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RESUMO

LEITE, Luciana Garrido. Arte e educacio para todos — experiéncias formativo-
inclusivas do nucleo de arte Copacabana/RJ. 2025. 131f. Dissertacdo (Mestrado em

Educacdo)- Instituto de Agronomia. Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro,
Seropédica, 2025.

A presente pesquisa explora a intersecdo entre arte, educacdo e inclusdo de alunos periféricos,
utilizando como base teodrica a perspectiva Critica de Theodor Adorno. O estudo concentra-se nas
experiéncias formativas de alunos pertencentes ao Nucleo de Arte Copacabana, uma unidade de
extensdo relacionada a Secretaria Municipal de Educac@o do Rio de Janeiro. A partir da analise critica
de Adorno, examinou-se como as praticas artisticas podem servir como ferramentas emancipatorias
em contextos sociais desfavorecidos, desafiando estruturas de poder ¢ hegemonia cultural. O trabalho
investigou os desafios enfrentados pelos alunos nessas areas marginalizadas, como falta de recursos e
oportunidades educacionais limitadas. Além disso, explorou as potentes contribui¢cdes no campo da
Arte-educagdo para promover a reflexdo critica, a expressdo individual e o engajamento comunitario
entre os participantes. Para pesquisa usamos como procedimento de coleta entrevista com professores,
coordenacdo e responsaveis, observagdes feitas com registros em didrio de campo e analise de
documentos, para compreender as dindmicas ¢ os impactos das experiéncias formativas do Nucleo de
Arte Copacabana. Os resultados destacam a importancia da Arte-educacdo no contexto escolar como
um instrumento de resisténcia cultural e social, capacitando os alunos a se tornarem agentes de
mudanca em suas comunidades. Para a fundamentacdo tedrico-metodologica foi utilizada a Teoria
Critica, onde se conclui que a abordagem critica de Adorno oferece uma lente valiosa para
compreender e transformar as praticas educacionais em contextos periféricos, enfatizando a
necessidade de uma educacdo artistica que seja acessivel, inclusiva e politicamente engajada.
Concluimos que as diversas linguagens artisticas do local, a escuta atenta dos professores com seus
educandos e o acompanhamento dos responsaveis foi fundamental para as praticas inclusivas com os
estudantes.

Palavras-Chave: Arte-educacio; Inclusio; Teoria Critica.



ABSTRACT

LEITE, Luciana Garrido. Art and education for all — formative-inclusive experiences of
the Copacabana/RJ art center. 2025. 131f. Dissertation (Master's in Education) - Institute
of Agronomy. Federal Rural University of Rio de Janeiro, Seropédica, 2025.

The present study explores the intersection between art, education, and the inclusion of students from
peripheral communities, using Theodor Adorno’s Critical Theory as its theoretical framework. The
research focuses on the formative experiences of students belonging to the Nucleo de Arte
Copacabana, an extension unit linked to the Municipal Department of Education of Rio de Janeiro.
Based on Adorno’s critical analysis, the study examines how artistic practices can serve as
emancipatory tools in socially disadvantaged contexts, challenging structures of power and cultural
hegemony. The research investigated the challenges faced by students in these marginalized areas,
such as the lack of resources and limited educational opportunities. In addition, it explored the
significant contributions of art education to promoting critical reflection, individual expression, and
community engagement among participants. For data collection, the study employed interviews with
teachers, coordinators, and guardians, observations recorded in field journals, and document analysis
in order to understand the dynamics and impacts of the formative experiences at the Nucleo de Arte
Copacabana. The results highlight the importance of art education in the school context as an
instrument of cultural and social resistance, empowering students to become agents of change within
their communities. The theoretical-methodological foundation of the study is grounded in Critical
Theory, leading to the conclusion that Adorno’s critical approach offers a valuable lens for
understanding and transforming educational practices in peripheral contexts, emphasizing the need for
artistic education that is accessible, inclusive, and politically engaged. The study concludes that the
diverse artistic languages present in the institution, the attentive listening practiced by teachers in
relation to their students, and the involvement of guardians were fundamental to the inclusive
educational practices developed in this context.

Keywords: Art Education ; Inclusion; Critical Theory
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“Ja podaram seus momentos, desviaram seu destino
Seu sorriso de menino, quantas vezes se escondeu
Mas renova-se a esperanga, nova aurora a

cada dia. E ha que se cuidar do broto,

pra que a vida nos dé flor, flor e fruto”

Milton Nascimento/ Wagner Tiso

APRESENTACAO

No Brasil o acesso a arte e cultura ainda sdo vistos como um privilégio para grande
parte da populacdo. Em um pais onde apenas 69,4% da populacdo tem possibilidade de ir ao
teatro ou sala de espetaculo, 68,6% aos museus e 57,4% ao cinema, (dados do ultimo censo
promovido pelo IBGE em 2023), a arte vira um artigo de luxo para uma parcela dos brasileiros.

Mesmo em grandes centros urbanos, como € o caso da cidade do Rio de Janeiro, temos
a sensacdo de vivermos em pequenas bolhas culturais, enquanto um grupo consideravel de
cariocas sdo excluidos desse acesso. E claro, pessoas com pouco ou quase nenhum poder
aquisitivo, moradoras de comunidade e/ou de lugares distantes do centro ou zona sul do
municipio do Rio de Janeiro.

Ao mesmo tempo em que vemos essa exclusdo da periferia em centros culturais, ou de
lugares onde somente a burguesia tem acesso, temos também a efervescéncia cultural dentro
desses mesmos guetos. Que com a falta de possibilidades, que é proporcionada a esses lugares
desde a colonizagdo portuguesa, precisa se reinventar todo dia e lutar para que sua arte seja
vista, respeitada e repassada para sua comunidade e para os seus descendentes. Podemos ver a
tentativa de sucateamento e silenciamento desses espagos e dessa cultura da favela. Esse mesmo
histéorico que os quilombos, os povos indigenas, as aldeias e pequenas comunidades
vivenciaram em toda sua historia de lutas. Temos que nos lembrar que o apagamento e/ou
dominagdo de uma civilizagdo ou sociedade dentro da histéoria mundial comecava pela
destruicao de sua cultura, arte ¢ historia.

A arte periférica se da pelo encontro, pelo coletivo, pela causa comum. Esses encontros
favorecem as trocas, o saber coletivo € o pensamento critico ao ter que criar um movimento
artistico, trabalhar tematicas e pautas. Nao ¢é facil criar/fazer arte enquanto é preciso sobreviver,
trabalhar, se alimentar e tantos outros afazeres que sdo primordiais para a existéncia humana. A
cultura nas comunidades ¢ multipla ¢ diversa. E essa diversidade ¢é apresentada a todo o
momento, na resisténcia do ser e do fazer. A arte é politica, ¢ ao entrarmos no campo da
abstragdo, podemos ver, sentir, pensar e fazer outras formas de viver. Durante uma entrevista a
Dreyfus em 1983, Focault nos sinaliza essa condigdo primitiva da arte, a intangibilidade ao

viver, em que fazemos arte com a vida, ¢ a vida com a arte;



O que me surpreende ¢ que, em nossa sociedade, a arte esteja apenas
relacionada aos objetos, e ndo aos individuos ou a vida; e, também, que a arte
seja um dominio especializado, o dominio dos experts que sdo os artistas.
Mas a vida de todo individuo ndo é uma obra de arte? Por que um quadro ou
uma casa sdo objetos de arte, mas ndo nossa vida? (Foucault, 2001b, p.
1436).

Considero a arte como uma matéria inata ao ser humano. E por ser inata, ¢ algo que
mescla e se mistura com sua vida. Estamos sempre imersos na arte. Mas a0 mesmo tempo,
vivemos uma dicotomia. Como pensar em arte com uma sociedade que vive pelo capital, s6
consegue pensar em sobreviver, onde a liberdade esta condicionada a bens materiais ¢ onde a
desigualdade caminha a passos largos?

Nao ¢é facil pensar na arte quando o primordial é sobreviver. Essa busca pelo minimo,
pela cidadania, essa palavra tdo cara e que ainda ndo entrou na casa de muitas pessoas. A falta
de um viver digno para muitos, ainda nos rouba o direito de pensar além do basico. E por conta
dessa falta, nos deixam a mercé de uma industria cultural que nos dita o que ¢ e o que nio ¢ arte.
Adorno faz essa critica, ao apontar essa industria massificada, que nos tira o prazer de pensar e

de fazer a arte;

A cultura de massas masoquista ¢ a necessaria manifestacdo da produgéo
onipotente. O investimento libidinal no valor de troca ndo é nenhuma
transubstanciagdo mistica. Ele corresponde a atitude do prisioneiro que ama a
sua cela, pois ndo lhe é permitido amar outra coisa. (Adorno, p 69, 2020)

E essa industria cultural, que diz o que deve ou ndo deve ser ouvido, dito e consumido, deve ser
combatida tdo igual a luta pela dignidade. A industria ndo pode achatar o fazer artistico
espontaneo da periferia e de qualquer outro lugar. Ao mesmo tempo, ndo podemos perder o fio
de toda a produgdo artistica que antecederam o nosso fazer cultural/ artistico de hoje. E
importante se abastecer desse universo que ¢ a arte. E nesse se “abastecer” que o ensino de artes
se mostra tdo importante nessa luta pelo direito a cultura. Trazer para este estudante uma arte
onde ele possa apreciar conhecer a historia e fazer a arte. Como dizia Nietzche (1844-1900),
“Temos a arte para que a realidade ndo nos destrua” e a arte deve ser franqueada a todos, sem
distingdo.
Esse fato me faz lembrar minha trajetoria até chegar como professora de musica na Secretaria
Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro (SME-RJ) e diretora de uma unidade de extensdo da
prefeitura do Rio de Janeiro.

Comecei cedo na musica, por morar na regido central da cidade, possuia livre acesso a
espacos musicais, teatro e museus. Por incentivo da familia me vi cedo em contato com a
musica ¢ aos 7 anos ja estava na Universidade Federal do Rio de Janeiro, UFRJ, em um dos

seus cursos de musicalizacao infantil, e 1a permaneci até ingressar na faculdade. Posso afirmar



que esse longo periodo dentro da UFRJ foi um dos bragos da minha formagdo como pessoa.
Participar das atividades como o canto coral e a orquestra jovem, ver os bastidores das
montagens de Operas e sinfonias foi bastante importante. Com a UFRJ pude entrar em grandes
teatros, como o Theatro Municipal e viajar para alguns lugares, que eu, como uma aluna de
escola publica e distante daquele mundo onde o status social dita onde vocé pode ou ndo pode
estar, ndo pisaria se ndo fosse por meio da musica. Mesmo estando em um espago nao escolar,
minha familia via como uma extensividade da escola e essa permanéncia me possibilitaram a
fazer o Teste de Habilidade Especifica (THE) para musica na Universidade Federal do Estado
do Rio de Janeiro, Unirio, propiciando a entrada na faculdade de musica.

Em 2016, quando entrei na Unirio, faculdade essa situada em um bairro nobre do Rio de
Janeiro, a Urca, tive contato com muitas pessoas, mas um fato me chamava a atenc¢do dentro da
faculdade de musica. A maior parte da minha turma era de pessoas que advinham da zona sul do
Rio de Janeiro. Em uma turma de 22 alunos do curso de licenciatura em musica, 2 alunos eram
do Méier, bairro da zona norte do Rio, dois, contando comigo, eram alunos que moravam na
regido central ¢ 1 que morava em Nova Iguagu, municipio do Rio de Janeiro, popularmente
conhecido como Baixada Fluminense. Entrei no final do governo do Fernando Henrique
Cardoso, em um tempo que ndo existiam politicas de permanéncia dentro da faculdade. A
Unirio ndo possuia crédito em passagens, tdo pouco alojamentos e o Restaurante Universitario
era considerado um dos mais caros dentro das universidades federais do Rio de Janeiro.

De todos os 22 alunos que entraram no primeiro semestre daquele ano de 2002, apenas
um nao conseguiu concluir a faculdade, e esse aluno era J., o tinico negro da turma e morador da
Baixada Fluminense. J. ndo conseguia se manter na faculdade, foi excluido pela falta de apoio e
politicas de permanéncia que pudessem ajuda-lo naquele momento. Pude perceber, mesmo no
intimo sabendo que era uma normalidade do sistema, que concluir uma faculdade, embora ela
fosse publica, poderia ser considerado impossivel para alguns, pois estavamos inseridos em um
sistema excludente, um reflexo da nossa sociedade dentro da faculdade.

Ainscow nos faz refletir;

Enquanto professores, devemos lembrar-nos que as escolas, tal como a
sociedade, sdo influenciadas pelas percepgdes do status socioecondmico, da
raca, da lingua e do sexo. Consequentemente, € necessario questionar a forma
como estas percepcdes influenciam a dindmica da classe. (p7, 1995)

Temas como a inclusdo eram pouco ou nada debatidos em nossa formagdo. Com a falta
de politicas de permanéncia e olhar sobre as diversidades de alunos e funcionarios.
Essas questdes sempre me chamavam a ateng@o durante minha permanéncia na faculdade de
musica, onde a mesma ndo disponibilizava matérias onde a inclusdo em educacdo fosse
debatida, o que podemos ver com assombro ja que iriamos para a sala de aula, um ambiente tdo

plural onde seria necessario estudos, debates e reflexdes sobre o assunto. Minhas indagagdes



sobre a inclusdo em sala de aula me levaram a pesquisar sobre o transtorno de déficit de atengdo
na musica e, pela primeira vez, pude ver como seria esse trabalho de inclusdo feito pelos
proprios professores da universidade, ja que havia poucas politicas inclusivas na época.

Assim que sai da faculdade, foi sancionada a lei n° 11.769, publicada no Didrio
Oficial da Unido no dia 19 de agosto de 2008, que alterou a Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacao (LDB) — n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 — tornando obrigatorio o ensino de
musica no Ensino Fundamental e Médio. Com essa lei estados e municipios tiveram 3 anos para
se organizar contratando e fazendo concursos na area de musica.

Passei um periodo curto na educa¢do municipal de Niter6i no RJ, cidade vizinha a
cidade do Rio de Janeiro. Nesse processo tive meu primeiro contato com salas de aula
inclusivas. Por sorte, fui lotada em uma escola que se dizia referéncia de inclusdo dentro do
municipio de Niterdi, a Escola Municipal Mestra Fininha, situada no bairro do Barreto, divisa
com Sao Gongalo (outro municipio do RJ). Com essa escola pude vivenciar de perto o trabalho
dos professores, agentes educadoras e da sala de recursos. Mesmo com dificuldades inerentes ao
ensino publico, como falta de verba e espagos adequados para a mobilidade de cadeirantes que
estudavam 14, as reflexdes dentro da escola e principalmente dentro da sala de aula, eram
bastante proveitosas para meus anos iniciais como professora.

Ao chegar na SME do RJ no ano de 2016, em uma realidade totalmente nova para mim,
fui lotada em uma escola municipal onde funcionava um dos antigos Centros Integrados de
Educacgao Publica (Ciep), idealizado por Darcy Ribeiro, dentro do governo de Leonel Brizola na
década de 80, e que hoje, s6 temos a lembranga desse projeto na sua arquitetura, ja que a
educacdo municipal mudou muito desde entdo. Situado no bairro do Caju, no terceiro
quilémetro da Avenida Brasil, com mais de 1000 alunos matriculados em seus 3 turnos. Nesse
bairro, tive meu primeiro choque de realidade dentro do ensino publico. O Ciep Henfil esta
localizado atras do crematorio do complexo de cemitérios do Caju, ao lado de uma usina de
asfalto e uma fabrica de cimento. No fim do mesmo bairro, temos um lixdo e a escola ficava
dentro da comunidade Parque Alegria. Com todos esses atributos, era de se esperar nao ter
moradias perto. Mas, infelizmente ndo era isso que havia. O bairro do Caju passou por
momentos aureos, sendo sede da casa de banho do imperador. Mas os anos de gléria foram
deixados para tras. Por diversas vezes ndo conseguia entrar na escola por guerra entre fac¢des
ou ficava “presa” na escola pelo mesmo motivo.

Nesse Ciep, que possui 0 nome de um importante cartunista brasileiro, o Henfil, que
usava da sua ironia e seus personagens caracteristicos brasileiros para apontar ¢ denunciar as
barbaridades da ditadura e que Iutava pela democratizagdo do pais, viamos o descaso do poder
publico para esta comunidade. Ao comegar pela escola e seus inlimeros problemas estruturais e

falta de pessoas no seu quadro funcional.



Mesmo entrando em um concurso de 40 horas, que me garantiria estar lotada em uma escola de
turno Unico, fui para um Ciep de turno parcial, que era dividido em 3 turnos. O Fundamental I
funcionava manha e tarde e o PEJA (Programa Escolar de Jovens e Adultos) funcionava no
turno da noite. Dos 1000 alunos do Ciep, eu conseguia atender 547, divididos em 26 tempos.
Cada turma do Ciep do fundamental I recebia 1 tempo de artes como descrito na matriz
curricular. E por diversas vezes me perguntava: Como manter um ensino de qualidade
atendendo 547 alunos semanalmente com um tempo de aula apenas? Isso era visto como uma
incognita, ja que nos Pardmetros Curriculares Nacionais dizia que;

A educagdo em Arte propicia o desenvolvimento do pensamento artistico,
que caracteriza um modo particular de dar sentido as experiéncias das
pessoas: por meio dele, o aluno amplia a sensibilidade, a percepcdo, a
reflexdo e a imaginagdo. Aprender arte envolve, basicamente, fazer trabalhos
artisticos, apreciar e refletir sobre eles. Envolve, também, conhecer, apreciar
e refletir sobre as formas da natureza e sobre as producdes artisticas
individuais e coletivas de distintas culturas e épocas. (Brasil, 2000, p.15)

Esse era considerado o meu maior desafio, proporcionar o que era um direito basico do
aluno dentro do ensino das artes. Com isso, me juntei aos meus pares dentro da escola para
conseguir desenvolver um trabalho que pudesse contemplar a todos e despertar a curiosidade
sobre a arte e o seu fazer. Nesse mesmo periodo, ao promover passeios para além da escola,
onde poderiamos visitar espacos culturais, me deparei com turmas que nunca haviam saido do
bairro do Caju. Esse mesmo bairro que fica a menos de 6 km da sede da prefeitura. Uma area
central, perto de muitos aparelhos culturais, mas longe da realidade dos alunos daquela
comunidade.

Com isso nos deparamos com a inconstitucionalidade provocada pela segregacédo social.
Esta na nossa Constituigdo, Art. 215. “O Estado garantira a todos o pleno exercicio dos direitos
culturais e acesso as fontes da cultura nacional, e apoiara e incentivara a valorizacao e a difusdo
das manifesta¢des culturais.” (Brasil, 1988). Mas, ndo era isso que vivencidvamos na pratica
como professores. Uma parcela da populacido continua ndo tendo acesso a arte e cultura e tdo
pouco ¢ incentivada a produzir arte. Pensar que em uma cidade grande esse acesso poderia ser
mais facilitado, infelizmente a arte e cultura ainda sdo vistos como bens e ndo como algo
acessivel a todos, como deve ser.

Por fim, 6 anos apds minha entrada no municipio, em 2021, fui convidada a estar a
frente do Nucleo de Arte Copacabana, uma unidade de extensdo da Secretaria Municipal de
Educagdo do Rio de Janeiro (SME RJ). Pensava eu que teria um grupo diferenciado, que
possuissem mais acessos a espagos culturais, ja que em sua grande maioria sdo moradores de
comunidades do entorno de Copacabana. Minha surpresa ao chegar ¢ me deparar com uma
realidade muito parecida com a do Caju, muitos alunos e responsaveis experimentariam seu

primeiro contato com as artes ao se matricularem no Nucleo. No decorrer desses quase 3 anos



de vivéncia no Nucleo de Artes Copacabana, pude acompanhar de perto os impactos que a
pratica com as artes proporcionava aos estudantes e responsaveis que estavam inseridos. E como
um desabrochar na experiéncia do novo, da descoberta nas artes, da criagdo e da imaginacao.
Esse descobrimento artistico é visto com um certo encantamento pelos estudantes, professores e
responsaveis. Nossos estudantes, moradores da periferia da zona sul, alunos do proprio bairro e
de outras regides do Rio de Janeiro, sdo convidados a repensar suas praticas, ao apreciar,
produzir e a refletir tudo o que ¢ elaborado por ele e pela comunidade escolar. Essa construg@o
da teoria e da pratica andam muito juntas nas artes. O estudante, de classe social baixa,
periférico, alguns com deficiéncias cognitivas e socioemocionais veem a sua arte, o fazer
artistico como um convite para o seu mundo.

Por diversas vezes me vejo nessa descoberta e lembro da infincia que pude ter por ter
acesso a esses bens culturais e como esses mesmos bens foram muito valiosos na minha
formacao profissional e como pessoa.

Com isso, ao experimentar esse dia a dia do Nucleo me fez indagar como a arte gerada
dentro dele impactava e potencializava a vida dos alunos ¢ da comunidade escolar de uma
maneira inclusiva. Quais experiéncias artisticas estavam sendo experenciadas nesse espago?
Quais abordagens e estratégias estavam sendo utilizadas ¢ como elas poderiam ser vistas dentro
de uma perspectiva inclusiva?

Essas questoes me levaram onde estou hoje, de onde escrevo esta pesquisa. A minha
vivéncia em sala de aula e na gestdo de um espago escolar, meus estudos e anseios para chegar
ao menos perto de uma escola inclusiva me motivaram a elaborar essa dissertagdo. Para isso,
minha metodologia estard alicer¢ada na Teoria Critica da Sociedade de Theodor Adorno,
filésofo alemao, representante da escola de Frankfurt, que irei aprofundar durante o decorrer da
escrita. Acredito que ao pensarmos criticamente e profundamente sobre essas questdes, teremos
subsidios para formar uma sociedade emancipada, justa e humana.

Sobre Adorno, Crochik et al fala;

Adorno defendeu a educagdo como forma importante de se combater as
tendéncias fascistas que poderiam se desenvolver nos individuos. Uma
educacgdo para autonomia, para emancipagdo, para a experiéncia e para a
contradicdo poderia trazer uma consciéncia que serviria de anteparo a
violéncia, ndo somente a das instituicdes e a dos outros individuos, como
também a do proprio individuo (2013, p 19)

Sendo assim, o presente trabalho estara organizado da seguinte forma:

Apresentacdo, onde irei falar o que motivou o estudo, o tema e o objeto a ser estudado.

A formulagdo da situagdo problema, onde estarei expondo o objeto de estudo e
problematiza-lo no caso, o direito a arte e cultura numa perspectiva escolar inclusiva.

No primeiro capitulo irei fazer o percurso da Inclusio na Educag@o no Brasil. Falarei

sobre a trama - historica politica de agdes afirmativas para uma escola inclusiva, além de



refletirmos sobre os avangos e retrocessos dessas politicas publicas na educagdo brasileira.
Esses apontamentos e reflexdes estardo sempre fundamentados a luz da Teoria Critica de
Adorno.

