um olhar objetivo
para um objeto artistico e cheio de subjetividade. A partir
dos nimeros e das suas codificacdes, foi possivel compre-
ender e interpretar os fendmenos por tras da constituicdo
dos diferentes acervos selecionados. A estrutura quanti-
tativa possibilitou a organizacdo de estatisticas e a cons-
trucao de um panorama a respeito da progressao de com-
plexidade grafica nos livros de literatura para criancas e
jovens. Nesse sentido, a metodologia escolhida favoreceu
uma pratica de pesquisa que formou um grande banco de
dados a respeito dos objetos analisados, capaz de susten-
tar reflexdes sobre intervencdes possiveis nesse cenario,
buscando a valorizacao da multimodalidade nos objetos-
-livro e um projeto de formacao visual do leitor inscrito na
diversidade e na inclusao.
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ANCORAR
POR UM INSTANTE,
ENREDAR O QUE VIRA...

JACKELINE LiMA FARBIARZ E ALEXANDRE FARBIARZ



N&o sou eu quem me navega, quem me navega € o mar.
E ele quem me carrega, como nem fosse levar. [...]

E quanto mais remo mais rezo pra nunca mais se acabar
essa viagem que faz o mar em torno do mar.

Paulinho da Viola

A escrita deste livio somou varios autores. Seres-pes-
soas comprometidos com o aprender-ensinar-aprender
constante. Seres-pessoas comprometidos com o “e” como
soma, com olhares de reconhecimento sobre o isto e aqui-
lo. Seres-pessoas dispostas a estar a bordo... entrelacan-
do, a se aventurar... vivenciando, a encontrar... significan-

do-se.

Seu enredo esteve inscrito na interdisciplinaridade, como
presente, apostando na transdisciplinaridade, como fu-
turo. O deslocamento de lugares para entre-lugares foi
a aposta de que, no encontro com multiplos campos de
conhecimento, entre multiplos seres-pessoas em reco-
nhecimento, vivenciariamos o flexibilizar limites, ampliar
fronteiras, trancar redes, integrar partes. Assim, no (trans)
bordar de experiéncias, encontrariamos um novo porto,
delineado em pluralidade e diversidade em processo cicli-
co, compartilhado.

A escrita deste livro reconhece a sociedade multifacetada
e multimodal em que se funda, mas sobretudo se reconhe-
ce nessa sociedade. O (trans) bordar aqui foi prenuincio de
equidade em uma perspectiva intercultural e inclusiva.

No percurso foram entrelacados diversos sentires, enre-
dando momentos de expansdo e convergéncia entre o
Design e os diferentes segmentos da Educacdo Basica,
ou melhor, entre seres-pessoas designers e seres-pesso-
as vinculados a diversos segmentos da Educacdo Basica,
cada um inscrito em seu lugar educativo, mas predispos-
to a soma, a troca, a interacao. Afinal, somamos aqui um
conjunto de pesquisas de mestres e doutores em Design e
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Educacao que se inscrevem na certeza de que a pesquisa
€ sobretudo ato humano.

Navegamos entre os anos 2014 e 2019 em um mar re-
volto, sobretudo, com a mudanca de vento, em funcao da
aprovacao da Lei Brasileira de Inclusao de 2015. Agrade-
cemos a consciéncia do direito a inclusdo, mas ressalta-
mos a responsabilidade do reconhecimento de repertorios
constituidos com amor, sensibilidade, gana e conviccédo
que levaram esses seres-pessoas a, ao longo de suas his-
térias de vida, a se dedicarem a conquistar aquilo que se
constitui como direito basico, quando consideramos quali-
dade de vida um direito de todos.

Nos anos 1980, por exemplo, ainda era utilizada a expres-
sao “aluno excepcional” como qualificagao no Brasil. E dos
anos 1990 a Conferéncia Mundial sobre Educacao Espe-
cial de Salamanca; e é somente em 2008 que a ONU as-
sume, através da Convencao sobre os direitos da pessoa
com deficiéncia, o compromisso de assegurar um sistema
educacional inclusivo em todos os niveis. Sdo tao recentes
essas conquistas bdasicas que corremos o risco de acre-
ditar que suas histdrias também o sdo, e de assumirmos,
como estrangeiros, o direito de planejar seus passos, defi-
nir suas formas de aprendizagem... desconsiderando que
seus repertdrios sdo elos-lutas que tiveram que ressigni-
ficar um século XVIII, por exemplo, onde criancas “anor-
mais” eram “depositadas nas rodas dos enjeitados”.