Entrando nas questdes sobre o ensino da arte em ambiente escolar no Brasil, teremos no
segundo capitulo onde sera apontada a trajetoria da arte-educagdo no contexto escolar brasileiro,
os processos de inclusdo dentro da arte educagdo, além das observagdes que serdo feitas dentro
das quatro linguagens trabalhadas na educacdo artistica: arte visual, artes cénicas, danga e
musica.

No terceiro capitulo estd o aporte tedrico-metodoldgico da pesquisa, comegarei falando
da Teoria Critica da Sociedade, que fundamenta todo o meu trabalho. Logo apos sera exposto os
meus objetivos de estudo, as questdes de estudo, o 1ocus da pesquisa que sera o Nucleo de Arte
Copacabana, unidade de extensdo da SME RJ, os sujeitos que participardo, além dos
procedimentos que serdo utilizados para a producgdo de dados e posterior analise.

Para falar sobre as experiéncias inclusivas no Nucleo de Arte Copacabana, teremos o
quarto capitulo onde serdo expostas as produgdes de cada area artistica, bem como essas areas
conversam com a inclusdo na educagdo dentro de suas singularidades.

Por ultimo, teremos as considera¢des finais do trabalho, onde pretendo apresentar as

conclusdes da pesquisa, assim que ela estiver finalizada.



“Pois ndo posso, ndo devo, ndo quero
Viver como toda essa gente insiste em viver.
E ndo posso aceitar sossegado qualquer sacanagem ser coisa normal”

Milton Nascimento / Fernando Brant

FORMULACAO DA SITUACAO PROBLEMA: O DIREITO A ARTE E
CULTURA NUMA PERSPECTIVA ESCOLAR INCLUSIVA

O direito a arte e cultura ¢ fundamental para o desenvolvimento integral dos individuos,

e a escola desempenha um papel crucial na promog¢ao desses direitos. Pensando nessa afirmacao

podemos refletir em como a arte esta presente no ambiente escolar e como ela possui um papel

fundamental na formagdo desse estudante. A pintura, a musica, o teatro ¢ outras formas de arte

proporcionam oportunidades para a expressdo pessoal, construgdo de identidade e
fortalecimento da autoestima. Na PCN ¢ apontado;

O conhecimento da arte abre perspectiva para que o aluno tenha uma

compreensdo do mundo na qual a dimensdo poética esteja presente: a arte

ensina que ¢ possivel transformar continuamente a existéncia, que € preciso

mudar referéncias a cada momento, ser flexivel. Isso quer dizer que criar e

conhecer sdo indissociaveis e a flexibilizagdo ¢ condicdo fundamental para
aprender. (Brasil, 2000, p 21)

Mas, ao mesmo tempo em que a arte ¢ mostrada como algo importante para a formagao
humana, dentro de muitas escolas brasileiras ela ainda ¢ vista como uma “submatéria”. E por
isso ndo ¢ dada a sua devida importancia. Normalmente sdo aulas com poucos tempos (1 ou 2
tempos no maximo), em relagdo a outras disciplinas como matematica ou portugués. Muitos
estudantes ndo se identificam com o que lhe ¢ apresentado em sala de aula, perdendo o
interesse. Esse afastamento da arte tanto dentro como fora da escola ¢ visto desde o Brasil

Império. Ana Mae Barbosa esclarece,

O neoclassico, que na Franga era arte na burguesia antiaristocratizante foi no
Brasil arte da burguesia a servigo dos ideais da aristocracia, a servigo do
sistema monarquico. [...] Este processo de interrup¢do da tradicdo da arte
colonial, que ja era uma arte brasileira e popular, acentuou o afastamento
entre a massa e a arte, concorrendo para isto também uma variante de ordem
psicossocial, ou seja, o fato de que a “emotividade e o sensualismo do
mesti¢co brasileiro encontravam no barroco formas mais proprias de
expressao, suscetiveis de autenticidade. (Brasil, 2019, p 15)

E ela ainda complementa;

Afastando-se a arte do contato popular, reservando-a para the happy few e os
talentosos, concorria-se, assim, para alimentar um dos preconceitos contra a
arte at¢ hoje acentuada em nossa sociedade, a ideia de arte como uma
atividade supérflua, um babado, um acessdrio da cultura. (Brasil, 2019, p15)



,

E interessante perceber como este passado ainda se faz reverberar no nosso presente,
fazendo-nos questionar sobre essa falta de repensa-lo. Adorno (2022) nos fala sobre repensar o
passado, elaborar para ndo cometer os mesmos erros em um futuro; “A elaboragdo do passado
como esclarecimento € essencialmente uma tal inflexdo em direg@o ao sujeito, reforgando a sua
autoconsciéncia e, por essa via, também o seu eu” (p 51).

Esse entendimento sobre a arte, ainda no Brasil Império, ¢ refletido até aos dias atuais.

Ainda vemos esse distanciamento da arte, onde uma parte da nossa sociedade ainda acredita que

a arte so pode ser feita e apreciada por um determinado grupo privilegiado. Além disso, vemos o

preconceito com as artes produzidas na periferia e na arte de rua. Como se somente uma parte

da sociedade pudesse deter esse conhecimento, como ndo pudesse ser gerada espontaneamente

fora dos redutos catedraticos ou renomados de arte. Boaventura (2007) nos fala desse

pensamento excludente, onde as classes menos favorecidas da nossa sociedade ndo pudessem
produzir algo, como se ndo pudessem se comunicar ¢ se mostrar com a arte;

A caracteristica fundamental do pensamento abissal ¢ a impossibilidade da

co-presenga dos dois lados da linha. O universo “deste lado da linha” s6

prevalece na medida em que esgota o campo da realidade relevante: para

além da linha ha apenas inexisténcia, invisibilidade e auséncia ndo-dialética.
(Boaventura, 2007, p 71)

Saviani (2011) aponta para esse dominio sobre os saberes que a burguesia possui, e sobre

a sistematizacdo do ensino, onde somente uma parte do saber & liberada para as classes
trabalhadoras, permanecendo assim esse ciclo dentro da propria classe trabalhadora.

A produgdo do saber é social, ocorre no interior das relagdes sociais. A

elaboragdo do saber implica expressar de forma elaborada o saber que surge

da pratica social. Essa expressao elaborada supde o dominio dos instrumentos

de elaboragdo e sistematiza¢do. Dai a importancia da escola: se a escola nao

permite o acesso a esses instrumentos, os trabalhadores ficam bloqueados e

impedidos de ascender ao nivel da elaboragdo do saber, embora continuem,

pela sua atividade pratica real, a contribuir para a produgdo do saber. O saber

sistematizado continua a ser propriedade privada a servico do grupo
dominante. (Saviani, 2011, p 67)

Esse pensamento, ainda burgués e excludente, de que a arte é algo inatingivel, provoca
um afastamento desse publico periférico. Ao mesmo tempo em que as classes dominantes
menosprezam a arte vinda da periferia. Nesse sentido, a Arte-educacdo € primordial para a
quebra de paradigmas ainda presentes na nossa sociedade sobre a arte. O fazer artistico deve ser
amplamente difundido e incentivado. Além, claro, da observacdo, reflexdo e possiveis
discussoes sobre determinadas artes. A arte € para ser vista e analisada. A arte ¢ critica, latente,
potente ¢ sempre acompanhou movimentos historicos importantes da nossa sociedade. Vemos a
arte desde os primordios com pinturas rupestres, com os pensadores cldssicos, com os

matematicos, com os povos origindrios, a arte nos acompanha com pinturas, cartazes e musicas



durante manifesta¢cdes e hoje ¢ uma ferramenta poderosa para difundir ideias, pensamentos,
criticas além de diversdo e lazer. A arte nos acompanhou e nos acompanha em toda nossa
historia, em todos 0s movimentos sociais e insurgéncias que passamos.

A natureza reflexiva da arte persiste, considerando a perspectiva de Barbosa (2019), que
vé€ a arte como uma qualidade que exercita nossa capacidade de julgar e de criar significados
que ultrapassam nossa habilidade de expressa-los verbalmente. Nossa consciéncia transcende os
limites das palavras. A arte, portanto, se revela como um agente transformador, interpretando o
mundo, a realidade e o imaginario de maneira distinta da linguagem verbal. Nesse sentido, ela
se torna uma geradora de percepg¢do, andlise e sintese pessoal e coletiva da realidade, emergindo
a partir da experiéncia artistica e contextualizada culturalmente, geograficamente e socialmente.

Pensando nisso, a diversidade cultural presente nas salas de aula demanda uma reflexdo
critica sobre como as praticas artisticas podem respeitar e incorporar as multiplas identidades
culturais, evitando assim a imposi¢do de uma cultura hegemdnica. Almeida (2012), nos fala
sobre o respeito as artes produzidas por diversas culturas diferentes das nossas, mas nos lembra

de ndo deixar que elas sobreponham as mesmas.

E necessario entender que as culturas ndo sdo apenas produtos, mas também
instituistes da esfera sociocultural; que as sensibilidades artisticas sao
historicamente construidas e proprias de grupo cultural; que as artes sdo
expressdes de identidades e culturas e sua compreensao requer conhecimento
dos parametros que as regem e que transcendem o gosto pessoal (que €
também historico e socialmente construido). O que podemos aprender ao
longo de nossas vidas estd diretamente relacionado ao nosso repertorio de
experiéncias. Portanto, € preciso ndo privilegiar uma determinada cultura
hegemonica, mas criar oportunidades para que os alunos entrem em contato
com as mais variadas formas de musica, danga, teatro, artes visuais — desde
que tenham qualidades estéticas a serem apreciadas — evitando preconceitos
em relacdo a produgdes mais populares ou étnicas. (Almeida, 2012, p 13)

Dentro desse contexto, podemos pensar em uma arte inclusiva dentro da sala de aula? A
arte pode gerar impactos e potencias para além? Como fazer com que esse aluno se veja
apreciador e produtor de sua propria arte? O que isso influéncia dentro da sua comunidade?
Essas questdes me levaram a querer elaborar a presente pesquisa. Com isso, iremos investigar
esses pontos e realizar o desenvolvimento tedrico-praxico sobre essas questdes. Para esse
objetivo, primeiramente iremos nos debrucar no que seria essa escola inclusiva, pensando nos
pontos que devem ser trabalhados dentro e fora de sala de aula, com gestores, professores,
alunos e comunidade. Para contribuir com nossa investigagcdo langaremos mao de Damasceno,
Crochik, Ainscow ¢ Mantoan para pensar nessa construcao inclusiva e nos fundamentar. Dentro

do que buscamos a declaragdo de Salamanca nos faz refletir sobre o que seria ideal nesta escola;

O desafio que confronta a escola inclusiva é no que diz respeito ao
desenvolvimento de uma pedagogia centrada na crianca e capaz de bem
sucedidamente educar todas as criangas, incluindo aquelas que possuam

10



desvantagens severa. O mérito de tais escolas ndo reside somente no fato de
que elas sejam capazes de prover uma educacdo de alta qualidade a todas as
criangas: o estabelecimento de tais escolas € um passo crucial no sentido de
modificar atitudes discriminatérias, de criar comunidades acolhedoras e de
desenvolver uma sociedade inclusiva (ONU,1994)

Refletindo sobre esses assuntos expostos sobre a arte, a cultura periférica e a educacéo

em uma pratica inclusiva, convido a pensar sobre algumas questdes para serem analisadas por

esta pesquisa. Questdes essas sdo a centralidade deste estudo e que serdo respondidas pela

pesquisa feita dentro do Nucleo de Arte Copacabana, unidade de extensdo da prefeitura do Rio

de Janeiro ¢ onde a pesquisadora esta inserida. Sdo estas as inquietagdes:

Quais sdo as praticas artisticas consideradas “inclusivas” realizadas no Nucleo de Arte
Copacabana?

Quais abordagens e estratégias sao utilizadas?

Quais sdo os impactos e poténcias geradas nos estudantes de regides periféricas que
participam do Nucleo de Arte Copacabana numa perspectiva inclusiva de criagao
artistica?

Quais propostas artisticas educacionais, a partir de uma reflexao tedrico-praxica, podem
ser realizadas para que se amplie a inclusdo de estudantes de regides periféricas da
cidade do Rio de Janeiro que pertencem ao Nucleo de Arte Copacabana?

Quais experiéncias inclusivas estdo presentes no Projeto Politico Pedagogico (PPP) do
Nucleo de Arte Copacabana?

Como o Nucleo de Arte Copacabana, com base no seu Projeto Politico Pedagogico,
fomenta experiéncias inclusivas dentro de sua unidade?

Quais sdo os desafios que o Projeto Politico Pedagdgico do Nucleo de Arte Copacabana
apresenta na perspectiva de uma educacgdo artistica inclusiva?

Qual a compreensdo do professor sobre arte-educagdo-inclusao?

O que pensam os professores do Nucleo de Arte Copacabana sobre os desafios da
inclusdo escolar/educacional?

Qual a compreensdo dos professores sobre as experiéncias artistico-educacionais
inclusivas vividas no Nucleo de Arte Copacabana?

Qual a percepgdo das familias dos estudantes sobre o trabalho realizado pelo Nucleo de
Arte Copacabana?

Quais impactos sociais, politicos e estéticos sdo identificados pelos familiares dos
estudantes do Nucleo de Arte Copacabana?

Qual a percepgao das familias sobre a formagao cultural, social, politica e estética

realizada pelo Nucleo de Arte Copacabana com os estudantes?
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Olhando para o universo do Nucleo, a unidade é composta por um grupo estudantil
vasto. Sdo estudantes do Ensino Fundamental 1, Fundamental 2 e Programa educacional de
jovens e adultos (Peja). Jovens com deficiéncia intelectual, deficiéncia motora, alunos em
vulnerabilidade social, alunos refugiados de outros paises, alunos com caréncias socioafetivas,
criangas e adolescentes neuro divergentes, com distor¢do idade-série, entre outros. Estudantes
esses oriundos de escolas publicas municipais do entorno da unidade, sendo a grande maioria
moradora de comunidades da regido. Sobre essa diversidade de pessoas que o nucleo recebe, a
falta de representatividade de determinados grupos na produg@o e na abordagem da arte escolar
pode questionar se a inclusdo na educacdo estd, de fato, promovendo a valorizacdo das
diferencas e assim uma educacao mais democratica.

Possibilitar esse aluno de experimentar as mais diversas formagdes artisticas,
respeitando também sua historia e os saberes que ele carrega, uma vez que a arte ¢ pensada
também como um agente de transformagao social. A participagdo efetiva dos alunos na tomada
de decisOes sobre as praticas artisticas no Nucleo levanta questdes sobre a democratizagdo do
processo educacional, questionando até que ponto os alunos t€m voz e atuagdo nesse contexto.
Damasceno nos faz pensar nessas possibilidades;

[...] a educacdo deveria se configurar na resisténcia a industria cultural na
medida em que contribuiria na formag¢do da consciéncia critica pelas
possiveis experiéncias formativas, possibilitando ao individuo o
desvelamento das contradi¢des da sociedade e alertando sobre a ldgica da
sociedade da formacao capitalista, como afirmado por Adorno. (Damasceno,
2020, p 16)

Almeida (2012), ja nos apresenta o pensamento sobre o poder social da arte;

Compartilho com Rachel Mason (1999) e Elizabeth Sacca (1999), a ideia de
que o objetivo do ensino artistico extrapola o campo especifico das artes.
Para essas autoras, as artes deveriam servir a interesses politicos e sociais,
para discutir questdes como diversidade cultural e formas de exclusdo social
e, deste modo, contribuir para construgdo de sentimentos de tolerancia,
respeito e compaixao entre as pessoas. (Almeida,2012, p 18)

Partindo desses conceitos apresentados, podemos repensar a nossa pratica dentro das
disciplinas de artes e juntos pensar em uma escola inclusiva. Mantoan (2003) nos lembra que:
“Se o que pretendemos ¢ que a escola seja inclusiva, é urgente que seus planos se redefinam
para uma educagdo voltada para a cidade global, plena, livre de preconceitos ¢ que reconhece ¢
valoriza as diferengas.”

Com isso, esta pesquisa objetiva repensar as praticas inclusivas nas disciplinas de artes,
sempre refletindo com a Teoria Critica de Adorno.

Nossos objetivos:

o Realizar elaboracido tedrico-praxica acerca da poténcia e impactos de praticas
artisticas que promovem a inclusdo de estudantes de regides periféricas da

cidade do Rio de Janeiro no Nucleo de Arte Copacabana
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e (aracterizar, a partir do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do Nucleo de Arte
de Copacabana, experiéncias inclusivas para os estudantes matriculados nesta
unidade de extensdo

e Identificar a compreensao que os professores do Nucleo de Arte Copacabana
possuem sobre as experiéncias de inclusdo com os estudantes da unidade

e (Caracterizar os impactos sociais, politicos ¢ estéticos do trabalho pedagdgico

desenvolvido no Nucleo de Arte de Copacabana na perspectiva de suas familias.

Buscamos assim contribuir para reflexdes sobre o ensino da arte no Brasil e sobre as

diversas formas de inclusdo que a arte pode nos proporcionar.
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“Ha um passado no meu presente
Um Sol bem quente la no meu quintal
Toda vez que a bruxa me assombra
O menino me dda a mdao”

Milton Nascimento

1 O PERCURSO DA “EDUCACAQO INCLUSIVA”: DA EXCLUSAO
A INCLUSAO EM EDUCACAO.

A trajetoria da Inclusdo em Educac¢do no Brasil passa por muitas lutas, equivocos e
incoeréncias. Temos que pensar na inclusdo como um movimento que transcende as barreiras
que, por muito tempo, segregaram determinados grupos de estudantes. Esse percurso revela uma
transformagdo gradativa na concepgdo ¢ pratica educacional, rompendo com modelos
exclusivos e abragando uma abordagem que busca a participacdo plena de todos os estudantes,
independentemente de suas diferengas.

Por isso, durante o texto, iremos falar sobre a “Inclusdo em Educacdo” e ndo em
“Educagdo Inclusiva”, por entendermos que esse termo tem um sentido pouco abrangente ao
que propomos, ja que a incluso nao esta somente ligada a um grupo e sim a varios, ¢ que,
dentro das leis brasileiras, vemos esse termo sendo usado para politicas publicas e de educagao
do publico-alvo da educagdo especial. A Inclusdo vai além, ela esta sempre em curso € ndao no
fim, e analisando ela sob essa 6tica, podemos abarcar um niimero muito maior de pessoas.

Para Damasceno, Santos e Cabral, (2023) devemos pensar além da “Educagio
Inclusiva”, ja que ao pensarmos em nossa sociedade, a exclusao ¢ algo que sempre existira e por

iss0, a inclusdo ¢ um processo continuo contra a barbarie;

Em nossas reflexdes, a epistemologia da “Inclusdo em Educacgdo” vai além
do que esta expresso na concepcdo de “Educag@o Inclusiva”, adotada nos
documentos oficiais, pois sdo concepgdes que se fundamentam em sentidos
politico-pedagogicos e epistemologicos diferentes. “Inclusdo em Educagdo” ¢
uma concepgdo de educacdo para todos e todas, além dos estudantes da
Educag@o Especial, sendo um conceito aberto e em constante construgdo.
(Damasceno, Santos, Cabral, 2023 p 147)

Além disso, segundo Damasceno, Santos ¢ Cabral devemos refletir em uma educagéo

que se oponha a exclusdo de quaisquer tipos;

Outra diferenga importante de se mencionar diz respeito a concepgao de uma
“Educacdo Inclusiva” que ignora o contexto de exclusdes do mundo
hodierno. Em nossa reflexdo ndo é possivel termos uma educagdo totalmente
inclusiva, como expressa o sintagma “Educag@o Inclusiva”, num mundo
marcado pelas desigualdades produzidas pelo modo de producédo capitalista.

~ 9

Assim, entendemos que a concepgdo de “Inclusdo em Educagdo” nos parece
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ser mais adequada sob o prisma da processualidade e das contradigdes de
pensar inclusdo escolar e em educacdo no mundo contemporaneo. (2023, p
148)

E para falarmos dessa inclusdo, temos que entender a exclusdo de determinados grupos
na nossa sociedade. De acordo com Sawaia (1999), a exclusdo é um fendmeno sdcio-historico
que se manifesta através de negagdes em diversos aspectos da vida em sociedade. Além disso, é
experimentado como uma exigéncia do proprio eu, envolvendo emogdes, interpretagdes e

comportamentos, sob a perspectiva analitica da injustiga social.

A exclusdo ¢ processo complexo e multifacetado, uma configuragdo de
dimensdes materiais, politicas, relacionais e subjetivas. E processo sutil e
dialético, pois sO existe em relagdao a inclusdo como parte constitutiva dela.
Nao ¢ uma coisa ou um estado, € processo que envolve o homem por inteiro e
suas relacdes com os outros. Ndo tem uma unica forma ¢ ndo ¢ uma falha do
sistema, devendo ser combatida como algo que perturba a ordem social; ao
contrario, ela ¢ um produto do funcionamento do sistema. (Sawaia, 1999, p.
9

Nossa constituicdo garante o tratamento igualitario entre todos os individuos que
habitam o Brasil. Mas sera que vivenciamos isso na pratica? Crochik et al (2013) nos lembra
que: “Assim, a questdo da exclusao/inclusdo, presente nas diversas formas de perseguigdo dos
individuos e de minorias, ndo se restringe a esfera de produgdo material, mas se espraia para
todas as esferas da sociedade” (p11)

Santos (2008) nos fala que a excluséo e a inclusdo sdo conceitos que andam lado a lado.
Eles estdo ligados, ja que pensar em uma sociedade sem exclusdo ¢ algo utopico. Sempre havera
diferengas, e com as diferengas precisamos estar atentos e lutar por uma Inclusdo em Educagdo.
A exclusdo esta intrinseca na sociedade, pois em alguns grupo ou povos, essas exclusdes sdo
caracteristicas determinantes de sua cultura. No momento que vocé ndo esta dentro dessas
caracteristicas, vocé ¢ sumariamente posto para fora, ¢ considerado inadequado, por isso pensar
na inclusdo na educagdo ¢ tdo importante. “Se exclusdes sempre existirdo, a inclusdo nunca
podera ser encarada como um fim em si mesmo. Inclusdo € sempre um processo” (Santos, 2008,
p- 12).

A escola como um microcosmo da nossa sociedade, nos faz ver que ainda estamos
longe desse ideal de inclusdo. Ja se andou muito com o tema, mas ainda existem lacunas
enormes a serem preenchidas. A escola ainda exclui esses estudantes no momento em que nao
se cria alternativas de permanéncia e saberes para 0s mesmos.