Em respeito e admiracdo a esses memoraveis seres-pes-
soas que se aventuraram em tempestades, navegando
contra a correnteza, em nossas pesquisas esteve sempre
a concordancia com o alerta “Nada sobre nds, sem nds!”.
Aprendemos assim com uma pedagoga e com um menino,
ambos com Transtorno do Espectro Autista; aprendemos
com jovens com Sindrome de Down; aprendemos com jo-
vens com diferentes desenvolvimentos cognitivos. Apren-
demos, sobretudo, que estamos em aprendizagem. Por
isso nossa ancora se atém a um instante... mar calmo, bri-
sa suave, tudo passageiro (como estamos de passagem),
enredando porvires.



Nossas pesquisas-acdes se deram com esses seres-pes-
soas em seus contextos. Elas foram inspiradas pela abor-
dagem metodoldgica Design em Parceria: escuta de dese-
jos, de encantamentos; observacao dos seres-pessoas em
seus contextos; experimentos em significacdo na soma,
no encontro, no entre-lugares. Isso, pois a ecologia estad na
relacao desses seres com os objetos, sistemas, servicos,
desenvolvidos em parceria como mediacao.

Nossas pesquisas-acdes partiram de um laboratério de
pesquisa e ensino, o LINC-Design (Linguagem, Interacao
e Construcao de Sentidos no Design), que, ancorado em
Mikhail Bakhtin, ndo separa ciéncia, arte e vida, que enten-
de que a beleza esta justamente em deixar o sol aquecer o
rosto, a chuva molhar o corpo, o vento soprar o novo, pois
pescador e barco aprendem sentindo o mar, confiantes no
caminho do vir a ser.

No percurso, ao nos afastarmos do contexto especifico
da Educacdo Basica e irmos compreender exemplos de
interferéncia na composicdo dos repertdrios dos seres-
-pessoas inscritos em ambientes formativos da Educacao
Bdasica, nos deparamos com marcas expostas de segre-
gacao, estereotipificacdo, hierarquizacdo: a crianca um
brinquedo que direcionava o brincar; ao jovem leitor, um
livro que restringia as formas de olhar. Intransigéncias que
desqualificam, que infelizmente levam muitos a desistir de
navegar.

Mas, no préprio cotidiano da Educacao Basica, encontra-
mos seres-pessoas profissionais e seres-pessoas criangas
e jovens pré-dispostos a parceria, a se manter a bordo,
aventurando-se em porvires, abertos a ressignificacao de
si mesmos. Estivemos a bordo, onde cada um foi porto.
Fomos porto, onde cada um esteve a bordo.

Encontramos neles espera... significamos juntos esperanca.
Terminariamos nosso entrelacar aqui, ao ancorar carto-

grafias, mandalas e objetos sensiveis em portos compar-
tilhados. Mas, como navegar em porvires é inesperado,
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mais do que revolto o mar se tornou tormenta e nos trouxe
o0 ano de 2020. Com ele, em um primeiro olhar, nossas
cartografias, mandalas e nossos objetos perderam em sig-
nificacao.

Os novos portos estao enquadrados em telas de compu-
tador e celular, os seres-pessoas, muitas das vezes, nao
sao mais que imagens de perfil. Mesmo esses portos sao
possiveis para uns e inacessiveis para outros; desvelando
cruelmente, por um lado, nossa segregacdo. O egoismo
adentra nossas embarcacoes, com o “eu” se sobrepondo
ao “nos”. Por outro lado, ha o enredar de solidariedade e
caridade. Do um ao mutirdo, a soma traz acolhimento e
senso de pertencimento. Cenarios segregadores e inclusi-
vos simultaneamente.

O que se mantém: a possibilidade de reconhecimento do
si mesmo; a possibilidade de reconhecimento do outro; a
escuta e o encantamento no encontro entre repertdrios,
histdrias de vida; seres-pessoas que sonham.

No LINC-Design sabemos que nossas cartografias, man-
dalas, nossos objetos sao instantes ancorados no tempo;
podem e devem mudar, sdo flexiveis, pois constituem-se
no escutar, experimentar, vivenciar. Por isso nos dedica-
mos tanto a compartilhar nossos processos neste livro. E
a metodologia participativa o que nos abre para embarcar.
E a abordagem Design em Parceria o lastro que sustenta
nosso barco a navegar.