Dentro de um contexto escolar Mantoan (2003) nos alerta;

A exclusdo escolar manifesta-se das mais diversas e perversas maneiras,
quase sempre o que esta em jogo € a ignordncia do aluno diante dos padrdes
de cientificidade do saber escolar. Ocorre que a escola se democratizou
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abrindo-se a novos grupos sociais, mas ndo aos novos conhecimentos. Exclui,
entdo, os que ignoram o conhecimento que ela valoriza e, assim, entende que
a democratizacdo ¢ massificacdo de ensino e ndo cria a possibilidade de
didlogo entre diferentes lugares epistemoldgicos, ndo se abre a novos
conhecimentos que ndo couberam, até entdo, dentro dela. (Mantoan, 2003, p
13)

Nesta comunidade que estamos inseridos e que por isso lutamos para que seja mais
justa, humana e igualitaria, adquirir novos conhecimentos para que a inclusdo acontega nesse
espaco escolar é urgente. Neste contexto podemos meditar no que Adorno nos ensina, ele vé a
educagdo nao apenas como uma transmissdo de conhecimento, mas como um processo que
deveria capacitar os individuos a pensarem criticamente ¢ a se emanciparem das estruturas
opressivas da sociedade. Por isso, a educacdo ¢ substancialmente importante para mexer nesses

esquemas ainda amarrados.

Quando sugeri que nds conversassemos sobre: “Formacgdo-para qué?” ou
“Educacao-para qué?”, a intencdo ndo era discutir para que fins a educagdo
ainda seria necessaria, mas sim: para onde a educacdo deve conduzir? A
intengdo era tomar a questdo do objetivo educacional em um sentido muito
fundamental, ou seja, que uma tal discussdo geral acerca do objetivo da
educagdo tivesse preponderdncia frente a discussdo dos diversos campos e
veiculos da educagdo. (Adorno, 2020, p 152)

Para entrarmos na discussdo iremos primeiramente entender o contexto historico-
politico da escola inclusiva no Brasil. Para elaborarmos entdo o passado, que ¢ uma premissa

importante nos pensamentos de Adorno,

No fundo, tudo dependera do modo pelo qual o passado sera referido no
presente; se permaneceremos no simples remorso ou se resistiremos ao horror
com base na forca de compreender até mesmo o incompreensivel.
Naturalmente, para isso sera necessaria uma educa¢do dos educadores.
(Adorno, 2022, p. 49)

Damasceno (2020) acredita na importancia de entender essa historia, onde, a partir do
que foi construido no passado, possamos olhar para o futuro de uma maneira mais clara,
objetiva e reflexiva, para que assim haja uma compreensdao maior do que se passou ¢ do que

pode ser feito a partir dessas experiéncias.

O que significa elabora o passado? Essa pergunta de Adorno nos desafia a
refletir sobre as causas ainda existentes/persistentes dos processos de
exclusdo social e educacional, que ndo podem ser apagados da memoria, pois
permanecem presentes [...]. Pensar as tessituras da histéria da educagdo
especial, em meio aos fios das tramas politicas, nos permite pensar em
questdes centrais [...] (2020, p 51)

A discussdo sobre os avangos e retrocessos das politicas publicas na inclusdo escolar
sera um ponto crucial para entendermos como estamos situados dentro da contemporaneidade e

para onde iremos avangar “Como Mittler (2003) alega, a discussdo sobre a inclusdo em
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educacdo ¢ um processo que deve caminhar no sentindo de abrigar a diversidade de alunos em
sala de aula regular com um sistema de que dé conta das diferentes necessidades.” (CROCHIK
ET AL, 2013, p 30)

Reconhecer e enfrentar as disparidades que afetam diferentes grupos de estudantes ¢é
essencial para garantir que a inclus@o nio seja apenas um conceito retorico, mas uma pratica
concreta. A busca por equiparagdo de oportunidades para todos os estudantes é um componente

fundamental da jornada rumo a uma educac¢io mais inclusiva.

1.1 Trama historico-politica para afirmacio da escola inclusiva no Brasil

Segundo Santos (2008), a inclusdo em educagdo ¢ pautada em ideais democraticos,
pensando em uma estrutura menos excludente e¢ onde todos temos o mesmo valor. Pensar na
inclusdo em educagdo é pensar em uma educagdo onde as diferengas sdo exaltadas. Pois através
dela € que tragaremos novos percursos para esta educagdo. Esse pensamento entra nas nossas
politicas publicas, mas ao nos deparamos com as politicas de inclus@o no Brasil, vemos que a
maior parte delas ainda estd somente relacionada ao publico da Educagdo Especial. E claro que
¢ um segmento que precisa de um olhar muito atento, mas, devemos lembrar que quando

falamos de inclusdo estamos abarcando um niimero muito maior de individuos.

Inclusdo ndo pode se referir apenas a um grupo, nem tampouco se referir
predominantemente a algum grupo: inclusdo ¢ para todos, ou nao ¢ inclusao.
E ela ¢ para todos porque estd em intima relagdo com seu outro lado, o das
exclusdes, situagdo a qual qualquer pessoa pode estar submetida.
(Santos,2015, p 89)

Devemos sempre pensar que o processo de inclusdo é um desafio didrio ao professor.
Ter um olhar inclusivo, adotar praticas dentro e fora de sala de aula que promovam a inclusdo.
Perceber que a inclusdo ndo se finda somente nas discussdes em torno do publico-alvo da
educacdo especial, mas que vao além. Entender que nossas diferengas precisam ser olhadas e

tratadas de diferentes formas e ndo padronizadas.

O termo inclusdo é compreendido como sendo um principio basilar,
estreitamente vinculado ao ideario de Direitos Humanos e como tal, dirige-se
a todos, sem exce¢do ou especificagdo. Isto significa afirmar, em uma
aparente contradicdo, que para que os direitos sejam efetivamente garantidos
a todos, € preciso que se os abordem com diferencia¢do. (Santos ¢ Melo,
2019, p 820)

Por isso, além das discussdes sobre as politicas publicas da educagio especial, iremos
falar de segmentos que ainda lutam por seus espacos tanto na sociedade quanto na escola:
Quilombolas, indigenas, populacdo campesina, afrodescendentes, pessoas em vulnerabilidade
social, publico LGBTQIA +, entre outros. Diante da nossa fragil democracia, que ainda nos faz

lutar pela garantia de direitos, que deveriam estar preservados pela nossa Constitui¢do de 1988,
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simbolo de um processo de redemocratizagdo apds os anos sombrios deixados pelo regime
militar. Com isso, pretendemos deixar claro de qual publico e qual o olhar sobre a inclusdo nos

pretendemos analisar no decorrer da escrita.

1.1.1 Educacio inclusiva no Brasil: debate legal

Para pensarmos sobre a inclusdo a qual lutamos e debatemos hoje, precisamos voltar ao
passado de onde comegaram a surgir ideias que defendemos. Damasceno (2020) nos aponta
isso, ao defender que precisamos sim revisitar o passado ¢ entender o porqué das nossas

politicas de inclusdo se voltarem ao publico-alvo da Educacdo Especial;

Considerar tal discussdo como desnecessaria, caindo no lugar comum que a
educacgdo especial era, naquele momento historico das primeiras iniciativas
de acolhimento aos considerados “diferentes’, apenas uma educagdo
segregada e a inclusiva como a educagdo para todos, significa apenas reduzir
a um carater maniqueista e dual essas concepgdes de educacdo. Ambas
precisam ser entendidas como reflexo de processos possiveis em seus
contextos historicos e politicos. (Damasceno, 2020, p 52)

Com isso, pretendemos contextualizar o passado para que possamos entender o nosso
cenario atual para que, ao elaborarmos ele, possamos lutar por uma escola democratica.

Em 1988 ¢ publicada a Constitui¢do garantindo o direito de TODOS a educacao.

Art. 205. A educagao, direito de todos e dever do Estado ¢ da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho. (Brasil, 1988)

Em seu Art. 206 inciso I, é previsto a “igualdade de condigdes para o acesso e
permanéncia na escola” (Brasil, 1988), para que isso acontega, devemos garantir politicas de
assisténcia para esse estudante permanecer na escola.

O Art. 208 e o Art. 227 nos fala sobre a diregdo que a educagdo especial esta tomando

no pais:

Art. 208 III - atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino;

Art. 227 § 1° O Estado promoverd programas de assisténcia integral a saude
da crianga, do adolescente e do jovem, admitida a participagdo de entidades
ndo governamentais, mediante politicas especificas e obedecendo aos
seguintes preceitos:

IT - Criagdo de programas de prevengdo e atendimento especializado para as
pessoas portadoras de deficiéncia fisica, sensorial ou mental, bem como de
integragdo social do adolescente ¢ do jovem portador de deficiéncia,
mediante o treinamento para o trabalho e a convivéncia, e a facilitagdo do
acesso aos bens e servicos coletivos, com a eliminagdo de obstaculos
arquitetonicos e de todas as formas de discriminagdo. (Brasil, 1988)
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Vemos algo novo sendo desenhado na Constituigdo de 1988, o Estado traz para si ndo

sO a obrigagdo de promover programas para pessoas com deficiéncia, como a integracao deles

na sociedade e a preferéncia de permanéncia no ensino regular. Reafirmando aos estudantes de

classes especiais o direito a educacdo. Damasceno nos fala:

E acrescenta:

Logicamente, a Carta Magna do Pais assumia importante papel no cenario de
reorientagdo da Educagdo Especial, baseando-se em pressupostos
democraticos de equidade, igualdade de oportunidades e construgdo de
cidadania. Iniciava-se nesse contexto histdrico-politico, onde se ‘respirava’
democratizagdo, um momento favoravel a reflexdo sobre a separagdo em
escolas distintas, as pessoas consideradas diferentes. (Damasceno, 2020, p.
62)

Assim, a Constituigdo Federal é clara, em varios artigos ¢ incisos, quanto a
legitimacdo da inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia, coadunando
com a proposta de redemocratizagdo social, por meio da organizagdo de
escolas comuns/regulares inclusivas. (Damasceno, 2020, p 63)

Em 1989 temos a Lei n°. 7.853 de 1989, que “Dispde sobre o apoio as pessoas

portadoras de deficiéncia, sua integragdo social, sobre a Coordenadoria Nacional para

Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia — Corde” (Brasil, 1989)

Art. 2°. Ao Poder Publico e seus 6rgaos cabe assegurar as pessoas portadoras
de deficiéncia o pleno exercicio de seus direitos basicos, inclusive dos
direitos a educacdo, a saude, ao trabalho, ao lazer, a previdéncia social, ao
amparo a infincia e a maternidade, e de outros que, decorrentes da
Constituicao e das leis, propiciem seu bem-estar pessoal, social e econdomico.

Parédgrafo unico: I — na 4rea da educacgdo: a inclusdo, no sistema educacional,
da Educagdo Especial como modalidade educativa que abranja a educagdo
precoce, a pré-escolar, as de 1° e 2° graus, a supletiva, a habilitacdo ¢
reabilitagdo profissionais, com curriculos, etapas ¢ exigéncias de diplomagdo
proprios.

O processo de redemocratizagdo do pais propde novos rumos para educagdo especial,

deixando de segregar esse aluno e tendo assim uma visdo inclusiva para a educacdo, podemos

assim dizer que o Brasil comega a dar passos significativos para esse novo caminho. Mas, nao

podemos deixar de lembrar que ainda ¢ tudo muito novo e que esse seria s6 0 comego das

discussoes sobre a inclusao. Mantoan (2003) nos indica para onde direcionar essa educagao:

As escolas inclusivas propdoem um modo de se constituir o sistema
educacional que considera as necessidades de todos os alunos e que ¢
estruturado em fungdo dessas necessidades. A inclusdo causa uma mudanga
de perspectiva educacional, pois ndo se limita a ajudar somente os alunos que
apresentam dificuldades na escola, mas apoia a todos: professores, alunos,
pessoal administrativo, para que obtenham sucesso na corrente educativa
geral. O impacto desta concepcao € consideravel, porque ela supde a abolicdo
completa dos servigos segregados (Doré et alii. 1996). A metafora da
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inclusdo ¢ a do caleidoscopio. Esta imagem foi muito bem descrita no que
segue: "O caleidoscopio precisa de todos os pedagos que o compdem.
Quando se retira pedacos dele, o desenho se torna menos complexo, menos
rico. (Mantoan, 2003, p 121)

Compreendemos que essas politicas publicas de inclusdo representaram uma nova
abordagem diante do insucesso de varios modelos que historicamente perpetuaram um sistema
educacional elitista e discriminatério. No entanto, mesmo reconhecendo os avangos alcancados,
¢ imprescindivel que continuemos a refletir sobre o cenario atual, especialmente quando
observamos a persistente resisténcia a inclusdo educacional de pessoas com deficiéncia nas
escolas regulares.

E importante ressaltar a criagdo do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), na Lei
Federal n°® 8.069/1990, ventilando novos progressos para o caminho de uma sociedade menos
conflituosa e mais agregadora. Damasceno (2020) vé a criagdo do mesmo como algo promissor

para a educag@o especial:

Assim, o Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente (1990), dispositivo legal
considerado um dos mais avangados do mundo em relagdo aos seus
postulados, conjugado ao texto da Constitui¢do da Republica Federativa do
Brasil (1988), anunciam um tempo de possibilidades, tempos mais
democraticos que comegam a ser vislumbrados (Damasceno, 2020, p. 65)

A partir de 1990, temos marcos importantes na inclusdo em educa¢do com a Declaragdo
Mundial sobre Educagdo para Todos em Jomtien (1990) e a Declaragdo de Salamanca, sobre a
Conferéncia Mundial de Educagdo Especial (1994), ambas as declaragdes assinadas pelo Brasil.
Sendo a principal premissa dos encontros ser: “Toda a pessoa tem direito a educagdo”. Apesar
da Declarag¢do de Jomtien falar sobre uma inclusdo em educagdo mais ampla, veremos que as
leis brasileiras sobre esta educagdo estardo voltadas para a educagao especial.

Contudo, as trocas de governo, algumas antagonicas de um periodo para outro, fizeram
com que algumas politicas publicas estacionassem ou dessem passos para tras. E importante
entender esta trama, até para entender para onde a inclusdo em educagdo caminha. Pensando
nesses novos tempos que se configuram na nossa politica, lembramos sobre o que Adorno nos

fala sobre a barbarie nos tempos de agora:

[...] a educagdo politica ndo foi tdo inutil como sempre se afirma; isto ¢, que
essas pessoas ndo permitissem que lhes fosse retirada a espontaneidade, que
ndo se converteram em obedientes instrumentos da ordem vigente. A forma
de que a ameagadora barbarie se reveste atualmente é a de, em nome da
autoridade, em nome de poderes estabelecidos, praticarem-se precisamente
atos que anunciam, conforme sua propria configuragdo, a deformidade, o
impulso destrutivo e a esséncia mutilada da maioria das pessoas. (Adorno,
2022, p. 173)
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Em 1994 ¢é lancado a Politica Nacional de Educac¢do Especial (MEC/SEESP),
documento este debatido entre representantes de ordem governamental e orgdos ndo
governamentais, nele orienta o processo de ‘integragdo institucional’, Damasceno (2020) nos
aponta que nesse processo, o estudante com necessidades especiais que conseguisse acompanhar
e desenvolver as atividades propostas no curriculo, deveria se adaptar a escola, ao sistema,
podendo assim ser escolarizada na mesma classe que estudantes que nao possuem necessidades
especiais. Essa politica acabou adiando importantes debates ¢ mudangas relevantes para a
inclusdo em educacdo, ja que era da responsabilidade do estudante se manter na escola.

Ao reiterar os principios estabelecidos a partir de modelos uniformes de participagdo e
aprendizado, a politica ndo induz a uma revisdo das praticas educacionais, de modo a
reconhecer e promover as distintas habilidades de aprendizagem no contexto do ensino
convencional. Em vez disso, ela preserva a atribuicdo exclusiva da responsabilidade pela
educacdo desses alunos no dominio da educagéo especial.

Em 1996 temos a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n°
9.394/96, com esta lei vemos avangos concretos, pela primeira vez temos um capitulo somente
para a Educacdo Especial. Em seu Artigo 59, estipula que os sistemas de ensino devem garantir
aos alunos um curriculo, métodos, recursos e estruturas especificas para atender as suas
necessidades individuais. Ela também estabelece a provisdo de uma terminalidade especifica
para aqueles que ndo alcangaram o nivel requerido para a conclusdo do ensino regular devido as
suas limitagoes, bem como a possibilidade de aceleragdo dos estudos para os superdotados,
visando a conclusdo do programa escolar. Além disso, fala sobre a garantia de matricula
preferencialmente na rede regular de ensino (Art. 58). Damasceno (2020) nos fala de alguns

buracos ainda nesta lei, mas acredita em seu carater promissor:

Em relagdo as LDBENS anteriores, a Lei n° 9394/96 demonstrava
consonancia com o cenario iniciado no Brasil pela Constituicdo da Republica
e fortalecido pelos acordos firmados internacionalmente no ambito das
Declaragdes citadas. Politicamente, embora a Lei n° 9.394 de 1996 ndo seja
explicita em seu Art 58 ao expressar “Garantia de matricula para portadores
de necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de ensino”,
ainda facultando aos estabelecimentos escolares a matricula de estudantes
com deficiéncia, tal Artigo significa a possibilidade de assumir uma Lei
Federal, que dispdes as diretrizes para a educagao brasileira, um cenario mais
promissor, vislumbrando assim a educagdo inclusiva. (Damasceno, 2020, P.
66 ¢ 67)

O Decreto n°® 3.298, de 20 de dezembro de 1999, nos fala sobre a integragdo da pessoa
Portadora de Deficiéncia para a seguridade como individuo. Neste decreto temos temas

importantes na educagao;

Art. 24
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I - a matricula compulsoria em cursos regulares de estabelecimentos publicos
e particulares de pessoa portadora de deficiéncia capazes de se integrar na
rede regular de ensino;

II - a inclusdo, no sistema educacional, da educagdo especial como
modalidade de educacdo escolar que permeia transversalmente todos os
niveis e as modalidades de ensino;

III - a inser¢do, no sistema educacional, das escolas ou institui¢cdes
especializadas publicas e privadas;

IV - a oferta, obrigatoria e gratuita, da educacdo especial em
estabelecimentos publicos de ensino; (Brasil, 1999)

Damasceno (2020), fala sobre quao problematica pode ser essa fala na lei, quando nos

aponta que ‘a pessoa portadora de deficiéncia capazes de se integrar’ ou ‘desde que sejam

capazes de se adaptar’ podendo ser utilizada como justificativa para a exclusdo daqueles

estudantes que possuem deficiéncias mais graves.

As leis até aqui, por mais que sejam passos significantes para a abertura do ensino para

uma parte da populagdo que enfrenta preconceitos, ainda ¢ muito segregadora. Favero (2009)

nos alerta sobre essa dicotomia ainda visto nas leis;

Ha evidéncias de crescente interesse na ideia de inclusdo educacional. No
entanto, esta area permanece confusa quanto as agdes que precisam ser
realizadas para que a politica e a pratica avancem. Em alguns paises, a
educagdo inclusiva é vista como uma forma de servir criangas com
deficiéncia no ambiente da educagdo geral. Internacionalmente, contudo, ¢é
vista de forma cada vez mais ampla, como uma reforma que apoia e acolhe a
diversidade entre todos os estudantes (UNESCO, 2001). A educagdo
inclusiva supde que o objetivo da inclusao educacional seja eliminar a
exclusdo social, étnica, religido, género e habilidade (Vitello; Mithaug, 1998)
Dessa forma, a inclusdo comeca a partir da crenca de que a educagdo ¢ um
direito humano bésico ¢ o fundamento para uma sociedade mais justa.
(Favero, 2009, p11)

Mantoan (2003) ¢ bem incisiva sobre como perdemos tempo com politicas pouco

conclusivas para termos essa escola inclusiva:

Infelizmente, ndo estamos caminhando decisivamente na dire¢do da inclusao,
seja por falta de politicas publicas de educagdo apontadas para estes novos
rumos, seja por outros motivos menos abrangentes, mas relevantes, como
pressdes corporativas, ignorancia dos pais, acomodagao dos professores. Por
isso, sou clara ao afirmar que falta muita vontade de virar a mesa, ou melhor,
de virar a escola do avesso, e ja faz tempo que estamos retendo essa
possibilidade de revolucionar os nossos sistemas educacionais em favor de
uma educag@o mais humana, mais democratica. (Mantoan, 2003, p. 31)

Em 2000 temos o Plano Nacional de Educagao, sancionado pela Lei Federal n® 10.172

de 2001, A PNE define objetivos ¢ metas para que os sistemas de ensino promovam a

adequagdo do mesmo a estudantes do publico-alvo da educacdo especial, evidencia-se uma

lacuna em relagdo a disponibilidade de vagas para estudantes com deficiéncia nas salas de aula

regulares, a capacitagdo dos professores, a acessibilidade fisica e aos servigos de apoio
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educacional especializado. “Mas o grande avango que a década da educagdo deveria produzir
sera a construgdo de uma escola inclusiva, que garanta o atendimento a diversidade humana.”
(BRASIL, 2001)

A Resolugdo CNE/CEB indica no artigo 2° que: “Os sistemas de ensino devem
matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizarem-se para o atendimento aos
educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as condigdes necessarias para
uma educacao de qualidade para todos”. (Brasil, 2001)

Ainda em 2001 temos o Decreto n° 3.956 de 08 de outubro de 2001. Promulga a
convencdo interamericana para a eliminacdo de todas as formas de discriminagdo contra as
pessoas portadoras de deficiéncia. Este decreto surge a partir de um acordo internacional
acertado na Convengdo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminagéo
Contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, realizado na Guatemala. O presente decreto
reafirma “[...] que as pessoas portadoras de deficiéncia tém os mesmos direitos humanos e
liberdades fundamentais que outras pessoas e que estes direitos, inclusive o direito de ndo ser
submetidas a discrimina¢do com base na deficiéncia, emanam da dignidade e da igualdade que
sdo inerentes a todos os seres humanos”.

A Lei Federal n° 10.436 de 2002 reconhece a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS)
como instrumento legal de comunicagdo e expressdo, visual ¢ motora, com caracteristicas e
expressoes proprias. A Portaria n° 2.678 do mesmo ano, propde normas para 0 uso, ensino e
difusdo em todo o territorio nacional.

No ano de 2005, o MEC executa, o programa Educagdo Inclusiva: Direito a
Diversidade, com o objetivo de “Disseminar a politica de construgdo de sistemas educacionais
inclusivos e apoiar o processo de implementacdo e consolidagdo do Programa Educacdo
Inclusiva: Direito a Diversidade nos municipios brasileiros. ” O programa fomenta a formacao
de gestores e educadores para a concepgao de uma escola inclusiva.

Damasceno (2020) nos indica os avangos sobre as politicas brasileiras em relagdo a

inclusdo em educagdo, mas sem esquecer os confrontos enfrentados para conceber tais politicas:

Como podemos observar muito se avangou em relacdo a concepcdo de
educagdo segregada, presente com maior visibilidade nos primeiros
movimentos da educagdo especial no Brasil, no mais recente reordenamento
juridico que afirma a inclusdo escolar como direito dos estudantes
denominados “com necessidades educacionais especiais”. Porém, vale
destacar que esses avangos ndo sdo lineares, nem livres de embates e
conflitos. (Damasceno, 2020, p 70)

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), de 2007, uma reunido de programas
destinados a aprimorar a educacdo no Brasil em todas as suas fases. Iniciado em 2007, tinha

uma meta de quinze anos para sua conclusdo, porém foi interrompido antes do término previsto.
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Estabelecia como meta o acesso e permanéncia de estudantes que possuiam deficiéncias,
transtorno do espectro autista, alta habilidade/superdotacdo e dava acesso ao Atendimento
Educacional Especializado (AEE).

Decreto n° 6.215, de 26 de setembro de 2007, que “Estabelece o Compromisso pela
Inclusdo das Pessoas com Deficiéncia, com vistas a implementacdo de acdes de inclusdo das
pessoas com deficiéncia, por parte da Unido Federal” (BRASIL, 2007).

O Governo Federal decreta em 2008 a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva, um importante marco nas politicas publicas, assegurando a
garantia de matricula do agora entdo Publico-alvo da Educagdo Especial, estudantes com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo, em

escolas regulares.

A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo
Inclusiva tem como objetivo assegurar a inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia, transtornos  globais do  desenvolvimento e  altas
habilidades/superdotagdo, orientando os sistemas de ensino para garantir:
acesso ao ensino regular, com participagdo, aprendizagem e continuidade nos
niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de educacdo
especial desde a educacdo infantil até a educagdo superior; oferta do
atendimento educacional especializado; formagdo de professores para o
atendimento educacional especializado e demais profissionais da educagdo
para a inclusdo; participagdo da familia e da comunidade; acessibilidade
arquitetonica, nos transportes, nos mobiliarios, nas comunicagdes e
informagdo; e articulagdo intersetorial na implementacdo das politicas
publicas. (Brasil, 2008, p 14)

Além de falar transversalidade da educac@o especial nas escolas de educagdo infantil até
0 ensino superior, temos formagao de professores para atendimento especializado, participacao
da familia e comunidade, acessibilidade e apoio técnico ¢ financeiro para implementagao.

Em 2009 temos a Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovado
pela ONU, determinando que os Estados-Partes reconhecam o direito das pessoas com
deficiéncia a educacdo, devendo garantir um sistema educacional inclusivo em todos os niveis,
em contextos que promovam o crescimento académico ¢ social alinhado com o objetivo de
alcangar plena participagdo e inclusao.

A Lei n® 12.796, promulgada em 2013, alterou a Lei n® 9.394/1996, substituindo o
termo "necessidades especiais” por "educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo".

Aprovado pela Lei n® 13.005/2014, o Plano Nacional de Educag@o - PNE (2014-2024)
apresenta, em seu Eixo II - Educagdo e Diversidade: Justiga Social, Inclusdo e Direitos

Humanos, proposigodes e estratégias referentes a perspectiva inclusiva. Damasceno nos destaca:

Dentre as estratégias, esta garantir repasses duplos do Fundo de Manutengéo
e Desenvolvimento da Educag@o Basica ¢ de Valorizagdo dos Profissionais
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de Educagdo (FUNDEB) a estudantes incluidos; implantar mais salas de
recursos multifuncionais; fomentar a formacdo de professores do AEE;
ampliar a oferta do AEE; manter a aprofundar o programa nacional de
acessibilidade nas escolas publicas; promover a articulagdo do ensino regular
e da AEE. (Damasceno, 2020, p. 76)

Com o Decreto 9.465 de 2019, a Secretaria de Modalidades Especializadas de Educacao
¢ criada, extinguindo a Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e
Inclusdo (Secadi). Composta por trés frentes, a pasta inclui: Diretoria de Acessibilidade,
Mobilidade, Inclusdo e Apoio a Pessoas com Deficiéncia; Diretoria de Politicas de Educagio
Bilingue de Surdos; e Diretoria de Politicas para Modalidades Especializadas de Educagdo ¢
Tradi¢Ses Culturais Brasileiras.

Decreto n° 10.502, de 30 de setembro de 2020, a Politica Nacional de Educacdo
Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida ¢ instituida, representando
um grande risco de retrocesso na inclusdo de criangas ¢ jovens com deficiéncia para
organizagdes da sociedade civil que trabalham pela inclusdo das diversidades. Existe a
preocupacdo de que a presente iniciativa venha a substituir a Politica Nacional de Educagao
Especial na Perspectiva Inclusiva, estimulando a matricula em escolas especiais, onde os
estudantes com deficiéncia sdo segregados das escolas de ensino regulares, ja que a palavra
preferencial ¢ adotada em seu texto em relag@o o oferecimento da educagdo escolar.

A pressao de orgdos e entidades conseguiram a suspensdo desse decreto através do
Superior Tribunal Federal (STF). Em 2023, o entdo presidente Luis Inacio Lula da Silva, assina
o Decreto 11.370 onde revoga este anterior.

Adorno nos alerta, “A barbarie continuara existindo enquanto persistirem no que tém de
fundamental as condi¢des que geram essa regressao” (2022, p. 129), é necessario que entidades,
governo, orgaos competentes e sociedade fiscalizem e participem, para que politicas como esta
ndo retornem. Devemos sempre pensar no progresso constante ndo so6 do estudante do publico
da educagdo especial, como pensar na inclusdo como um todo. Uma inclusdo social, afetiva e
democratica. Durante a leitura dos Parametros Curriculares Nacional (PCN), podemos ver a

preocupacido sobre o assunto;

Nao se pode deixar de levar em conta que, na atual realidade brasileira, a
profunda estratificacdo social e a injusta distribuicdo de renda tém
funcionado como um entrave para que uma parte consideravel da populacao
possa fazer valer os seus direitos e interesses fundamentais. Cabe ao governo
o papel de assegurar que o processo democratico se desenvolva de modo a
que esses entraves diminuam cada vez mais. E papel do Estado democratico
investir na escola, para que ela prepare e instrumentalize criangas e jovens
para o processo democratico, forgando o acesso a educag@o de qualidade para
todos e as possibilidades de participacao social. (Brasil, 1997, PCN, p.24)

’

E extremamente importante o debate sobre essas politicas para entendermos a

relevancia do todo. Pensar ¢ reformular o que passamos para podermos ponderar e exigir a
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igualdade de direitos ¢ a recusa em vivenciar novamente a discriminagdo do outro, seja qual for.
Cabe a nos, dentro da educagdo e junto com os 0rgdos competentes proporcionar essa reflexao
do que queremos a partir de agora. A escola deve assumir seu espago nessa discussdo para a
formagdo da nossa sociedade.

Adorno ¢ muito claro sobre o papel da educacdo de conscientizar ao dizer que “E
necessario contrapor-se a tal auséncia de consci€ncia, € preciso evitar que as pessoas se
golpeiem para os lados sem refletir a respeito de si proprias. A educacdo tem sentido
unicamente como uma educagdo dirigida a uma autorreflexdo critica.” (2022, p132). Devemos
sempre repensar nosso papel como educador e mediador entre os estudantes e também dentro da
sociedade. E crucial que possamos ter uma compreensdo clara do nosso papel tanto dentro

quanto fora da escola e assim cobrar por uma sociedade justa e democratica.

1.1.2 Inclusdo para todos: ampliando horizontes além da Educacio Especial

Quando falamos de inclusdo, estamos falando da inclusdo além da Educacdo Especial.
Uma inclusdo, segundo Santos (2008), onde pensamos na maximizagdo da participagdo do
estudante no ambiente escolar e na vida dele fora da escola. Onde o estudante faga parte do
processo como um todo, utilizando toda a riqueza que possa haver dentro das diferencas. Por
isso, iremos analisar a seguir politicas publicas educacionais que favorecem grupos como 0s
quilombolas, indigenas, LGBTQIA+, questdes de género, questdes raciais e de vulnerabilidade

social.

Intimeros questionamentos surgem quando a tematica é inclusdo. E notavel
que boa parte das pesquisas cientificas e eventos académicos, quando tratam
desse tema, a maioria das propostas tem como foco o campo da Educagdo
Especial, mas ¢ essencial ressaltar que pensar e desenvolver pesquisas sobre
inclusdo ¢ também integrar nesse debate uma dimensdo ampla e complexa,
para além de um unico saber. (Aguiar ¢ Queiroz, 2020, p 348)

Cada um desses grupos mencionados passa por um determinado tipo de exclusdo seja
dentro da escola ou fora dela. Como sdo grupos muito especificos, iremos fazer uma breve
descri¢@o de alguns como uma forma de contextualizar as diversas formas de Inclusdo que vdo
além da Educagdo Especial. E relembrando o texto da nossa Constitui¢do 88, Art. 5° “Todos sdo
iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos
estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a
segurancga e a propriedade”.

A pobreza no Brasil ¢ um dos agentes excludentes dentro da sociedade, ja que devemos
pensar que além de fatores quantitativos, ha fatores qualitativos que a caracterizam como
excludente, e esses fatores levam a uma parcela da populagdo a ndo ter acesso a servigos basicos

como saneamento, moradia, alimentagdo e educagdo. Acessos esses que sao primordiais para se
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ter dignidade. A falta desses recursos fere principios basicos da nossa Constitui¢do. O Art 22 ¢
25 da Declaragdao Universal dos Direitos Humanos, documento este feito logo apos guerras, ¢

que o Brasil assinou junto com outros paises da Organiza¢io das Nagdes Unidas (ONU);

Artigo 22

Todo ser humano, como membro da sociedade, tem direito a seguranga
social, a realizagdo pelo esforgo nacional, pela cooperagdo internacional e de
acordo com a organizacdo e recursos de cada Estado, dos direitos
econdmicos, sociais e culturais indispensaveis a sua dignidade e ao livre
desenvolvimento da sua personalidade.

Artigo 25

1. Todo ser humano tem direito a um padrdo de vida capaz de assegurar a si e
a sua familia satde, bem-estar, inclusive alimenta¢do, vestuario, habitagao,
cuidados médicos e os servigos sociais indispensaveis e direito a seguranga
em caso de desemprego, doenga invalidez, viuvez, velhice ou outros casos de

perda dos meios de subsisténcia em circunstancias fora de seu controle.
(ONU, 1948)

A partir de 1988, com a Constituigdo brasileira € o novo cenario politico po6s regime
militar, politicas publicas comecam a surgir de uma maneira mais eficaz contra a pobreza' e a

extrema pobreza.

Até os anos 1980, no Brasil, a "cidadania" limitava-se aos trabalhadores
inseridos no mercado formal de trabalho, "cidadania regulada” (Santos 1987).
Esse quadro comega a ser alterado com a instituicdo da Seguridade Social,
introduzida na Constituicdo Federal de 1988, em decorréncia de lutas sociais
pela ampliacdo e universalizagdo de direitos sociais. Contudo, a crise fiscal
do Estado nos anos 1980 e a ado¢do do Projeto Neoliberal, nos anos 1990,
abriram espago para programas focalizados na populacao pobre. (Silvia,
2010, p 158)

Mas, mesmo com as politicas publicas desse periodo até hoje, ainda temos pessoas
vivendo na pobreza e na extrema pobreza. Segundo os dados coletados pelo Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica, IBGE, no ano de 2023 tivemos uma queda desses nimeros, mas,

mesmo em queda sdo numeros altos e preocupantes;

O percentual de pessoas em situagdo de pobreza caiu de 36,7% em 2021 para
31,6% em 2022, enquanto a propor¢do de pessoas em extrema pobreza caiu
de 9,0% para 5,9%, neste periodo

Em 2022, entre as pessoas com até¢ 14 anos de idade, 49,1% eram pobres e
10,0%, extremamente pobres.

! O Instituto considerou, nessa analise, os parametros do Banco Mundial de US$2,15/dia para extrema
pobreza e de US$ 6,85/dia para a pobreza, em termos de Poder de Paridade de Compra (PPC) a precos
internacionais de 2017. Essas sdo as linhas utilizadas para o monitoramento do Objetivo de
Desenvolvimento Sustentavel 1 (ODSI1: Erradicacdo da Pobreza), e foram atualizadas pelo Banco
Mundial em 2022, sendo, até entdo, utilizados os valores de US$1,90 PPC 2011/dia para extrema pobreza
e USS$ 5,50 PPC 2011/dia para pobreza.
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Entre as pessoas de cor ou raga preta ou parda, 40,0% eram pobres em 2022,
um patamar duas vezes superior a taxa da populacdo branca (21%).

O arranjo domiciliar formado por mulheres pretas ou pardas, sem conjuge e
com filhos menores de 14 anos concentrou a maior incidéncia de pobreza:
72,2% dos moradores desses arranjos eram pobres e 22,6% eram
extremamente pobres. (IBGE, 2023)

Em 2023 a Unicef, Fundo da Nagoes Unidas, publicou um relatorio sobre a pobreza ¢ a
extrema pobreza multidimensionais e como elas afetam o rendimento escolar, a alfabetizagdo, e
as desigualdades raciais e sociais, As Multiplas Dimensdes da Pobreza na Infincia e na
Adolescéncia no Brasil, ¢ um relatério baseado no ultimo censo publicado pelo IBGE. Nesse
estudo se observou que 60% das criangas possuem alguma privagdo dos direitos basicos por
conta da pobreza em que estdo.

Além de desigualdades regionais, onde temos o Norte e o Nordeste afetados por essa
diferenca econOmica, foi observado que questdes raciais impactavam diretamente nesses
numeros. “O indice de criangas e adolescentes de cor/raga negra e indigena com alguma
privagdo é quase 25 pontos percentuais maior do que aqueles(as) da cor/raga branca e amarela.”
(UNICEF, 2023, p 16)

Vemos que esses nimeros crescem quando falamos em género. Nesse mesmo relatorio
foi observado que mesmo as meninas tendo um acesso maior a escolarizacdo em relagdo aos
meninos, elas possuem um maior percentual no trabalho infantil. Além disso, vemos também
que a falta de saneamento basico afeta diretamente o género feminino ao nos depararmos com
questdes sobre menstruacdo, a falta de itens higi€nicos ¢ um banheiro adequados para esse
momento, ferindo assim sua dignidade, saude ¢ mobilidade.

Um estudo sobre os impactos gerados pela pobreza na educacdo sdo grandes, gerando
um efeito onde essa escassez de recursos acaba perpetuando os niveis de pobreza naquela
familia, segundo Scaraboto (2021), a pobreza impacta negativamente no desempenho escolar

médio;

Os resultados indicam que os efeitos da pobreza na acumulagdo de capital
humano sdo relevantes. Por exemplo, considerando os alunos de "diferentes"
cortes no 5° ano, um aumento de 10 pontos percentuais na incidéncia de
pobreza extrema impacta negativamente o desempenho escolar médio de 2%
a 6%, e para aqueles no 9° ano de 3% a 9%, dependendo do método de
estimativa e do periodo. Sem o programa de transferéncia de renda Bolsa
Familia, a pobreza infantil extrema em 2010 aumentaria em média 27 pontos
percentuais, com uma queda no desempenho escolar de 5,4% a 16,2% para os
alunos do 5° ano, e de 8,1% a 24,3% para os alunos do 9° ano. Esses
resultados apontam para a relevancia das politicas publicas de reducdo da
pobreza para melhorar o desempenho escolar e, consequentemente, o
crescimento e desenvolvimento econdmico subsequente. (Scaraboto, 2021, p
15, tradugdo nossa)
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Esse efeito da pobreza sobre o individuo resulta na precarizagdo do trabalho ¢ na
privacdo de direitos basicos, primordiais para um crescimento socioemocional e material dessa

pessoa.

No Brasil, diversas leis e politicas tém sido implementadas para garantir a
permanéncia escolar dos estudantes. Essas legislagdes visam promover a inclusdo, a igualdade
de oportunidades e a qualidade da educagdo, garantindo que os alunos ndo apenas tenham
acesso a escola, mas também permaneg¢am nela até a conclusdo dos seus estudos. Aqui estdo
algumas das principais leis e politicas relacionadas a permanéncia escolar na educacdo
brasileira:

1. Constitui¢ao Federal de 1988:

Artigo 208°: Assegura o direito a educag@o basica obrigatoria e gratuita dos 4
aos 17 anos de idade, garantindo a permanéncia na escola. (Brasil, 1988)

2. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) - Lei n° 9.394/1996:

Artigo 3°, Inciso I: Promove a igualdade de condigdes para o acesso e
permanéncia na escola.

Artigo 4°: Determina que o dever do Estado com a educagdo escolar publica
sera efetivado mediante a garantia de:

Ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo
tiveram acesso na idade propria.

Progressiva universalizacdo do ensino médio gratuito. (Brasil, 1996)

3. Lein® 10.172/2001 - Plano Nacional de Educagdo (PNE):

Estabelece metas e estratégias para garantir a permanéncia e a conclusio dos estudos

pelos alunos.

4. Lein® 11.274/2006:

Amplia o ensino fundamental para nove anos de duragdo, obrigando o ingresso das

criangas aos seis anos de idade, garantindo uma educagdo basica mais longa e continua.

5. Lein°® 13.005/2014 - Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2014-2024:

Define metas especificas para garantir a permanéncia escolar, tais como:

Meta 1: Universalizar, até 2016, a educagdo infantil na pré-escola para as
criangas de 4 a 5 anos de idade.
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Meta 2: Universalizar o ensino fundamental de 9 anos para toda a populagao
de 6 a 14 anos e garantir que, pelo menos, 95% dos alunos concluam essa
etapa na idade recomendada.

Meta 3: Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populagdo
de 15 a 17 anos e elevar, até o final da vigéncia deste PNE, a taxa liquida de
matriculas no ensino médio para 85%. (Brasil, 2014)

6. Lei n® 11.947/2009 - Programa Nacional de Alimentacao Escolar (PNAE):

Assegura a alimentagdo escolar e agdes de educagdo alimentar e nutricional a

estudantes de todas as etapas da educagdo basica publica.

7. Lein® 11.892/2008 - Institui¢do dos Institutos Federais:

Cria os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, que oferecem ensino
médio técnico, tecnologico e superior, ampliando as oportunidades de permanéncia dos

estudantes no sistema educacional.

8. Lein®12.711/2012 - Lei de Cotas:

Destina 50% das vagas nas universidades federais e nas institui¢des federais de ensino
técnico de nivel médio a estudantes que tenham cursado integralmente o ensino médio em
escolas publicas, promovendo a inclusdo e permanéncia dos estudantes menos favorecidos

economicamente.

9. Programa Bolsa Familia ¢ Programa Auxilio Brasil:

Proporcionam transferéncia de renda as familias de baixa renda, condicionada a

manuteng¢do dos filhos na escola, incentivando a permanéncia escolar.

10. Programa Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES):

Oferece suporte financeiro para estudantes de baixa renda nas instituigdes federais de

ensino superior, visando reduzir a evasao escolar.

11. Programa Mais Educacao:

Visa ampliar a jornada escolar e a organizagdo curricular por meio da educagdo
integral, promovendo atividades no contraturno escolar que contribuem para a permanéncia dos

alunos na escola.

12. Lein® 13.185/2015 - Programa de Combate a Intimidagdo Sistematica (Bullying):
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Define medidas de prevencdo e combate ao bullying, que podem influenciar na

permanéncia escolar dos alunos, garantindo um ambiente escolar mais seguro e inclusivo.

Essas leis foram primordiais para o acesso e permanéncia dos estudantes na escola.
Com isso, tivemos o aumento de matriculas e a garantia sobre direitos primordiais de inclusdo e

dignidade de uma parcela da populacdo que ainda luta por seus direitos.

Observamos com os dados acima que além da desigualdade social, as questdes raciais
e de género recaem sobre muitas familias brasileiras. A discriminagdo racial é explicada pelo
defensor publico federal, Alexandre Mendes Lima de Oliveira, em entrevista dada a DPH,

Defensoria Ptblica da Unido;’

A discriminagdo racial é o tratamento injusto, desigual ou prejudicial de uma
pessoa com base em sua raga, cor, ascendéncia, origem étnica ou
nacionalidade. Ela ocorre quando alguém ¢ tratado de maneira negativa ou
injusta devido a sua raga, seja através de acdes, palavras, politicas ou praticas
discriminatorias. A discriminag@o racial pode manifestar-se em diversas
formas, como insultos, atos de violéncia, exclusdo social, acesso desigual a
oportunidades de educagio, emprego, moradia, servigos de saude e justica. E
uma violacdo dos direitos humanos e uma forma de preconceito e opressao
baseada nas caracteristicas raciais de uma pessoa. (DPH, 2023)

Ao nos debrugarmos novamente no Censo realizado pelo IBGE e fizermos um
comparativo entre 2012 e 2023, iremos perceber que houve um pequeno aumento percentual na
populagdo que se autodeclara Preto ¢ Parda, além de percebemos também que a maioria desses
individuos estdo localizados na regido Norte e Nordeste do Brasil, onde se concentra a maior

numero de familias afetadas pela pobreza e pela extrema pobreza.

Desde 1988 temos algumas leis que ajudam no combate ao racismo dentro ¢ fora da
escola.
1. Constitui¢do Federal de 1988

Artigo 5°, Inciso XLII: Estabelece que o racismo ¢ crime inafiancavel e
imprescritivel, sujeito a pena de reclusao.

Artigo 206°: Assegura a igualdade de condi¢des para o acesso € permanéncia
na escola. (Brasil, 1988)

2. Lei n° 7.716/1989 (Lei Cad)

Define os crimes resultantes de preconceito de raga ou cor ¢ estabelece punigdes para

atos de discriminacdo racial.

2 https://direitoshumanos.dpu.def.br/quais-os-caminhos-para-combater-a-discriminacao-racial-no-brasil/

31



3. Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) - Lei n° 8.069/1990

Artigo 5° Garante que nenhuma crianga ou adolescente sera objeto de
qualquer forma de discriminag@o, inclusive racial. (ECA, 1990)

4. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) - Lei n° 9.394/1996

Artigo 3° Inciso I: Reafirma a igualdade de condigdes para o acesso e
permanéncia na escola.

Artigo 26°-A: Estabelece a obrigatoriedade do ensino de Histdria e Cultura
Afro-Brasileira e Indigena nos curriculos escolares. (Brasil, 1996)

5. Lein® 10.639/2003

Altera a LDB para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da

tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira”.
6. Lein® 11.645/2008

Complementa a Lei n® 10.639/2003, incluindo a obrigatoriedade do estudo da Historia

e Cultura Indigena.
7. Estatuto da Igualdade Racial - Lei n°® 12.288/2010

Artigo 4°: Garante o direito a igualdade de oportunidades e proibe a
discriminagdo racial em diversas areas, incluindo a educag@o.