Fernando Pessoa, no Livro do Desassossego (1982, p.
164) nos ensina:

A Unica maneira de teres sensagdes novas é construires-
-te uma alma nova. Baldado esforgo o teu se queres sentir
outras coisas sem sentires de outra maneira, e sentires-te
de outra maneira sem mudares de alma. Porque as coisas
sd0 como nds as sentimos — ha quanto tempo sabes tu
isto sem o saberes? — e o Uinico modo de haver coisas no-
vas, de sentir coisas novas é haver novidade no senti-las.



A novidade esta no barco, na rede dedicadamente tran-
cada nele. Por isso, nos dedicamos tanto a compartilhar
nossos processos neste livro.

Precisamos ler, ouvir, tocar e sentir “A funcao da arte” em
O Livro dos Abracos (2002, p. 12), de Eduardo Galeano,
transcrito, a seguir:

Diego nao conhecia o mar. O pai, Santiago Kovakloff, le-
Vou-o0 para que descobrisse o mar. Viajaram para o Sul.
Ele, o mar, estava do outro lado das dunas altas, esperan-
do. Quando o menino e o pai enfim alcancaram aquelas
alturas de areia, depois de muito caminhar, o mar estava
na frente de seus olhos. E foi tanta a imensidao do mar,
e tanto seu fulgor, que o menino ficou mudo de beleza. E
quando finalmente conseguiu falar, tremendo, gaguejan-
do, pediu ao pai: - Pai, me ensina a olhar!

Precisamos acreditar que cada um de nds, eternos apren-
dizes, seremos Diegos confiantes. Precisamos acreditar
que pais sao o resultado de relagdes inscritas em encan-
tamento, desejo, sensibilidade e responsabilidade e que
alcados a esses papéis nos aventuraremos a com NOsso
barco navegar.

O que esta no porto € a esperanca de que o compartilhar
das experiéncias possam indicar possiveis rumos para in-
vestigacoes futuras que se configurem no potencializar o
exercicio individual de se colocar disponivel para ouvir a
diversidade das vozes, pois vozes sdo o somatdrio de cada
um de nds... humanos, HUMANIDADE.

O que esperamos nos instigue a embarcar é esperanca do
encontro em espera. E a poténcia de nos entendermos co-
autores de porvires inclusivos em que reconhecimento se
concretize em dignidade.
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POSFACIO

DA ARTE DE NAVEGAR
JUNTOS - SENSIBILIDADE
ESTRATEGICA E GESTO
EDUCATIVO

ANDERSON ANTONIO PEDROSO



O ultimo capitulo desta publicacdo, “Ancorar por um instante, enre-
dar o que vird”, nos convida a uma “pausa estratégica” - que ndo é
outra coisa do que a preparacao para novamente retomar o caminho.
Podemos imaginar que quando uma embarcacao atraca em um por-
to por alguns dias, além de reabastecer de provisbes, no encontro
com outros navegantes, costuma contar sobre a viagem empreendi-
da, “fazendo memdria” da travessia...

“Sobre alguns temas em Baudelaire”, Walter Benjamin considera
que a funcdo da memdria seja a de proteger as impressoes de sua
quase inevitavel dissolucao, enquanto a lembranca seja um fenéme-
no estratégico que pretende nos conceder tempo para nos reorgani-
zar interiormente.

Nesta tensao entre um passado que se faz presente — survivance,
sobrevivéncia espectral? —, alguns eventos de uma forca maior, diga-
-se, quase devastadora, nos solicitam uma busca tenaz de sentido.

Estamos evidentemente falando da experiencia globalmente com-
partilhada dos ultimos dois anos em que nos sentimos todos inva-
didos pela pandemia da COVID19, onde um “ente” quase invisivel
(virus) ameacou nosso “ser” manifestamente plural. Nada, nem nin-
guém escapou. Nem mesmo os navios. Assim, toda travessia (pes-
soal, familiar e coletiva, social) foi marcada por uma permanente in-
quietude, adquirindo um teor de uma experiéncia necessariamente
existencial.
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De repente o mar se agitou e ndo conseguimos ver quase nada. Gra-
cas as tecnologias de comunicagao, passamos a navegar “através
de” e “em” ambiente virtual. Profundamente emblematico, pois, em-
bora estivéssemos fechados em nossas casas, a sensacdo de nau-
fragio pessoal e comum nos ameacava constantemente. O medo
parecia vencer a confianca e minar a esperanca...