Artigo 11°: Estabelece que o poder publico deve implementar politicas de
valorizagdo da diversidade étnico-racial ¢ de combate ao racismo no
ambiente escolar. (Brasil, 2010)

8. Plano Nacional de Educacdo (PNE) - Lei n® 13.005/2014

Inclui diretrizes que promovem a igualdade racial ¢ o combate ao racismo nas

politicas educacionais.
9. Lein® 13.185/2015 - Programa de Combate a Intimidacdo Sistematica (Bullying)

Define medidas de prevencdo ¢ combate ao bullying, incluindo o bullying racial, nas

institui¢des de ensino.
10. Resolugoes ¢ Diretrizes do Ministério da Educagao (MEC)

O MEC tem implementado diversas diretrizes e programas para combater o racismo ¢
promover a diversidade nas escolas, como o Plano Nacional de Implementagdo das Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais.
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Em 2023, junto com o entdo empossado presidente Luis Inacio Lula da Silva, o antigo
Ministério da Mulher, Familia e Direitos Humanos foi desmembrado em 4 novos Ministérios,
que sdo: Ministério das Mulheres, Ministério do Povos Indigenas, Ministério dos Direitos
Humanos e Cidadania e Ministério da Igualdade Racial.

Em 2019, o IBGE comeca uma importante e inédita pesquisa sobre a orientagdo sexual

no Brasil’. Dentre dessa pesquisa damos destaque a:

Entre as pessoas de 18 anos ou mais, 94,8% se declararam heterossexuais;
1,2% homossexuais; 0,7% bissexuais; 1,1% ndo sabiam sua orientagdo
sexual; 2,3% ndo quiseram responder; ¢ 0,1% declararam outra orientagdo
sexual.

3,6 milhdes de pessoas ndo quiseram responder, nimero maior que o total das
que se declararam homossexuais e bissexuais (2,9 milhoes).

Populagdo de homossexuais ou bissexuais € maior entre os que t&ém nivel
superior € maior renda.

Entre os grupos de idade, os jovens de 18 a 29 anos (4,8%) tiveram maior
percentual de pessoas que se declararam homossexuais e bissexuais. Também
foi o maior grupo que ndo sabia sua orientagdo sexual (2,1%) ou ndo quis
responder (3,2%).

2,1% se declararam homossexual ou bissexual no Sudeste, ¢ 1,5% no
Nordeste.

A orientacao sexual foi coletada pela primeira vez pelo IBGE. Resultados sao
divulgados em carater experimental e acompanham experiéncias
internacionais semelhantes. (IBGE, 2019)

Com esses dados podemos compreender que a baixa escolariza¢do e/ou a renda pode
acabar escondendo um numero maior de pessoas LGBTQIA+ desse resultado. Além disso,
nesse mesmo estudo pode-se perceber que a maior parte das pessoas que se autodeclararam
homossexuais ou bissexuais sdo de areas urbanas (2,0%) em relagédo a area rural (0,8%). Essa
baixa declaragdo pode ser explicada também pelo medo de se autodeclarar, pela familia, morar

em cidade pequenas, ou com histdrico de violéncia a esse publico.

Com o olhar sobre a escola, o governo e a luta dos movimentos t€m se organizado
para ter um ambiente menos hostil para as pessoas declaradas LGBTQIA+, algumas das leis

dentro da educacdo ou que reverberam na educacéo;

1. Plano Nacional de Educagido (PNE) 2014-2024 - Lei n°® 13.005/2014:

Meta 3.4: Assegura politicas de igualdade e diversidade para garantir a
permanéncia e a conclusdo dos estudos por todos os alunos, inclusive os
LGBTQIA+. (Brasil, 2014)

3 https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2012-agencia-de-noticias/noticias/33785-em-

pesquisa-inedita-do-ibge-2-9-milhoes-de-adultos-se-declararam-homossexuais-ou-bissexuais-em-2019
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2. Plano Nacional de Promoc¢édo da Cidadania e Direitos Humanos de LGBT (2009):

Este plano ndo ¢ uma lei, mas ¢ uma diretriz importante que orienta politicas publicas
para a promogdo dos direitos humanos ¢ da cidadania da populagio LGBTQIA+, incluindo a

educacao.

3. Resolu¢do CNE/CP n° 1/2018:

Estabelece as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos, que

incluem a promogao do respeito a diversidade sexual e de género no ambiente escolar.

4. Parecer CNE/CP n° 16/2012:

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo em Direitos Humanos, que
orientam para a inclusdo de temas relacionados aos direitos humanos, diversidade sexual e de

género nos curriculos escolares.

5. Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente (ECA) - Lei n°® 8.069/1990:

Artigo 5° Garante que nenhuma crianga ou adolescente serd objeto de
qualquer forma de discriminagdo, preconceito ou violéncia, incluindo por
orientagdo sexual ou identidade de género. (ECA, 1990)

6. Lein® 13.185/2015 - Programa de Combate a Intimidacao Sistematica (Bullying):

Define medidas de prevencdo e combate ao bullying, incluindo o bullying homofébico

e transfobico, nas instituigdes de ensino.

7. Parecer CNE/CP n° 4/2020:

Estabelece orientacdes sobre a inclusdo e respeito a identidade de género e nome

social de estudantes transgéneros e travestis no ambiente escolar.

8. Nome Social:

Diversas normas ¢ portarias estabelecem o uso do nome social para pessoas
transgéneras e travestis nas escolas, como a Portaria MEC n° 33/2018 e o Decreto n°

8.727/2016, que regulamenta o uso do nome social no ambito da administragdo publica federal.

9. Programa Brasil sem Homofobia (2004):

34



Este programa busca promover a cidadania e os direitos humanos da populacdo

LGBTQIA+, incluindo a¢des educativas para combater a homofobia e a transfobia nas escolas.

Segundo o Dossié de Mortes e Violéncias contra LGBTI+ no Brasil, realizado pelo
Observatério de Mortes e Violéncias contra LGBTI+*, uma ong que desde 2020 denuncia caso
de homofobia e violéncia contra o seu publico, s6 em 2022 foram 273 mortes, sendo que dessas
273 mortes, 58,24% foram de travesti ¢ mulheres transsexual. Mesmo com significativos
avancos na lei, seu publico-alvo, principalmente Travesti ¢ Mulheres trans sofrem com a
violéncia e a exclusdo social. Devemos lembrar que desde 2019 a homofobia configura crime,
tal como o racismo. A pena pode variar entre 1 a 5 anos de prisdo, dependendo do ato

homofo6bico, além de multa.

Em 2020 o IBGE realiza o primeiro recenseamento de comunidades Quilombolas’ no
pais. Nessa ocasido foram registradas 5.972 localidades quilombolas e 2.308 agrupamentos

quilombolas.

No Nordeste residem 68,19% dos quilombolas do pais. A Bahia concentra
29,90% desta populacdo e o Maranhdo vem a seguir, com 20,26%. Juntos, os
dois estados abrigam 50,16% da populacdo quilombola do pais.

O Censo 2022 encontrou 473.970 domicilios com pelo menos um morador
quilombola.

Dos 5.568 municipios do Brasil, 1.696 tinham moradores quilombolas.
Senhor do Bonfim/BA tinha o maior nimero de pessoas quilombolas
(15.999), com Salvador/BA (15.897), Alcantara/MA (15.616) e Januaria/ MG
(15.000) em seguida.

Foram identificados 494 Territorios Quilombolas oficialmente delimitados no
pais, que abrigavam 167.202 quilombolas. Assim, apenas 12,6% da
populagdo quilombola residia em territorios oficialmente reconhecidos. Entre
estes territorios, o de Alcintara/MA tinha a maior populagdo quilombola
residente (9.344), seguido por Alto Itacurugd, Baixo Itacuru¢d, Bom
Remédio/PA (5.638) e Lagoas/PI (5.042).

Na Amazoénia Legal, o Censo 2022 encontrou 426.449 pessoas quilombolas,
o que representa 1,6% da populag@o desta regido e quase um terco (32,1%)
dos quilombolas do pais. (IBGE, 2023)

Esse recenciamento vai de encontro a uma demanda que ja vinha sendo posta pela

Constituicdo de 88, ja que sdo grupos pertencentes dos povos ¢ comunidades tradicionais.

Orientando assim a demanda de politicas publicas para esses lugares. O IBGE afirma que ha

4 https://observatoriomorteseviolenciaslgbtibrasil.org/dossie/mortes-1gbt-2022/

https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2012-agencia-de-noticias/noticias/37464-brasil-
tem-1-3-milhao-de-quilombolas-em-1-696-municipios
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1.327.802 pessoas declaradas Quilombolas, desse niimero, 68,19% estdo no Nordeste, 13,73%
no Sudeste, 12,51% no Norte, 3,39% no Centro Oeste ¢ 2,19% no Sul.

As comunidades indigenas *no tltimo censo mostram que dentro delas hd um nimero
maior de jovens, 56,10% dos indigenas tém menos de 30 anos. A idade mediana desses povos ¢é
de 25 anos, diferente do restante do pais que a idade mediana ¢ de 35 anos. Quando residentes
dentro de comunidades indigenas, essa média cai para 19 anos e ndo residentes sobe para 30

anos. O IBGE mostra como destaque;

Os indigenas apresentam uma idade mediana de 25 anos, 10 anos abaixo da
idade mediana da populagdo residente no Brasil. Quando residem dentro de
Terras Indigenas, tém uma idade mediana de 19 anos, ou seja, 16 anos abaixo
da idade mediana da populagédo residente no Brasil.

Acre apresenta a menor idade mediana entre a populagdo indigena (17 anos
de idade) seguido por Roraima e Mato Grosso (ambas com 18 anos).

Verifica-se que 56,10% dos indigenas t€ém menos de 30 anos de idade,
enquanto a populacdo residente do Brasil tem 42,07% da populacdo nessa
faixa. Por outro lado, 10,65% da populagdo indigena tem 60 anos ou mais,
enquanto essa faixa de idade representa 15,81% da populagdo residente do
pais.

O maior peso percentual de indigenas concentra-se na faixa de idade entre
zero ¢ 14 anos (29,95%). Em Terras Indigenas, essa faixa de idade chega a
40,54%.

Considerando os grupos de idade recomendados para frequéncia nos ciclos
educacionais da educagdo basica, a populagdo indigena até 17 anos de idade ¢
de 606.359 indigenas.

Na comparagdo entre os Censos 2010 e 2022, as Terras Indigenas que
apresentaram maior varia¢do positiva absoluta na populacdo de 17 anos de
idade ou menos foram a TI Raposa Serra do Sol, em Roraima (mais 4.815
indigenas nessa faixa), a TI Munduruku, no Para, com variagdo de 3.134, ¢ a
TI Sao Marcos, RR, com variacdo absoluta de 2.280 pessoas indigenas com
17 anos ou menos de idade.

Regido Norte tem menor indice de envelhecimento da populagdo indigena: 19
pessoas com 60 anos ou mais para cada 100 indigenas de até 14 anos de
idade.

Piramide etaria da populagdo indigena apresenta formato triangular, com base
mais larga, mais acentuado dentro das Terras Indigenas.

Razdo de sexo da populagdo residente ¢ de 94,25, ou seja, 94 homens para
100 mulheres. Entre indigenas era 97,07, indicando que para cada 97 homens
indigenas foram identificadas 100 mulheres indigenas. (IBGE, 2023)

Veremos agora algumas leis que asseguram os direitos dos Quilombolas e Indigenas e

que incentivam sua histéria e o direito a educagio;

6 https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2012-agencia-de-noticias/noticias/39932-noticia-
censo-22-indigena
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Educacéo Indigena

1. Constitui¢do Federal de 1988;

Artigo 210°, §2°: Assegura que a educagdo indigena sera ministrada em suas
linguas maternas e processos proprios de aprendizagem.

Artigo 231°: Reconhece os direitos dos povos indigenas a sua organizagdo
social, costumes, linguas, crengas ¢ tradigdes. (Brasil, 1988)

2. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) - Lei n° 9.394/1996:

Artigo 78° Estabelece que a Unido apoiard técnica e financeiramente os
sistemas de ensino no atendimento a educagdo escolar indigena, assegurando
a utilizacdo de suas linguas maternas ¢ processos proprios de aprendizagem.
(Brasil, 1996)

3. Decreto n° 6.861/2009:

Dispde sobre a organizagdo da educacdo escolar indigena, detalhando normas e

diretrizes para a sua implementagao.

4. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Escolar Indigena - Resolugdo CNE/CEB

n°® 5/2012:

Define principios, objetivos e orientagdes para a organizacdo da educagdo escolar
indigena, respeitando as especificidades culturais, sociais e linguisticas dos povos indigenas.

IIT - assegurar que os principios da especificidade, do bilingiiismo e
multilinguismo, da organizagdo comunitaria e da interculturalidade
fundamentem os projetos educativos das comunidades indigenas, valorizando
suas linguas e conhecimentos tradicionais; (CNE, 2012)

Educag¢ao Quilombola

1. Constitui¢ao Federal de 1988:

Artigo 68° do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias (ADCT):
Reconhece aos remanescentes das comunidades dos quilombos que estejam
ocupando suas terras a propriedade definitiva, devendo o Estado emitir-lhes
os titulos respectivos. (Brasil, 1988)

2. Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢do Nacional (LDB) - Lei n° 9.394/1996:

Artigo 26°-A: Inclui a obrigatoriedade do ensino da historia e cultura afro-
brasileira e indigena nos curriculos escolares.
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Artigo 28°: Determina que a educagdo nas comunidades quilombolas deve
respeitar suas peculiaridades. (Brasil, 1996)

3. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag¢do Escolar Quilombola - Resolugdo
CNE/CEB n° 8/2012:
Estabelece principios, objetivos e orientagdes para a organizacdo da educagdo escolar

quilombola, valorizando a historia, cultura e identidade das comunidades quilombolas.

Politicas Publicas e Programas

1. Plano Nacional de Educagido (PNE) 2014-2024 - Lei n°® 13.005/2014:

Meta 8: Elevar a escolaridade média da populagdo de 18 a 29 anos, com
énfase na populagdo do campo, das regides de menor escolaridade no pais e
dos segmentos sociais mais vulneraveis, incluindo indigenas e quilombolas.

Meta 9: Elevar a taxa de alfabetizacdo da populacdo com 15 anos ou mais,
erradicando o analfabetismo absoluto ¢ reduzindo em 50% a taxa de
analfabetismo funcional, com énfase nos segmentos sociais mais vulneraveis,
incluindo indigenas e quilombolas.

2. Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria (PRONERA):
Destinado a melhorar o nivel de escolaridade formal dos beneficiarios da reforma

agraria, podendo incluir populagdes quilombolas.

Normas Especificas sobre Quilombolas, Comunidade Campesina e Indigenas:
1. Parecer CNE/CEB n° 3/2004:
Estabelece diretrizes para a educagdo de jovens e adultos no campo, incluindo

comunidades quilombolas e indigenas.

2. Portaria MEC n° 1.007/2014:
Institui o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (Projovem Campo — Saberes da

Terra), incluindo indigenas e quilombolas.

3. Resolu¢ao CNE/CEB n° 2/1999:

Estabelece diretrizes nacionais para a educagdo de jovens e adultos, incluindo
indigenas e quilombolas, adaptando a oferta educativa as suas realidades culturais e sociais.

As comunidades Quilombolas e Indigenas sdo resisténcia tanto histdrica, como social
no nosso pais. Sao importantes pontos para entendermos nossa histéria ¢ mantermos vivas
tradi¢cdes importantes na nossa cultura brasileira.

Outro grupo que tem aumentado seus niimeros sdo o de refugiados e imigrantes,

estima-se que em 2020 havia 1 milhdo e 300 mil imigrantes residindo no Brasil, sendo a maioria
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de venezuelanos e haitianos segundo o Observatorio de Imigragdes Internacionais, 0 OBMigra.
A maior parte de refugiados sdo pertencentes do Sul Global’, oriundos normalmente de zonas de
conflito armado, catastrofes climaticas, religiosas e sociais. Segundo dados da Policia Federal

em 2020;

©92.544 imigrantes registrados.

eHavia 14.854 imigrantes residentes e 74.218 imigrantes temporarios.

eBoa Vista foi a principal cidade de registros de imigrantes Venezuela, Haiti e
Coldmbia eram as principais origens dos registros migratorios.

026.577 refugiados reconhecidos Venezuela foi o pais com mais refugiados
reconhecidos no Brasil (25.694) .

#28.899 solicitagdes de reconhecimento da condigdo de refugiado Venezuelanos
foram os principais solicitantes (17.385).

©24.192 postos de trabalhos criados para imigrantes no mercado de trabalho
formal.

eSanta Catarina foi o estado que mais criou postos para imigrantes.

eHaiti, Venezuela e Colombia foram os trés principais paises de origem de
imigrantes admitidos no mercado de trabalho formal.

¢20.730 autorizacdes de residéncia concedidas para fins laborais.

¢Q principal pais de nascimento dos trabalhadores qualificados era a China (430
autorizagdes). (OBMigra, 2022)

Dentro desses nimeros, refugiados ou solicitantes costumam receber saldrios menores
que em comparacdo a outros tipos de imigragdo e a maior parte desses imigrantes escolhem o
Sudeste como destino. Sobre educag¢do, houve um aumento significativo de estudantes
imigrantes de 2012 a 2020, houve um crescimento de 195% de novos alunos matriculados
segundo o INEP, passando de 41.916 em 2010 para 122.900 em 2020.

Algumas leis que asseguram os direitos a educagdo de imigrantes aqui no Brasil;

1. Lei de Migracgdo - Lei n® 13.445/2017:
Artigo 4°, Inciso VIII: Garante aos migrantes o direito a educagdo publica,
gratuita e laica, independentemente de sua situagdo migratoria.

Artigo 7°, Inciso XXVII: Estabelece que a educacdo ¢ um direito assegurado
aos migrantes e seus dependentes. (Brasil, 2017)

5. Plano Nacional de Educacao (PNE) 2014-2024 - Lei n° 13.005/2014:

Meta 8: Elevar a escolaridade média da populagdo, com énfase na inclusio
social e educacional dos segmentos sociais mais vulneraveis, incluindo
migrantes.

6. Parecer CNE/CP n° 4/2018:

7 Sul Global é um conceito politico, geopolitico e refere-se a paises da América Latina, Africa, Asia
(excluindo Japao, Coreia do Sul, Israel) e Oceania (excluindo Australia e Nova Zelandia), com histérico
comum de colonialismo e exploracdo, buscando maior autonomia e poder em um mundo multipolar,
desafiando a hegemonia do Norte Global. Fonte: https://www.gov.br/g20/pt-br/noticias/pod20-
brasil/pod20-brasil-17-sul-global acesso: 15/12/2025
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Estabelece diretrizes nacionais para a educacdo de criangas e adolescentes em situacdo
de migracdo, recomendando a inclusdo de estudantes migrantes e refugiados no sistema

educacional brasileiro.

7. Resolugdo CNE/CP n° 1/2018:
Diretrizes Nacionais para a Educag¢do em Direitos Humanos, que incluem a promogao

do respeito a diversidade cultural e étnica, abrangendo migrantes.

8. Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec):
Oferece cursos de qualificagdo profissional para migrantes, visando sua inser¢do no

mercado de trabalho brasileiro.

Politicas Publicas e Programas
1. Programa de Atendimento ao Imigrante

Varias secretarias de educagdo estaduais e municipais tém programas especificos para
atender estudantes imigrantes, oferecendo aulas de portugués como lingua de acolhimento e

suporte psicoldgico e social.

2. Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)

Oferece oportunidades de educagdo basica para jovens e adultos, incluindo imigrantes,
possibilitando a continuidade dos estudos interrompidos.

Tentamos trazer um panorama de leis brasileiras que consideramos um avango dentro
das politicas publicas/educacionais de inclusdo. O que vimos foi um pequeno recorte dentro de
muitos grupos que estariam contidos dentro do processo de Inclusdo, esse processo deve ser
refletivo todas as vezes que precisarmos minimizar os processos de exclusdo da nossa
sociedade. Como nos fala Adorno, “A tese que gostaria de discutir ¢ a de que desbarbarizar

tornou-se a questdo mais urgente da educacao hoje em dia” (2020, p. 169).

1.2 Inclusio em tempos de barbarie: avancos e retrocessos nos processos de
inclusio escolar e educacional no Brasil

A inclusdo que observamos nas escolas brasileiras precisa ir além de simplesmente
aumentar o nimero de estudantes do publico-alvo da Educacdo Especial nas classes regulares
ou de politicas pouco efetivas de inclusdo na educagdo. Essa homogenia presente nas salas de

aula hoje, faz com que alguns grupos ndo se sintam pertencentes a essa escola.

A problematica do modelo educativo, assim como seu processo, remete o
educando a uma condicdo alienante da “roda da sociedade” e de seu papel
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perante as agOes atribuidas pela mesma. O economicismo ainda marca a
questdo da educagdo bésica no pais, tornando-a campo de contextos
econdmicos globalizantes. (Santos e Paulino, 2008, p 23)

O tratamento de valoriza¢do dado a cultura do dominante, em relagdo ao educando,
esquecendo suas origens sociais € sua resisténcia, amplia a desigualdade e injusticas que o
mesmo passa. Com isso, muitas vezes, esse conhecimento ndo se torna significativo,
dificultando o aprendizado deste estudante. No processo de inclusdo na educagdo, precisamos
que a escola trabalhe também a cultura de origem desse individuo e criando, junto com seu
conhecimento, um espacgo onde ele possa ressignificar esse seu olhar fazendo pontes com outras
culturas também. Néao sendo apenas sujeitado a uma experiéncia cultural do dominante que
muitas vezes € instituida.

Paulo Freire (2013) é muito enfatico ao dizer que “acordar” doi, mas se faz necessario
em uma sociedade em que ainda temos pessoas sendo oprimidas e querendo ser opressoras.
Somente com a consciéncia das limitagdes que essa dinamica opressora ocasiona, poderemos
sair desse estado apatico em que nos encontramos. E pretender que esse individuo se liberte sem
o dialogo critico da agdo ¢ transforma-lo em massa de manobra. A libertagcdo nao ¢ feita por um
s6 e nem um grupo libertando o outro. E pelo todo, é pelo nos.

A Inclusdo deve ser feita e pensada pelo todo, se ndo, ndo é Inclusdo. Todos devemos
participar conjuntamente. Santos (2008) nos fala que “se esta relagdo hierarquica (onde um
decide e os outros obedecem) ndo comegar a ser desconstruida no ambiente escolar ndo
conseguiremos viver em uma democracia plena, pois a participacdo precisa ser um habito” (p
14). Continuar pensando em uma educagdo que o conhecimento vem somente de cima para
baixo, onde ndo ha espaco para a troca, para a criatividade e transformacdo é continuar nas
vestes do opressor, “transformar a mentalidade do oprimido e ndo a situagdo que os oprime”
(Freire, 2013).

Por mais que nossas leis tenham caminhado para politicas mais inclusivas, ainda sdo
poucas as escolas que vemos utilizando-se plenamente delas. As escolas brasileiras ainda nao
apresentam um ambiente democratico para o convivio de nossos estudantes. Damasceno (2020)
nos fala sobre como esse movimento pode ser rico, especialmente na emancipagdo e
autorreflexdo critica desse individuo sobre essa educagio segregada, mas, € um movimento que

vem carregado de desafios;

Nossa experiéncia como professor, atuando em escolas com propostas
inclusivas (o que levaria essas escolas a se afirmarem democraticas), nos
revela que sdo varios os desafios identificados na organizagdo dessas escolas,
ainda mais considerando que essa construgdo ndo se da alienada do sentido e
significado de formagdo, educagdo e escola assumidos pela sociedade.
(Damasceno, 2020, p 19)
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Pensar em uma escola democratica, inclusiva nos demanda tempo. E inclusdo ndo é o
mesmo que integrar. Enquanto na integrag@o o individuo s6 esta inserido nessa escola e precisa
se adaptar a ela, na inclusdo esse mesmo faz parte do todo, sdo pensamentos, politicas,
convivéncias para que ele ndo vire um apéndice em sala e sim que faga parte da construgdo da
mesma. Ainda vemos muitos alunos da Educacdo Especial segregados dentro da sala de aula,
separados, as vezes com algum apoio ao seu lado quando ha sorte de ter. A inclusdo ¢ viva,
dindmica, ¢ uma politica sempre em movimento;

A educacdo inclusiva, e mais do que ela e o conceito de sociedade inclusiva,
propde a convivéncia entre todos os homens e entre todas as minorias para
que a humanidade possa se formar por meio dessas diferencas, sem negar a
necessaria universalidade. Para Leibniz (1979), cada monada representa um
ponto de vista dos universos; para se entender o universal, portanto, nenhuma
monada ¢ dispensavel. (Crochik et all, 2013, p 21)

Adorno (2022) nos lembra que mesmo a sociedade estando a frente tecnologicamente, a
falta de reflexdo sobre nossos atos, sobre a nossa historia e sobre nossa civiliza¢do nos faz estar
presos nessa barbarie. Pois essa falta de consciéncia nos mantém em um estado de violéncia, de
um estado de agressividade primitiva. Nao reconhecendo o outro em nds. E essa falta de
reconhecimento, faz com que nos tornemos excludentes como sociedade. “Mas ja que todos nos
nos encontramos no contexto de culpabilidade do proprio sistema, ninguém estara livre de
tragos de barbarie, e tudo dependera de orientar esses tragos contra o principio da barbarie, em
vez de permitir seu curso em direcdo a desgraga” (Adorno, 2020, p 172).

Pensar em uma escola inclusiva estd além do convivio social em sala de aula, quando
esse ocorre, ¢ promover o desenvolvimento desse mesmo aluno respeitando suas
individualidades. Muitas escolas acreditam que estdo promovendo essa inclusdo ao matricular
esse estudante. Mas esquece que esse estudante precisa estar inserido na dinamica escolas,
precisa que haja aprendizagem e participagio do mesmo no processo escolar. “E preciso
primeiro que os que assim se encontram negados no direito primordial de dizer a palavra
reconquistem esse direito, proibindo que este assalto desumanizante continue.” (Freire, 2013, p

79)
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“Porque se chamavam homens, também se chamavam sonhos
E sonhos ndo envelhecem.

Em meio a tantos gases lacrimogénios

Ficam calmos, calmos, calmos, calmos, calmos”

L6 Borges/ Milton Nascimento

2 ARTE E EDUCACAO NO BRASIL: A EDUCACAO ARTISTICA NO
CONTEXTO ESCOLAR BRASILEIRO E OS DESAFIOS DA INCLUSAO
ESCOLAR E EDUCACIONAL

Em uma sociedade democratica, o exercicio pleno da cidadania vai além de seguir
normas sociais, que muitas vezes se mostram impostas. Ele exige que todos os individuos
tenham acesso a um conjunto abrangente de recursos culturais que lhes permitam participar
ativamente da construcdo da nossa sociedade. Esse acesso € crucial para a formagao de cidaddos
capazes de entender, questionar e contribuir para o desenvolvimento de sua comunidade e do

mundo ao seu redor;

O exercicio da cidadania exige o acesso de todos a totalidade dos recursos
culturais relevantes para a intervengdo e a participagdo responsavel na vida
social. O dominio da lingua falada e escrita, os principios da reflexdo
matematica, as coordenadas espaciais e temporais que organizam a percepgao
do mundo, os principios da explicagdo cientifica, as condi¢des de fruigdo da
arte e das mensagens estéticas, dominios de saber tradicionalmente presentes
nas diferentes concepcdes do papel da educagdo no mundo democratico, até
outras tantas exigéncias que se impdem no mundo contemporaneo. (Brasil,
1997, p 24)

Para entendermos o papel da Arte- Educagdo, vamos rever o seu percurso historico
dentro da escola, para assim podermos fazer uma reflexdo de onde estamos e para onde
queremos ir.

A educacdo artistica se torna obrigatoria no curriculo escolar a partir de 1996 com a Lei
9.394/96 de Diretrizes ¢ Bases para a Educacdo. Com o direcionamento dos PCN's de artes, as
quatro linguagens artisticas; artes visuais, danca, musica e teatro, sdo incluidas dentro do ensino
das artes, que até antes de 1996 era baseada no ensino do desenho e o canto Orfednico.

. Nessa redagdo, as reflexdes, saberes dos alunos e o pensar critico sdo valorizados e

favorecem a construgdo da identidade individual desse estudante.

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental ¢ médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela.

§ 2° O ensino da arte constituira componente curricular obrigatdrio, nos
diversos niveis da educagdo basica, de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos. (Brasil, 1996)
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Mas, mesmo a arte estando presente na historia da humanidade, e ha 28 anos dentro dos
eixos direcionais da LDB/1996, como um dos bracos formadores do pensamento de estudantes
brasileiros, nos vemos presos a datas comemorativas e/ou ao desenho geométrico. Muitas
escolas, tanto publicas quanto particulares, ainda possuem um olhar pouco abrangente e até
preconceituoso sobre as artes.

Barbosa (1998 p. 16) nos fala da importancia de se entender uma cultura ou um pais
através da arte que ¢ manifestada. Essa expressividade demonstrada através da arte e da cultura
nos desvenda como aquela sociedade se caracteriza, seu modo de vida, suas organizagoes,

tradi¢des e crengas.

Aqueles que estdo engajados na tarefa vital de fundar a identificagdo cultural
ndo podem alcangar um resultado significativo sem o conhecimento das artes.
Através da poesia, dos gestos, da imagem, as artes falam aquilo que a
historia, a sociologia, a antropologia etc. ndo podem dizer por que elas usam
outros tipos de linguagem, a discursiva e a cientifica, que sozinhas ndo sdo
capazes de decodificar nuances culturais. (Barbosa, 1998, p 16)

Pensando nessa formacdo global do individuo e da percep¢do que ele capta e produz
sobre a arte, ¢ importante pensarmos em como esta arte ¢ assimilada e como ela é passada.

Barbosa (1998) aponta para esse buraco que ainda existe na educagao artistica;

A anemia teérica domina a arte-educagdo, que esta fracassando na sua missao
de favorecer o conhecimento nas e sobre artes visuais, organizado de forma a
relacionar produgdo artistica com apreciagdo estética e informagao historica.
Esta integracdo corresponde a epistemologia da arte. O conhecimento das
artes tem lugar na intersegdo: experimentagdo, decodificacdo e informagao.
Nas artes visuais, estar apto a produzir uma imagem e ser capaz de ler uma
imagem sao duas habilidades inter-relacionadas. (Barbosa, 1998, p.17)

Além dessa indicagdo que temos de Barbosa, Reily (2010) nos fala sobre o que as
disciplinas de artes e educacao fisica enfrentam nas escolas e o desafio do professor, € podemos
dizer que infelizmente ainda ¢ a mesma percep¢do que temos nos dias atuais. Cada dia mais
vemos nossa sociedade afundada em um sistema meritocratico e capitalista, onde o diferente
ndo tem vez. E com isso a escola mais uma vez se mostra um fragmento espelhado da sociedade

em que vivemos.

Numa sociedade que atribui valores desiguais aos conteudos escolares, de tal
forma que os conhecimentos dos campos de lingua portuguesa, matematica,
ciéncias, histéria e geografia tém primazia, enquanto educacao fisica e arte —
incluindo ai artes plésticas, musica, teatro e danga — ficam em segundo plano,
nao ha grande incentivo para os fazeres e saberes da arte na escola, espago
este que reproduz representacdes historicamente constituidas na sociedade
sobre a arte e os artistas. Decorre dai o desafio que o professor especialista
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encontra ao organizar projetos que mobilizem a participagdo plena dos alunos
na aula de artes plasticas. (Reily, 2010, pg 85)

De encontro com essa formagao artistica deficitaria, e o sistema excludente e capacitista
nas escolas, temos o outro lado que € o estudante. Nos professores encontramos salas cada vez
mais plurais, com um piblico diverso e com necessidades especificas. E necessario pensar em
praticas educacionais artisticas que englobam todo esse publico.

A inclusdo deve ser vista por um conceito mais amplo. Envolve o respeito pelos direitos
de cada individuo, que, de alguma forma, esta sendo excluido da sociedade independente da sua
condi¢do. Cada pessoa, como ser humano, ¢ digna de ser tratada como tal. Isso implica
proporcionar condi¢des para que a aprendizagem ocorra de forma plena e fluida. A comunidade,
em geral, precisa aprender a respeitar umas as outras com suas necessidades e peculiaridades, e
a educagdo artistica pode se mostrar uma grande aliada na expressdo de sentimentos e
percepcdes, amplificando esse respeito.

Promovendo o desenvolvimento de diversos aspectos, o ensino de arte no contexto da
inclusdo em educacgdo oferece ao discente uma perspectiva alternativa, uma vez que a arte
integra o estudante com necessidades cognitivas, motoras, sociais ¢ afetivas e o professor em
uma nova dinamica social. Nesse ambiente, o educando desenvolve sua criatividade ao explorar
praticas proporcionadas pela disciplina de artes. Encaminhado para um processo de crescimento
cognitivo, o estudante publico da educagdo especial e/ou estudante que sofre alguma forma de
exclusdo social, demonstra o destaque a importancia da aquisi¢do de novas experiéncias por
meio da arte e suas formas de expressdo. Essa relacdo intrinseca promove uma mudanga nos
conceitos do estudante, influenciando seu pensamento e comportamento em relacdo a si mesmo
e a sociedade.

Favero et all (2009) nos fala dessa inclusdo que buscamos em sala de aula, onde a

“inclusdo se diz respeito a todos os grupos vulneraveis a exclusao”;

Ha uma tendéncia crescente de ser ver a exclusdo na educagdo de forma mais
ampla, em termo de superagdo da discriminacdo e da desvantagem em
relacdo a quaisquer grupos vulneraveis a pressdes excludentes. [...] Em
alguns paises, esta perspectiva mais ampla esta associada aos termos inclusao
social e exclusdo social. (Favero et all, 2009, p. 16).

Reily (2010) afirma sobre a falta de preparo que muitos licenciados enfrentam ao sair
da faculdade. Esses professores, recém-formados, ndo se mostram aptos a uma sala de aula
diversa e com uma vis@o inclusiva, “ainda que ndo haja uma pesquisa nacional que permita
afirma-lo com seguranga, que a grande maioria dos cursos de licenciatura em Arte ndo esta

formando o professor para o contexto da inclusdo.” (2010, p.87)
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Devemos lembrar que pensar em uma escola inclusiva demanda tempo, participacdo,

praticas, engajamento da comunidade. A inclusdo em educacao ¢ uma busca crescente, eterna e

processual, pois nossa sociedade vive em constante movimento de transformacdes. Essa

educacdo que a cada dia mais bate de frente com o sistema capitalista que estamos inseridos e

com os discursos meritocraticos que excluem qualquer pessoa que ndo esteja dentro dessa
padronizacao.

Podemos, pois, dizer que a natureza humana ndo é dada ao homem, mas ¢é por

ele produzida sobre a base da natureza biofisica. Consequentemente, o

trabalho educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada

individuo singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente

pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educagdo diz respeito, de um

lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados

pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, e

outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas
para atingir esse objetivo. (Saviani, 1995)

Com esses pensamentos, devemos olhar para a educagéo artistica e a inclusdo de uma
maneira mais aprofundada. Para que a integracdo da disciplina artes com a escola ndo seja
apenas um mero ‘“ornamento” e muito menos um passa tempo entre as disciplinas ditas
importantes. Devemos lembrar que a disciplina artes entrou na formacao do estudante ha 28
anos, mas esta ligada a sociedade desde que nos entendemos como tal. Por isso a importancia

para a construgdo dessa escola inclusiva.

2.1  As quatro linguagens da arte: artes visuais, artes cénicas, danca e musica

A arte, em suas diversas manifesta¢des, tem desempenhado um papel fundamental na
expressdo ¢ na compreensdo da condicdo humana ao longo da histéria. Dentro deste vasto
universo, podemos identificar quatro linguagens principais que tém sido amplamente
reconhecidas e exploradas: artes visuais, artes cénicas, danga e musica. Cada uma dessas formas
de expressdo possui caracteristicas distintas, mas todas compartilham o objetivo comum de
comunicar emogdes, ideias, sensagdes ¢ experiéncias através de diferentes meios. “E no campo
das artes que o processo da experi€ncia significativa se torna mais evidente para o ser
cognoscente. Nas artes, se revela pela observacdo, percepcao e verificagdo direta quando a
experiéncia possui uma unidade.” (Barbosa, 1998, p. 24)

Fischer (2002) nos fala dessa busca do ser humano ao tentar significar tudo a sua volta,
do anseio em absorver o mundo e se integrar a ele. A arte seria entdo uma ferramenta para essa

busca em se conectar com esse mundo.

[...] milhdes de pessoas léem livros, ouvem musica, vdo ao teatro e ao
cinema. Por qué? Dizer que procuram distracdo, divertimento e relaxagdo, ¢
nao resolver o problema. Por que distrai, diverte e relaxa o mergulhar nos
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problemas e na vida dos outros, o identificar-se com uma pintura ou musica,
o identificar-se com os tipos de um romance, de uma peca ou de um filme?
Por que reagimos em face dessas?? Irrealidades?? Como elas se fossem a
realidade intensificada? Que estranho, misterioso divertimento é esse? E se
alguém nos responde que almejamos escapar de uma existéncia insatisfatoria
para uma existéncia mais rica através de uma experiéncia sem riscos, entao
uma nova pergunta se apresenta: por que nossa propria existéncia ndo nos
basta? Por que esse desejo de completar a nossa existéncia incompleta
através de outras figuras e outras formas? Por que, da penumbra do auditorio,
fixamos o nosso olhar admirado em um palco iluminado, onde acontece algo
que ¢ ficticio e que tdo completamente absorve a nossa atencdo (Fischer,
2002, p.12)

Normalmente as 4 linguagens da arte sdo pensadas e concebidas em uma abordagem
que se assemelha muito a pedagogia triangular proposta por Ana Mae Barbosa, que seria a
Apreciagdo, quando o professor leva artistas de uma linguagem especifica para o aluno poder ter
o contato com as producdes realizadas por outras pessoas, Reflexdo, quando o estudante e seus
pares, junto com o professor, podem analisar ¢ conversar sobre o que vivenciaram e apreciaram
e por ultimo a Producdo, quanto esse estudante pode reproduzir, testar técnicas, produzir algo
novo daquilo que ele experenciou durante o percurso em sala de aula. Esses 3 pilares da
pedagogia triangular estdo também dispostos nos Parametros Curriculares Nacionais de Arte.

Esse conceito leva as artes para um lugar onde a teoria ¢ a pratica se fundem e
acontecem o tempo todo. Ndo ha como desassocia-las, pois uma ndo acontece sem a outra.
Segundo Bosi (1986), “A arte ¢ um conjunto de atos pelos quais se muda a forma, se transforma
a matéria oferecida pela natureza e pela cultura. Nesse sentido, qualquer atividade humana,
desde que conduzida regularmente a um fim, pode- se chamar artistica.” (p. 13) O estudante esta
a todo momento revivendo a teoria para poder coloca-la em pratica, estd a todo momento

reinventado e construindo enquanto danga, toca, compde, escreve ou atua.

2.1.1 Artes Visuais

As artes visuais abrangem uma ampla gama de formas de expressdo, incluindo pintura,
escultura, desenho, gravura, fotografia, arte digital ¢ outras formas de arte visual. Essa
linguagem da arte se baseia principalmente na criagdo de imagens ou objetos que sdo percebidos
visualmente. As obras de arte visual podem transmitir uma variedade de mensagens e
significados, utilizando cores, formas, linhas, texturas e composigdes para evocar emogdes ¢
provocar reflexdes no espectador. Além disso, as artes visuais muitas vezes desempenham um
papel importante na representagdo e na interpretacdo da realidade, bem como na expressao da
imaginacdo e da subjetividade do artista.

Dentro das 4 linguagens, as artes visuais podem ser consideradas o eixo mais popular
dentro das escolas de ensino fundamental e médio. Desde a entrada da lei, ¢ antes também,

podemos ver escolas, preferindo o ensino das artes visuais em sua grade do que outras
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linguagens. Antes do ensino da arte ser matéria obrigatoria nas escolas ja havia um movimento
para incluir o desenho no ensino primario e secundario. Mas devemos salientar que o ensino de
Desenho defendido naquele periodo ainda era algo muito embrionario do que ¢ visto hoje em
sala.

O Ensino das Artes Visuais na escola se implica em dar base ao aluno para decodificar
o mundo na perspectiva da imagem, educar os sentidos para o que nos ¢ mostrado todos os dias,
além do incentivo a criatividade e criagdo. A midia faz um papel massivo em nos colocar
exposto a todo o tipo de imagem a qualquer tempo. Sdo slogans, ideias, conceitos que sdo
colocados a nossa frente diariamente. Despertar uma consciéncia para o que estd sendo exposto

seria um dos diversos papeis para o ensino de artes visuais na escola.

2.1.2 Artes Cénicas

As artes cénicas englobam formas de expressdo que sdo apresentadas ao vivo diante de
um publico, como teatro, danga, opera, circo e performance artistica. Nessa linguagem da arte,
os artistas utilizam seus corpos, gestos, movimentos, expressoes faciais, vozes e outros
elementos para transmitir narrativas, emogdes e conceitos. As artes cénicas t€ém o poder de criar
experiéncias imersivas e catarticas, envolvendo o espectador em uma jornada emocional e
intelectual. Além disso, essas formas de expressdo muitas vezes exploram questdes sociais,
politicas e culturais, proporcionando uma plataforma para o debate e a reflexdo critica.

O teatro teve sua vez na educa¢do com os jesuitas, em uma das formas de colonizar os
indigenas. Com o passar dos anos, o teatro entrou na educagdo por um momento como um
‘animador’ de eventos como Pascoa ou fim de ano. S6 aparecendo em festividades escolares.
Com a LDB de 1996, temos a brecha para consolidar o teatro e outras linguagens dentro da
escola. Segundo Russef (2017) tanto o teatro, quanto as Artes, passam a ter um outro olhar
dentro da escola;

Seguindo essa linha de raciocinio, € possivel afirmar que a partir da
promulgacdo desses documentos, as Artes sao devolvidos os seus contetidos,
suas especificidades e seu proprio estatuto. Do ponto de vista epistemolégico,
o ensino do Teatro deixa de ser pensado a partir de questdes da psicologia e
passa a ser norteado pela historia e pela estética teatral. Arte e Educagao,
nessa perspectiva, caminham juntas na formagdo do aluno, visando ao
desenvolvimento total, completo e, em todos os sentidos, das faculdades do
sujeito. (Russeff, 2017, p 45)

De acordo com o PCN de Arte (2000), o teatro ¢ fundamental para o crescimento
individual e coletivo desse estudante. Com o teatro podemos criar um senso critico de
comunidade, solidariedade e organizagdo durante as dinadmicas postas em sala. Além de uma

forma de experienciar a democracia dentro de questdes levantadas durante o processo teatral.
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2.1.3 Dang¢a

A danca ¢ uma forma de arte que se concentra no movimento do corpo humano,
geralmente acompanhado de musica e ritmo. Esta linguagem da arte pode assumir diversas
formas, desde a danga classica até estilos contemporaneos e tradicionais de danga folclorica. A
danga pode ser uma expressdo de celebragdo, ritual, comunicagdo, narrativa ou pura abstragao.
Ela permite que os bailarinos explorem uma variedade de temas e conceitos por meio de
movimentos corporais, expressdo emocional e interagdo espacial. Além disso, a danga muitas
vezes desafia as normas convencionais de movimento e estética, incentivando a inovacgédo e a
experimentacao artistica.

Como o teatro, a danga por muito tempo foi vista como um ornamento dentro das
festividades escolares com apenas a memorizagdo de movimentos passados pelo professor. Ndo
trabalhando assim a consciéncia corporal.

A dancga dentro da escola passa por um embrolho, ja que ela é vista como arte, mas

normalmente esta dentro das escolas através do professor de Educacao Fisica.

Esses contextos sdo multiplos: sdo profissionais que querem assumir
concursos para arte, nos quais os gestores ndo reconhecem essa formagao;
sdo editais que precisam ser retificados por desconhecimento de que arte
envolve, pelo menos, quatro possibilidades de graduacdo; sdo diretores de
escola que apresentam listas de conteudos a serem trabalhados nas escolas
que contém apenas conhecimentos em artes visuais; sdo alunos e pais que
nunca tiveram danga na escola e ndo compreendem as transformacdes
curriculares; sdo concursados aprovados que ndo sdo chamados para assumir
a fungdo; sdo disputas entre o Conselho de Educacdo Fisica com os
professores-artistas, pois aquele alega que a danga é uma atividade fisica e
parte da cultura corporal e, portanto, deve estar dentro da disciplina de
Educagao Fisica, entre outras circunstancias. (Valle e Zucan, 2023, p 1)

No PCN de Artes (2000) a danga faz parte do corpo do individuo no momento que
utilizamos esse corpo para correr, brincar € nos expressar. A danga estaria presente no cotidiano
escolar para desenvolver no aluno a capacidade e compreensdo dos seus movimentos,
entendendo assim, o funcionamento dele, até onde ele pode chegar. Podemos usar o seu proprio

corpo com autonomia, inteligéncia e sabedoria.

2.1.4 Misica

A musica ¢ uma linguagem universal que se fundamenta na organizacdo de sons e
siléncios ao longo do tempo. Ela engloba uma vasta diversidade de estilos, géneros e tradi¢des,
abrangendo musica classica, popular, folclorica, tradicional ¢ experimental. A musica possui a
capacidade de evocar um conjunto de emog¢des ¢ sensagdes, transmitindo ideias e vivéncias de

maneira direta ¢ impactante. Além disso, a musica desempenha um papel significativo na
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cultura e na sociedade, espelhando ¢ influenciando valores, perspectivas e identidades. Seja
através de instrumentos musicais ou da voz humana, a musica ¢ uma forma de expressdo
artistica que ultrapassa fronteiras linguisticas e culturais, unindo pessoas de origens e vivéncias
distintas.