Em busca de orientacao, tivemos que recorrer aos antigos relatos de
travessia maritima que ordenavam em tempo de tempestade: “manter
o rumo” ou “segurar o leme com firmeza”. Mas tudo isso parecia oferecer
uma resposta rapida para problemas complexos... (wicked problems).
Em alguns momentos, nos apegamos a isso. Era o que tinhamos.

Porém, desde os veleiros pequenos, também nos chegaram suges-
toes: em meio a agitacdo do mar, a atencdo do navegante deve estar
voltada para garantir o equilibrio das velas, de modo que a embarca-
cdo nao esteja nem muito “solta”, nem muito “rigida”, para que nao
haja necessidade de dar leme, para manter seu curso.

Fica claro que o navegante poderia colocar a embarcacao em perigo
ao alegar ideologicamente “manter o rumo” ou “segurar o leme com
firmeza”. Porisso, era preciso privilegiar a estratégia de equacionar o
ritmo em relacdo ao estado do mar e a direcdo do vento. Assim seria
possivel navegar, quase dancando ao ritmo de improvisacdo de um
mar furioso - na esperanca que se acalmara.
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Enfim, um convite a “usar o tato”, acionar a sensibilidade, isto &, procu-
rar agir com gestos flexiveis, para “sentir” o barco, e nunca o “forcar”.
Além disso, recomenda-se sempre que possivel manter olhar no ho-
rizonte. Efetivamente, nestes momentos mais do que a técnica, é ne-
cessaria uma visdo voltada para a frente, para o futuro que se espera...

Esta metafora maritima pode nos ajudar a entender ndo sé o desafio
do Design, mas também os percursos de travessia que os barcos —
metafora de empreendimentos coletivos — tiveram que enfrentar.
No caso da presente publicacao, tratou-se de uma pequena embar-
cacao em que a travessia que exalta, de maneira despretensiosa,
mas convincente, se apresenta como estratégia de privilegiar a sen-
sibilidade e olhar para o futuro.

De fato, sempre de maneira propositiva, a publicacdao representa
uma visdo critica de um discurso pretencioso de um Design prome-
teico que se apresentaria capaz de resolver problemas (solve pro-
blems), ou de responder a todas as perguntas. Ao contrario, enquan-
to proposta pedagdgica centrada na reflexdo na acdo, quer abragar
a experiéncia humana concreta, que envolve a vulnerabilidade das
pessoas. Somente este contato, que pede alto grau de sensibilidade,
pode suscitar novas questoes e reforcar um movimento educativo
que faz a escolha pela inclusdo das pessoas, especialmente as mais
vulneraveis.
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Neste sentido, esta proposta de é sutilmente atravessada pelas
questdes mais atuais em torno da extensdo universitaria. Este Ulti-
mo, trata-se de um gesto educativo que aponta para uma nova visao
da educagao mesma: nao mais autocentrada, mas aberta ao entorno,
consciente de sua identidade profunda - cidada - e de sua missao
especifica: promover o humano.

Como vemos, nunca devemos subestimar as travessias. Mesmo um
pequeno veleiro, pode inspirar novas rotas, metodologias e proje-
¢Oes. Uma travessia composta de sensibilidade estratégica e gesto
educativo.

Uma pequena nota: voltando ao tema da memdria, ndo podemos es-
guecer dos que pereceram... Esta publicacdo quer honrar sua memoé-
ria e, num gesto paradoxal, mas nao irrefletido, revesti-la de esperan-
ca: este sopro que nos faz crer e trabalhar na projecao de um futuro
melhor para todos.

Rio de Janeiro, 26 de junho de 2022

ANDERSON ANTONIO PEDROSO
Professor do Departamento de Artes e Design da Pontificia Universidade Catdlica

do Rio de Janeiro. Doutor em Histdria da Arte pela Universidade Sorbonne (Paris V).
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(Trans)bordar em reconhecimentos é trabalho cole-
tivo, organizado por Jackeline Lima Farbiarz e Ale-
xandre Farbiarz. Reline textos que navegam e reco-
nhecem apaixonadamente os caminhos do Design
e Educacao. Trata-se de importante perspectiva
sobre o papel do Design na formacao de cidadaos,
de profissionais e de seres humanos em diferentes
contextos. Os textos demonstram o papel vital e
transformador da Educacao.
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