A educagdo musical nas escolas ja figurou em um programa de governo federal, com o
Canto Orfednico e em 2008 como uma das primeiras linguagens artisticas (além das artes
visuais) a retornar como obrigatoria no espaco escolar. Soares (2022), no entanto, aponta para
algumas falhas dentro dessa obrigagdo, deixando a educagcdo musical como secundéaria em

muitas escolas, principalmente no ensino publico;

No entanto, essa lei ndo foi efetivada em sua totalidade, sendo que cada
Estado e/ou Municipio organizou-se conforme suas possibilidades: alguns
criaram o cargo de professor de Musica em seus quadros de Magistério,
outros entenderam que essa linguagem ja estava sendo contemplada nas
grades curriculares, ndo havendo necessidade de especialistas (profissionais
licenciados em Musica); outros, ainda, passaram a oferecer aulas de Musica
em momentos extracurriculares, desvinculando-a do programa geral. (Soares,
2022, p 39)

Para Gainza (1988), o objetivo especifico da musica ¢ musicalizar, ou seja, tornar o
nosso estudante uma pessoa sensivel e receptivo ao fendmeno sonoro. Podendo ou nédo
reproduzir aquele som que ele € exposto. A musica por si s0, ja fara o trabalho abrindo canais de
expressdo e comunicac¢do, provocando modificagdes significativas no mental dos seres humanos

expostos a essa musicalizagao.

2.2 Trajetoria da arte-educacio no contexto escolar brasileiro

Logo apds a aboligdo, podemos dizer que o ensino das artes no primario e secundario na
época se resumia basicamente ao ensino do Desenho. Ainda ndo havia espago para as outras
linguagens e nem para as Artes Visuais como conhecemos hoje. Barbosa (2019, p 28) esclarece
que um dos motivos para exigir a coloca¢ao do Desenho no ensino primario e secundario vem
do texto de André Rebougas, “O Novo Mundo” publicado em Nova Yorque por um brasileiro,
onde ele escrevia que o Desenho era um complemento da escrita e que servia também como
comunicacdo. “[...] nada mais natural para os brasileiros que vencer o preconceito contra o
Ensino da Arte, reduzindo-o ao ensino de Desenho e procurando valoriza-lo pela sua
equivaléncia funcional” (Barbosa, 2019, p. 30).

No inicio do Século XX, Rui Barbosa era um dos maiores defensores da educagdo
artistica para a educagdo popular. Segundo Barbosa (2019), o entdo candidato a presidéncia era
a favor de uma educagdo artistica americana, onde o Desenho Geométrico era bem-visto para a

formagdo daquele estudante. Esse olhar sobre a arte era direcionado também para a educagdo
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industrial. Além desse pensamento industrial, a arte também era levada para o lado moral,
“Junto a uma metodologia da Arte profissionalizante, tendo como base os principios ja
referidos, conservou-se o método de observagdo da natureza, dado sua identidade com a ordem
moral. (Barbosa, 2019, p 60)

A Semana de Arte de 1922 foi uma das alavancas para a Arte Educacdo. A defesa pela
arte produzida aqui no Brasil, valorizando e rompendo com padrdes europeus, foi considerada
um marco historico na arte brasileira e o ponto alto do Modernismo no nosso pais. A arte
infantil comegou a ser discutida na escola de Belas Artes como uma produgdo de arte
espontdnea. Mario de Andrade foi um dos defensores dessa produgdo infantil enquanto
professor da UFRJ, escrevendo artigos sobre. No inicio, o movimento de Arte-educacao
organizou-se fora da educacdo escolar, a partir de premissas metodologicas fundamentais nas
ideias da Escola Nova.

Com os conceitos da Escola Nova, uma escola voltada para o povo, temos também o
Canto Orfeonico, projeto encabegado por Heitor Villa-Lobos durante o governo de Vargas em
1930. Com o Decreto n® 19.890, de 18 abril de 1931, vemos o canto orfednico inicialmente para
as escolas primarias, mas depois se expandiu para o ensino secundario. O Canto Orfednico era
visto como um incentivador da ordem e do patriotismo. Devemos destacar que durante esse
periodo, tanto as Artes Cénicas quanto a Danga apareciam no ensino de maneira pontual,
normalmente em festividades escolares.

Em 1948 ¢é criado a Escolinha de Arte do Brasil por Augusto Rodrigues, nela sdo
pensadas novas formas de educacgao artistica. Com o tempo e as novas necessidades no curriculo
escolar, se transforma em um polo responsavel pela formagao de arte educadores no Brasil. Nas
Escolinhas o fazer espontineo da crianga era exaltado e o ensino de artes era centrado nas
praticas infantis. Em 1958, segundo Barbosa, o governo permite a criacdo de classes de
experimentagdes dentro das escolas, e com isso, os professores formados pelas Escolinhas de
Arte puderam fazer parte, se tornando assim, referéncia na formacao desse docente.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases de 1961 (Lei 4024/61), coloca as Artes como atividades
complementares de iniciagdo artistica dentro do ensino de 2° grau (atual ensino médio) e junto
com essas atividades complementares temos também a moral e civica. Nessa lei, vemos pela

primeira vez o ensino de artes, mesmo que ndo obrigatorio, nas escolas.

Parédgrafo tnico. Os sistemas de ensino poderdo estender a sua duragdo até
seis anos, ampliando, nos dois ultimos, os conhecimentos do aluno e
iniciando-o em técnicas de artes aplicadas, adequadas ao sexo e a idade.
(LDB, 1961, Cap. 11, Paragrafo Unico)

Na organizacdo do ensino de grau médio serdo observadas as seguintes
normas:

I - Durag@o minima do periodo escolar:
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b) vinte e quatro horas semanais de aulas para o ensino de disciplinas e
praticas educativas.

IV - Atividades complementares de iniciagdo artistica; (LDB, 1961, Art. 38)

Em 1962 temos a Plano Nacional de Educagdo, com Anisio Teixeira como seu redator,

onde 12% da receita de impostos seriam destinadas a educacéo.

A LDB de 1961 (Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961) determinava que
a Unido despendesse recursos para a educacdo6. A referida lei instituiu ainda
que os recursos federais destinados ao ensino primario, médio e superior
seriam constituidos em parcelas iguais. Também estabeleceu ao CFE a
competéncia de elaborar o PNE (Brasil, 1961). A relagdo entre a educagao
com padrdes de qualidade e o desenvolvimento nacional exigiria do Estado
um planejamento. Coube entdo a Anisio Teixeira essa tarefa. (Amancio e
Castione, 2021, p 723)

Nesse periodo, o pensamento era que a educagdo deixaria de ser para privilegiados e
passaria a atender as classes populares. “A gestdo de Julio Sambaqui, Gltimo ministro da
Educagdo e Cultura do governo Jango, foi marcada por iniciativas de incentivo as atividades
culturais e educativas em diversas regides do Pais.” (Amancio e Castione, 2021, p 736)

Em 1971 temos a inser¢do das artes no curriculo obrigatorio no ensino do 1° e 2° graus
(hoje conhecidos como ensino fundamental e médio respectivamente) pela Lei 5692/71.
Segundo Barbosa (1989), “ndo foi uma conquista de arte educadores brasileiros, mas uma
criacdo ideoldgica de educadores norte-americanos que, sob um acordo oficial (Acordo MEC-
USAID), reformulou a Educagao Brasileira”.

Mesmo com a discussdo sobre a importancia do ensino das artes vemos que nesse
periodo ndo havia professores suficientes para ministrar as linguagens pertinentes a esta matéria,
as Escolinhas de Arte ndo conseguiam cobrir essa demanda, ja que era necessario professores
formados pela universidade. O governo por sua vez cria o curso de Arte-Educagdo, onde
estudantes que se formavam eram polivalentes, mostrando uma formagdo deficitaria para as
escolas. “[...] que seja capaz de lecionar musica, teatro, artes visuais, desenho, danga e desenho
geométrico, tudo ao mesmo tempo, da I* a 8 séries e, em alguns casos, até o 2° grau”
(BARBOSA, 1989, p 171). Os professores de artes se formavam em licenciaturas curtas (2

anos), que ndo disponibilizavam a formagdo minima que um professor especialista deveria ter.

Assim, verifica-se que desde a obrigatoriedade da Educagdo Artistica no
curriculo escolar, os professores de Artes, em sua atuacdo pedagogica,
preocupam-se, principalmente, com a pulverizacdo dos conhecimentos
artisticos-ecléticos. A histéria do ensino da Arte, em nosso pais, revela muito
bem os caminhos superficiais na relagdo teoria/pratica na area. (Magalhaes, p
177)
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Magalhdes (2012) faz uma critica sobre a polivaléncia ao alertar o problema da
superficialidade promovida pela baixa formagdo desse professor. Um professor, que se forma
em uma licenciatura curta, para dar conta de um curriculo tdo vasto e nas linguagens propostas.

E evidente que essa proposta metodologica deixou varias lacunas na
formacdo desse professor e nas praticas educativas em Arte, que contribuiram
para a superficialidade da area nos curriculos escolares ¢ impossibilitaram o

conhecimento sistematizado, sua contextualizagdo histdorica e especifica de
cada linguagem artistica. (Magalhaes, 2012, p.178)

Essa baixa formagao do professor nos mostra como a arte ainda era vista, ha uma falta
de compromisso com a formagdo do mesmo e com a qualidade disponibilizada de ensino.
Adorno (2022), nos fala dessa deficiéncia nas praticas de ensino ao se permitir que a falta de
professores e uma alta demanda fossem desculpas para uma formacao insatisfatoria. “A mera
falta de professores ndo deveria favorecer aqueles que pela sua propria formagao provavelmente
acabardo prejudicando a propria demanda de docentes (2022, p. 56)

Para Penna (2012), a lei de 1971 foi responsavel pelo ‘desaparecimento’ do ensino de

musica nas escolas.

A habilitacdo geral em Educagdo Artistica — a qual se reduz a licenciatura
curta e que integra a licenciatura plena, constituindo o curriculo minimo da
parte comum do curso indicado pela resolu¢do CFE n° 23/73 — dirige-se a
uma abordagem integradas das diversas linguagens artisticas (Brasil, 1982, p.
39-41). Por sua vez a polivaléncia ¢ também prevista para a pratica
pedagogica de acordo com a parecer CFE n° 540/77, que diz claramente: “A
educacdo artistica ndo se dirigira, pois, a um determinado terreno estético”
(Penna, 2012, p 125)

Nesse periodo, a escola se viu totalmente voltada ao ensino tecnicista. A partir da 7%
série, o estudante ja estava se preparando para o mercado de trabalho. As Artes apareciam na
forma de Desenho Geométrico para estudantes do Ensino Médio. BARBOSA (1989) nos alerta,
“esta foi uma maneira de profissionalizar mao-de-obra barata para as companhias
multinacionais que adquiriram grande poder econdmico no Pais sob o regime da ditadura militar
de 1964 a 1983”.

Enquanto viamos um retrocesso no ensino das artes, Penna (2012) nos lembra que essa
lei é a primeira a estabelecer o ensino publico e gratuito por oito anos oferecido pelo Estado.
Isso se da em meio ao periodo chamado “Milagre econdmico” pelo entdo governo militar.
“Nesse quadro, a Lei 5692/71 acarreta uma progressiva expansao da rede publica e das
oportunidades fisicas de acesso a escola, embora, do ponto de vista pedagdgico, possa ser
questionada a qualidade do ensino e, por conseguinte, da formagao fornecida” (Penna, 2012, p

127).
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A falta de uma formagdo mais completa do professor faz com que o mesmo se torne um
‘refém’ de apostilas e livros didaticos fornecidos pelo governo. Professores com baixa
escolarizagdo podem ter dificuldades em adaptar o curriculo para atender as necessidades
especificas de diferentes alunos, incluindo aqueles com habilidades e estilos de aprendizagem
diferentes. As dificuldades em dominar o contetido que ensinam comprometendo a qualidade da
educacdo oferecida. Os estudantes e professores acabam no meio de uma trama onde a aula
passa a ser somente figurativa, sem um aprofundamento e com pouquissimo aproveitamento
para ambos. “Difunde-se, portanto, um enfoque polivalente, marcado pelo experimentalismo,
que levava ao esvaziamento dos contetidos proprios de cada linguagem artistica.” (Penna, 2012,
p 126)

Com isso, percebe-se o esvaziamento de disciplinas como teatro ¢ musica € 0 aumento

significativo de professores de artes visuais. Penna (2012) nos mostra;

E essa a area em que a maior parte dos cursos — e consequentemente dos
professores habilitados — se concentra, de modo que, em muitos contextos, a
arte na escola passa, pouco a pouco, a ser sinonimo de arte plasticas ou
visuais. E isso persiste até os dias de hoje. (Penna, 2012, p 128)

Em 1977 temos o 1° Encontro Latino de Arte Educagdo no Rio de Janeiro, conseguindo
reunir cerca de 4000 educadores da area. Nesses encontros o tema sobre o esvaziamento de
contetido ¢ a falta de pesquisas na area da Arte Educacdo. Outros encontros ocorreram também
por esse periodo causando o fortalecimento para politicas que contemplassem a formacgdo e
difusdo da arte.

Em 1983 ¢ criada na Pds-graduacdo em Artes da Universidade de Sdo Paulo a linha em
Arte Educag@o. Esta linha constava na especializagdo, mestrado e doutorado e era ministrado na
época pela professora e arte educadora Ana Mae Barbosa.

No decorrer da década de 1980 esse cenario comega a se transformar com a ampliagao
dos debates e de encontros promovidos por universidades, associagdes de arte-educadores,
entidades publicas e privadas em diferentes regides do pais. Arte-educadores preocupados em
discutir a formag@o docente e em propor novos caminhos a a¢do educativa da Arte no contexto
escolar foram fundamentais nesse processo. Propaga-se a importancia de se recuperar o ensino
das linguagens artisticas perdidas durante esse processo.

A partir de 1982 ha a criacdo de associagOes ligadas a arte educagdo que se tornam
significativos na difusdo e luta pela melhoria da Arte Educacdo nas escolas, Barbosa (1989)

destaca algumas;

Em marco de 1982 a AESP (Associagdo de Arte-Educadores de Sao Paulo)
foi criada como a primeira associacdo estadual e foi seguida pela ANARTE
(Associagdo de Arte-Educadores do Nordeste) compreendendo oito estados
do Nordeste, AGA (Associagido de Arte-Educadores do Rio Grande do Sul),
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APAEP (Associagdo de Profissionais em Arte-Educacdo do Parand), e outras.
Ja temos 14 associacdes estaduais que, juntas, em agosto de 1988, criaram a
Federagdao Nacional sediada pelos proximos dois anos em Brasilia, DF. A
presidéncia mudard de um estado para outro. A SOBREART, sob nova
presidéncia, também pertence a Federagdo Nacional. Estas associagdes sao
fortes batalhadoras por melhores condigdes de ensino de arte, negociando
com as Secretarias da Educagdo e Cultura, o Ministério da Cultura,
legisladores e lideres politicos. (Barbosa, 1989, p 174)

Com o fim da ditatura, novos ares se desenham no Brasil. Em 1988 temos a criagdo da
Constituicao e com ela importantes marcos para educacdo e a cultura no nosso pais. Nela ¢

importante ressaltar;

[...] O Estado garantird a todos o pleno exercicio dos direitos culturais e
acesso as fontes da cultura nacional, e apoiara e incentivara a valorizagdo e a
difusdo das manifestacdes culturais.

§ 1.° O Estado protegera as manifestagoes das culturas populares, indigenas e
afro-brasileiras, e das de outros grupos participantes do processo civilizatorio
nacional.

§ 2.° A lei disporda sobre a fixagdo de datas comemorativas de alta
significagdo para os diferentes segmentos étnicos nacionais (Brasil, 1988,
Art. 215).

Barbosa (1989) fala sobre a importancia dos encontros de arte educadores pelo pais.
Essa conquista dentro da constitui¢do ¢ dos movimentos de arte educadores que pressionaram

politicos na época para a escrita e defini¢do dessa nova Constituicdo.

Os arte-educadores no Brasil sdo politicamente bastante ativos. A politizagao
dos arte-educadores comecou em 1980 na Semana de Arte e Ensino (15-19
de setembro) na Universidade de Sdo Paulo, a qual reuniu 2.700 arte-
educadores de todo o Pais. Este foi um encontro que enfatizou aspectos
politicos através de debates estruturados em pequenos grupos ao redor de
problemas preestabelecidos como a imobilizag@o e isolamento do ensino da
arte; politica educacional para as artes e arte-educacdo; agdo cultural do arte
educador na realidade brasileira; educagio de arte-educadores, etc. (Barbosa,
1989, p 173)

Dentro da Constituicdo 1988 ¢ importante destacar o Art, 206, paragrafo II; “[...]
liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber” (Brasil,
1988, Art. 206)

A Constituicdo 1988 foi relevante para o que se desenharia posteriormente na
construcdo da Lei de Diretrizes e Bases de 1996.

Primeiramente, ha uma grande preocupagdo entre os arte educadores na formulacdo da
nossa atual LDB de 1996, que substituiria da LDBEN de 1961 ¢ suas leis posteriores, cla
excluiria a Arte do curriculo obrigatério. Ja que o pais precisava recuperar os anos perdidos pelo

baixo contetido fornecido pelos anos ditatoriais. E Arte ndo teria ‘contetido’ ¢ nem espago para
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ser fornecido nas classes regulares.

Uma nova lei federal para substituir a Lei Federal de 1971 estd sendo
estudada. Ja existe um projeto escrito que exclui as artes do curriculo das
escolas primarias e secundarias. Neste momento de democratizagdo existe
algum preconceito contra as artes nas escolas, ndo somente porque seu ensino
¢ fraco, mas porque foi uma exigéncia de uma lei federal imposta pela
ditadura militar. (Barbosa, 1989, p 181)

Apesar desses receios, em 1996 temos a nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional, LDB n° 9.394/1996, onde ¢é importante destacar alguns avangos como a
obrigatoriedade do ensino da Arte; “O ensino da arte constituird componente curricular
obrigatorio, nos diversos niveis da educagdo basica, de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos” (BRASIL, Art. 26, § 2°). Posteriormente, os documentos dos Pardmetros
Curriculares Nacionais especificaram os elementos a serem trabalhados, seriam eles: Teatro,
Danga, Artes Visuais ¢ Musica, que eram esperados em todos os estagios de aprendizagem. A
percepcdo comum na area era de que a Arte havia alcangado seu lugar na educagido
fundamental.

No final da década de 90, seguindo a tendencia de estudos curriculares na area, é
identificado como Arte a area e ndo mais como Educacdo Artistica. Visando o novo olhar que a

Arte possui conteudos proprios e ndo apenas uma atividade a ser passada nas escolas.

Ficou, assim, pavimentado o caminho para se identificar a area por “Arte”,
ndo mais entendida como uma atividade, um mero “fazer por fazer”, mas
como uma forma de conhecimento. Os Parametros Curriculares Nacionais,
por sua vez, contemplam a area de arte, dando-lhe mais abrangéncia e
complexidade. Embora ndo apresentem carater de obrigatoriedade, os
Parametros Curriculares Nacionais vém servindo para a elaborag@o de planos
e projetos pedagogicos nas escolas e redes publica e privada em todos os
niveis de ensino. A estrutura dos PCNs para o Ensino Fundamental denomina
como “Area de Arte” um dos objetivos gerais do Ensino Fundamental. E
avancam os PCNs ao destacarem as quatro linguagens: Artes Visuais, Danca,
Musica e Teatro (Conf. Parecer CNE/CEB 22/2005).

Mesmo com esses importantes avangos na area, Barbosa (2003) nos alerta sobre a

educacdo bancaria que tanto Paulo Freire nos alertava ao falar do texto basico da LDB;

Quando em 1997, o Governo Federal, por pressdes externas, estabeleceu os
Parametros Curriculares Nacionais a Proposta Triangular foi a agenda
escondida da 4rea de Arte. Nesses Parametros foi desconsiderado todo o
trabalho de revolucdo curricular que Paulo Freire desenvolveu quando
Secretario Municipal de Educagio (89/90) com vasta equipe de consultores e
avaliagdo permanente. Os PCNs brasileiros dirigidos por um educador
espanhol, des-historicizam nossa experiéncia educacional para se
apresentarem como novidade e receita para a salvagdo da Educagdo Nacional.
A nomenclatura dos componentes da Aprendizagem Triangular designados
como: Fazer Arte (ou Producdo), Leitura da Obra de Arte e Contextualizagao,
foi trocada para Produgdo, Apreciagdo e Reflexdo (da la a 4a séries) ou
Producdo, Apreciacdo e Contextualizagdo (5a a 8a séries). Infelizmente os
PCNs ndo estdo surtindo efeito e a prova é que o proprio Ministério de
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Educagdo editou uma série designada Parametros em Ag¢do que ¢ uma espécie
de cartilha para o uso dos PCNs, determinando a imagem a ser "apreciada" e
até o numero de minutos para observacdo da imagem, além do didlogo a ser
seguido. (Barbosa, 2003, p 22)

A area de Arte passa por uma reformulagdo, sendo firmadas novas tendéncias, como a
proposta triangular, criada por Ana Mae Barbosa. Nela podemos falar, apreciar, ressignificar os
estudos sobre a estética, a estética do cotidiano. Nessa proposta a premissa ¢ o encaminhamento
pedagogico que o professor faz para que o estudante possa se integrar com o fazer artistico, a
apreciacdo da obra e sua contextualizacao historica.

Santos (2017) nos fala da conquista do Movimento Negro Unificado, onde a LDB de
1996 ¢ modificada com a inclusdo do Art 26-A. Neste artigo se torna obrigatdrio o ensino de
conteudos da Cultura Afro-brasileira, sendo abrigados, preferencialmente, dentro das disciplinas
de Artes, Literatura Brasileira e Historia Brasileira.

Em 2008 a LDB ganha uma reconfiguracdo com a Lei Federal n° 11.769/08, nela o
ensino de musica se torna contetido obrigatdrio do componente curricular, depois de muita luta
de educadores musicais. Mesmo com essa obrigatoriedade, os professores continuam contando
com falta de material, de espago adequado e de entendimento sobre a disciplina.

Posteriormente, no ano de 2016, com Lei 13.278/16, s3o incluidas as outras linguagens
artisticas, tendo entdo as artes visuais, a danca, a musica e o teatro nos curriculos dos diversos
niveis da educagdo basica, com 5 anos para o sistema de ensino se adaptar. Esse seria mais um
passo para a Arte dentro das escolas. Esse texto, infelizmente, ainda pode ser ambiguo para
alguns, podendo ser usado como brecha para que algumas escolas se utilizem de professores
polivalentes na area. Santos, nos alerta; “O Art. 2° da Lei n°. 13.278/16 menciona somente “a
formag@o dos respectivos professores em numero suficiente para atuar na educagdo basica”, ndo
deixando clara a necessidade de formagdo docente especifica para a atuagdo em cada uma das
areas artisticas. (Santos, 2017, p 83)

Em 2016, o entdo governo pos-impeachment, retira a Arte do Ensino Médio, a medida
provisoria de n° 746 de 22 de setembro de 2016, s6 cita o0 componente curricular Arte como um
componente obrigatorio na Educagdo Infantil e Ensino Fundamental, excluindo sua
obrigatoriedade no Ensino Médio. Com a unido de varias entidades ligadas a Arte Educacao,
temos a revogacao da Lei em 16 de fevereiro de 2017, com o retorno da Arte ao Ensino Médio;
“Art. 26. § 2° O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituira
componente curricular obrigatorio da educagao basica.” (Brasil, 2017, Art.26 §2)

Durante todo esse tempo, dentro da educagdo brasileira, as Artes foram tratadas por
alguns governos como um progresso € por outros como um ornamento, algo para passar o
tempo entre aulas ditas importantes. Através de muitas lutas, organizadas por movimentos

ligados a Arte Educacdo, podemos vivenciar periodos menos obscuros dentro da educagao.
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Ainda ha muito a se caminhar dentro das politicas publicas e dentro da sala de aula. O professor
de Arte na escola, seja a linguagem que for, ¢ uma resisténcia aos inumeros julgamentos que
passou e que ainda passa dentro dela. E importante para a formagio do ser cidaddo, transitar por
todas as areas pela estrutura educacional, ndo devendo haver brigas e protagonismo entre elas.
Adorno ¢ enfatico ao dizer “De uma perspectiva sociologica eu ousaria dizer acrescentar que
nossa sociedade, ao mesmo tempo em que se integra cada vez mais, gera tendéncias a
desagregacdo”. (Adorno, 2022, p 132), temos que tomar cuidado para ndo passarmos por uma
desagregacdo ou retrocesso educacional novamente. A reflexdo sobre o passado e a unido da
classe sempre se mostraram grandes aliadas para o avanco frente a regressdo imposta por

governos e/ou classes dominantes.

23 A arte-educacido no exercicio da cidadania e os processos de inclusdo: quem
cabe no seu todo?

A Arte-educagdo emerge como um instrumento essencial no contexto da formacgao
cidada, promovendo a inclusdo e a participacdo de diversos grupos sociais na constru¢do de uma
sociedade mais democratica e igualitaria. Esta pratica educativa vai além da simples transmissdo
de conhecimento técnico-artistico, abrangendo também aspectos sociais, culturais € emocionais
que sdo essenciais para o desenvolvimento pleno do ser humano. No entanto, surgem
questionamentos sobre quem ¢é abarcado por esses processos de inclusdo e como as praticas
artisticas contribuem para a efetivagdo dos direitos de cidadania. Ferraz e Fusari (2018) falam
em como essas praticas educativas sdo importantes para compreendermos O processo
educacional e como ele impacta na nossa vida como cidadao;

As praticas educativas, assim como as outras areas de conhecimento, surgem
de mobilizagdes politicas, sociais, pedagogicas, filosoficas, e, no caso, de
arte, também de teorias e proposi¢des artisticas e estéticas. Quando
aprofundamos nossos conhecimentos sobre essas articulagdes, em cada
momento histdrico, certamente aprendemos a compreender melhor a questao

do processo educacional e sua relacdo com a nossa vida. (Ferraz e Fusari,
2018, p 39)

O ECA - Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente, criado em 1990 logo apds a
Constituicao de 1988, nos da um direcionamento sobre o direito as praticas artisticas ¢ o

impacto sobre os mesmos, o art. 4°, nos diz que:

E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder publico
assegurar, com absoluta prioridade, a efetivagdo dos direitos referentes

vida, a saide, a alimentagdo, a educaglo, ao esporte, ao lazer,

profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e
convivéncia familiar e comunitaria. (Brasil, Lei federal n® 8069, 1990).

o Qs Q-

Também afirma no art. 58 que
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No processo educacional respeitar-se-30 os valores culturais, artisticos e
historicos proprios do contexto social da crianga e do adolescente,
garantindo-se a estes a liberdade da criagdo e o acesso as fontes de cultura.
(Brasil, Lei federal n° 8069, 1990)

A Arte-educagdo, ao longo da historia, tem sido reconhecida como um meio de
expressdo, reflexdo e transformacdo social. Através da arte, os individuos podem desenvolver
habilidades criticas, criativas ¢ colaborativas, fundamentais para uma participagdo ativa na vida
publica. Nesse sentido, a Arte-educagdo desempenha um papel fundamental na promocgao da
cidadania, fortalecendo valores como respeito, diversidade e justica social. O exercicio da
cidadania envolve a participacdo ativa desse sujeito na construcdo de uma sociedade
democratica. A Arte-educacdo contribui significativamente para esse processo ao promover o
desenvolvimento do pensamento critico, da criatividade e da sensibilidade estética. Segundo
Fischer (2002), toda pessoa nasce com essa sensibilidade estética, ¢ algo inato ao ser humano.
Por meio da arte, os individuos sdo encorajados a refletir sobre questdes sociais, politicas e
culturais, desenvolvendo uma maior consciéncia sobre seus direitos e deveres como cidadaos.

Além disso, a arte-educagdo proporciona um espago para a expressdo de diferentes
vozes e perspectivas, fortalecendo a diversidade e a inclusdo. Ao valorizar as experiéncias e as
culturas dos diversos grupos sociais, a arte-educagdo fomenta o respeito ¢ a empatia, elementos
essenciais para a convivéncia democratica e para a constru¢ao de uma sociedade mais inclusiva.

Ferraz e Fusari afirmam sobre essa humanizagdo ao sermos tocados pela arte;

Primeiramente, ¢ a importancia devida a fungdo indispensavel que a arte
ocupa na vida das pessoas ¢ na sociedade desde os primoérdios da civilizagdo,
0 que o torna um dos fatores essenciais de humanizagdo. E fundamental
entender que a arte se constitui de modos especificos de manifestacdo da
atividade criativa dos seres humanos, ao interagirem com o mundo em que
vivem, ao se conhecerem, e ao conhecé-lo. (Ferraz e Fusari, 2018, p. 20)

Reily (2012), nos fala da constru¢do de uma escola inclusiva com principios de
aprendizagem significativa. Ela nos diz que, em nenhuma pratica pedagogica noés vemos o
estudante aprendendo por simples observacdo e imitagdo, sejam criangas com deficiéncia ou
ndo. Mas, infelizmente, essa ¢ a realidade de muitos educandos em sala de aula, serem somente
espectadoras, principalmente quando falamos dos estudantes do publico da educacdo especial.
Esse pensamento, ainda arcaico, que nossos educandos sdao apenas depositos de nossas falas e
que eles ndo pensam por si sd, deve ser colocado de lado. Precisamos pensam em uma
abordagem significativa para esses estudantes em nossas escolas. A Arte-educacdo possui um
potencial de incluir grupos frequentemente marginalizados e excluidos. Projetos artisticos que
envolvem esses grupos niao apenas proporcionam acesso a arte, mas também promovem a

valorizacdo de suas culturas e historias. Essa valorizagdo ¢ crucial para a constru¢do de uma
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identidade positiva ¢ para o fortalecimento da autoestima dos individuos pertencentes a esses

grupos;

A cultura ndo é um patrimdnio cultural estatico. Pelo contrario, ¢
dinamicamente manipulada pelas geracdes seguintes, em processos intensos
de negociacao e embate, entre as for¢as que querem preservar as tradigdes e
as tendéncias inovadoras que buscam substituir a ordem consagrada por
novos procedimentos. (Reily, 2012, p 14)

Saviani (1995) expde sobre essa cultura escolar, ao pensar que ndo se perde o que ja foi
feito ou trabalhado anteriormente na escola, mas devemos sempre pensar em uma renovagao, ja

que nossa sociedade muda o tempo todo;

Em suma, pela mediacdo da escola, acontece a passagem do saber espontaneo
ao saber sistematizado, da cultura popular a cultura erudita. Cumpre
assinalar, também aqui, que se trata de um movimento dialético, isto ¢, a agao
escolar permite que se acrescentem novas determinagdes que enriquecem as
anteriores e estas, portanto, de forma alguma sao excluidas. Assim, o acesso a
cultura erudita possibilita a apropriagdo de novas formas por meio das quais
se podem expressar os proprios conteidos do saber popular. (Saviani, 1995)

Pensar em uma sala, com projetos artisticos inclusivos para todo esse universo de
pessoas, considerando suas particularidades € visto como um desafio para diversos professores.
Muitos docentes acabam ficando inertes ou se sentindo inaptos. Ainscow (1995), nesse ponto,
nos fala na autonomia do professor em sala e na liberdade que o professor precisa para ajustar
seu plano de aula conforme as demandas em sala. Além disso, ¢ primordial que o professor se
junte aos seus pares para pensarem juntos € se ajudarem também. Ele aponta para que os
professores olhem para seus estudantes e assim se inspirar nas contribuigdes que aquele

individuo pode proporcionar;

Para além de realizar uma planificacdo que abranja todas as criangas,
concluimos que ¢ util que os professores sejam estimulados a utilizar de
forma mais eficiente os recursos naturais que podem apoiar a aprendizagem
dos alunos. Refiro-me, de forma particular, a um conjunto de recursos que
estdo disponiveis em todas as salas de aula e que, no entanto, pouco tém sido
utilizados: os proprios alunos. Em cada classe os alunos representam uma
fonte rica de experiéncias, de inspiracdo, de desafio e de apoio que, se for
utilizada, pode insuflar uma imensa energia adicional nas tarefas e
actividades em curso. No entanto, tudo isto depende da capacidade do
professor em aproveitar esta energia. Isto €, em parte, uma questdo de atitude,
dependendo do reconhecimento de que os alunos tém a capacidade para
contribuir para a respectiva aprendizagem; reconhecendo igualmente que, de
facto, a aprendizagem ¢, em grande medida, um processo social. Isso pode
ser facilitado através da ajuda concedida aos professores no desenvolvimento
das competéncias necessarias para organizarem classes que encorajem este
processo social de aprendizagem. (Ainscow, 1995, p 5)

Proporcionar oportunidades para explorar ¢ desenvolver habilidades por meio da

criatividade, adaptabilidade, sensibilidade, reflexdo e compreensdo, tanto individual quanto
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social, ¢ o principal propésito do ensino de Arte dentro das praticas inclusivas. Isso visa
capacitar esses individuos a compreenderem os resultados e impactos das praticas sugeridas.
A razdo de ser da arte nunca permanece inteiramente a mesma. A fungdo da
arte, numa sociedade em que a luta de classes se aguga, difere, em muitos
aspectos, da fungdo original da arte. No entanto, a despeito das situa¢des
sociais diferentes, ha alguma coisa na arte que expressa uma verdade
permanente. E ¢ essa coisa que nos possibilita — nds que vivemos no século

XX — o comovermos com as pinturas pré-historicas das cavernas e com
antiquissimas cangdes. (Fischer, 2002, p16)

Dentro das quatro linguagens artisticas o estudante pode se desenvolver, respeitando
suas diferencgas e criando alternativas para as suas praticas, realizando o que lhe € proposto, ndo
se colocando mais no papel de um simples observador do mundo que esta a sua volta. Com a
Arte, esse educando pode analisar as imagens, sons, ter no¢do do seu corpo no espago
decodificar e mudar o mundo estético a sua volta. A Arte ndo tem fronteiras, ela chega em cada
um de forma, conseguindo tirar de cada pessoa um sentimento Unico, seja no fazer Arte ou na
sua apreciacao.

Com a apropriagdo do estudo da Arte, e do fazer, esse estudante pode utilizar 0 mesmo
para expor mazelas do seu cotidiano, ou as alegrias. A arte nio julga, ela se expode, sendo
receptiva a qualquer pessoa que se permitir a vive-la. Temos que ver a Arte como um
movimento que ndo € neutro ¢ nem estatico dentro da sociedade, ela se expressa de diversas

formas na passagem do tempo, tendo sempre uma postura critica e incisiva.

A arte pode elevar o homem de um estado de fragmentagdo a um estado de
ser integro, total A arte capacita o homem para compreender a realidade e o
ajuda ndo s6 a suportd-la, como a transforma-la, aumentando-lhe a
determinagdo de torna-la mais humana e mais hospitaleira para a humanidade
(Fischer, 2002, p. 57).

A Arte-educacdo ¢ um instrumento poderoso para o exercicio da cidadania e para a
promogdo da inclusdo. Ao fomentar a expressdo, a criatividade e o pensamento critico, ela
contribui para a forma¢do de individuos conscientes de seus direitos e¢ responsabilidades,
capazes de participar ativamente da vida em sociedade. Além disso, ao promover a valorizagdo
da diversidade ¢ a adaptagdo as necessidades de cada grupo, a Arte-educagdo garante que todos
tenham a oportunidade de desenvolver seu potencial, contribuindo para a constru¢do de uma

sociedade mais justa e democratica.
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“Falar da cor dos temporais

Do céu azul, das flores de abril
Pensar alem do bem e do mal
Lembrar de coisas que ninguém viu”

Milton Nascimento

3 APORTE TEORICO-METODOLOGICO DE PESQUISA

O presente estudo consiste na elaboragdo tedrico-praxica acerca da poténcia e
impactos de praticas artisticas que promovam a inclusdo de estudantes de regides periféricas da
cidade do Rio de Janeiro que participam do Nucleo de Arte Copacabana. Para isso, usaremos a
Teoria Critica de Theodor W. Adorno como referencial tedrico ¢ metodologico, pois
entendemos a elabora¢do da critica como algo substancial para o debate e producdo dos

conhecimentos apresentados.

O pensamento de Adorno, propde a reflexdo sobre a importancia de nao se
dissociar Teoria e Praxis, despontencializando a primeira e esterilizando a
segunda, conotacdo comum aos discursos dicotdmicos da contemporaneidade
que discorrem que estudo atuais ndo consideram a realidade da escola. Pois,
nao se debrucam sobre o cendrio factual da mesma. Nem tampouco,
contribuem com o (re)significado de praticas, uma vez que sdo inaplicaveis.
(Damasceno, 2020, p 134)

A proposta da Teoria Critica consiste em examinar as estruturas que compdem a
realidade social, com o objetivo de adotar abordagens de mudanga. A partir dessa analise, surge
a necessidade de empreender praticas transformadoras. Ao contrario de uma verdade estagnada
em conceitos imutaveis, a Teoria Critica parte da premissa de que a compreensdo do mundo ¢
influenciada pelo contexto social e histdrico, portanto, requer uma abordagem critica para ser
compreendida de forma significativa. Elaborar o passado, para termos uma conscientizagao dos
nossos erros como sociedade e a partir disto construirmos um presente diferente coletivamente.
Quando este passado ndo ¢ formulado, principalmente por quem praticou a injustiga, a tendéncia
¢ esquecé-lo. Mas o fato de esquecer, ndo pensar nele, nos faz repetir o mesmo ciclo de
injusticas com o outro. Adorno € enfatico ao dizer; “O desejo de libertar-se do passado justifica-
se: ndo ¢ possivel viver a sua sombra, e o terror nao tem fim quando culpa e violéncias precisam
ser pagas com culpa e violéncia; e ndo se justifica porque o passado de que se quer escapar
ainda permanece muito vivo. (Adorno, 2022, p 31).

A Teoria Critica nos faz pensar em uma educacdo onde possamos desenvolver
habilidades analiticas para questionar e examinar a sociedade, a cultura e as estruturas de poder.
Além disso, ¢ essencial para o pensamento individual dentro da sociedade em que se vive, “E

necessario contrapor-se a uma tal auséncia de consciéncia, € preciso evitar que pessoas
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golpeiem para os lados sem refletir a respeito de si proprias. A educagdo tem sentido
unicamente como educagao dirigida a uma autorreflexao critica” (Adorno, 2022, p. 132).

Frente a isso, essa analise requer o reconhecimento da importancia de ndo desassociar
a Teoria da Pratica no que tange as questdes que nos convidam a contemplar uma educacio
direcionada contra a Barbarie. Compreende-se entdo o encadeamento da pesquisa voltado para a
critica e reflexdo das praticas artisticas inclusivas presentes no espago escolar estudado,

tornando se entdo, desnecessario classificar ou especificar o tipo de pesquisa exposta.

3.1 Objetivos do estudo

Objetivos gerais:
. Realizar elaboracao tedrico-praxica acerca da poténcia e impactos de praticas artisticas

que promovam a inclusdo de estudantes de regides periféricas da cidade do Rio de Janeiro que

participam do Nucleo de Arte Copacabana

Objetivos especificos:

. Caracterizar a partir do Projeto Politico Pedagogico (PPP) do Nucleo de Arte de

Copacabana experiéncias inclusivas para os estudantes matriculados nesta unidade de extensao.

. Identificar a compreensdo que os professores do Nucleo de Arte Copacabana possuem

sobre as experiéncias de inclusdo com os estudantes da unidade.

. Caracterizar os impactos sociais, politicos, ideoldgicos e estéticos do trabalho

pedagogico desenvolvido no Nucleo de Arte de Copacabana na perspectiva de suas familias.

3.2 Questoes de Estudo

e (Quais sdo as praticas artisticas consideradas “inclusivas” realizadas no Nucleo de Arte
Copacabana?

e Quais abordagens e estratégias sdo utilizadas?

e (Quais s3o os impactos e poténcias geradas nos estudantes de regides periféricas que
participam do Nucleo de Arte Copacabana numa perspectiva inclusiva de criagdo
artistica?

e Quais propostas artisticas educacionais, a partir de uma reflexdo tedrico-praxica, podem
ser realizadas para que se amplie a inclusdo de estudantes de regides periféricas da

cidade do Rio de Janeiro que pertencem ao Nucleo de Arte Copacabana?
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e Quais experiéncias inclusivas estdo presentes no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do
Nucleo de Arte Copacabana?

e Como o Nucleo de Arte Copacabana, com base no seu Projeto Politico Pedagogico,
fomenta experiéncias inclusivas dentro de sua unidade?

e Quais sdo os desafios que o Projeto Politico Pedagdgico do Nucleo de Arte Copacabana
apresenta na perspectiva de uma educagdo artistica inclusiva?

e Qual a compreensao do professor sobre arte-educagdo-inclusao?

e O que pensam os professores do Nucleo de Arte Copacabana sobre os desafios da
inclusdo escolar/educacional?

e Qual a compreensdo dos professores sobre as experiéncias artistico-educacionais
inclusivas vividas no Nucleo de Arte Copacabana?

e Qual a percepcao das familias dos estudantes sobre o trabalho realizado pelo Nucleo de
Arte Copacabana?

e (Quais impactos sociais, politicos e estéticos sdo identificados pelos familiares dos
estudantes do Nucleo de Arte Copacabana?

e Qual a percepciao das familias sobre a formagdo cultural, social, politica e estética

realizada pelo Nucleo de Arte Copacabana com os estudantes?

3.3  Caracterizacio do locus de pesquisa

3.3.1 Os Nucleos de Arte

Criada em 1998, pela lei municipal de n° 2.619, de 16 de janeiro, mas tendo sua semente
plantada em 1992, na gestdo do prefeito Marcelo Alencar, os Nucleo de Artes eram vinculados
ao antigo Departamento Cultural e tinham na sua dire¢do o professor Carlos Silveira, que é o
mesmo criador da Mostra de Danga ( que ano passado completou 40 anos) e do Festival da
Cancdo ( que completou 35 anos em 2023), ambos concursos desta secretaria que fomentam as
atividades artisticas dentro da Prefeitura do RJ. E interessante apontar, que nesse periodo a SME
RJ era composta por muitos professores, pesquisadores e pensadores oriundos da Escolinha de
Arte do Brasil, Escola de Musica Villa Lobos, Conservatorio Brasileiro de Mfusica, dentre
outros espacos importantes de estimulo cultural. Os Nucleos vieram pelo ideal de uma
democratizagdo da cultura e de uma retomada de ideais culturais inerentes ao periodo.

Segundo Wilner (2009), os Nucleos partiram da ideia de se transformar em um ateli€ de
arte, aprofundando o ensino das artes e incentivando a ideia do ensino integral nas escolas, ja
que o aluno saia de sua escola e passava o restante do horario no Nucleo, deixando as escolas

regulares com a parte pedagogica. A ideia de atividades de extensividade fora do horario de aula

64



se dava também para garantir o ensino em tempo integral, visto que a expansdo dos CIEPS se
mostrou onerosa para os cofres publicos.

O trabalho dos Nucleos de Arte se distingue dos fornecidos na escola, ja que os Nucleos
possuem instrumentos para as praticas musicais, teatro, sala de danca preparada com piso e
barras para utilizacdo, espago para criagao de trabalhos produzidos pelas aulas de Artes Visuais.
Com um planejamento mais maleavel que o das escolas que permitem a esses espagos a
montagens de pegas teatrais, exposigoes, apresentagdes de musicas e danga. Ha também a
possibilidade de oficinas itinerantes, estreitando mais os lagcos com as escolas, onde ha
apresentacdes para os alunos e oficinas fora do horario escolar nessas escolas.

Em 1995 os Nucleos comegaram a migrar dessa formacao de atelié para uma formacao
com viés pedagogico. Nesse ano, Jurema Holperin, coordenadora dos Nucleos de Arte,
redesenhou a estrutura dos mesmos junto com os professores da época. Esse sistema, que é
usado até hoje, reestruturou-se, criando um sistema de 3 modulos: Modulo Basico, Mddulo de
Continuidade e Pratica de Montagem (este ultimo envolvia mais de uma disciplina, tornando-o
interdisciplinar). Com esse novo desenho, os Nucleos passaram a escrever o Fio Condutor, uma
escrita coletiva e anual dentro de cada unidade, onde sdo estabelecidos os rumos que as praticas
irdo adotar naquele periodo. A pratica do Fio Condutor ¢ ainda usada e se mistura com a
construcdo do Projeto Politico Pedagdgico dos Nucleos.

Apds todo esse movimento de criagdo, estruturacdo e redefinigdes, o Programa Nucleo

de Arte foi formalizado. Com a Lei Municipal n° 2619, de 19 de janeiro de 1998.

Art. 2° Ficam criadas, na Rede Publica Municipal de Educacgéo, as unidades
de Extensdo Educacional, segundo os seguintes quantitativos e modalidades:
II- quatorze Nucleos de Arte, com a finalidade de favorecer e estimular a
produgdo artistica-cultural dos alunos;

Parédgrafo unico — A cria¢do das Unidades de Extensdo Educacional referidas
no caput ndo desobriga do cumprimento da grade curricular criado nas
demais unidades de ensino da rede municipal. (Rio de Janeiro, 1998, p 4)

Em 1997 temos a criagdo do Nucleo de Arte Alencastro Guimardes, que possuia o
mesmo nome da escola que lhe dava base, posteriormente esse Nucleo mudou o nome para o

que conhecemos até hoje, Nucleo de Arte Copacabana.

3.3.2 O Nucleo de Arte Copacabana

O Nucleo de Arte Copacabana (NAC) ¢ uma unidade de extensdo da Secretaria
Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro, que atende um total de 230 alunos (ultima
atualizac@o em junho de 2023), no horario do contraturno escolar. Sendo uma das 9 unidades de
extensdo especializadas no ensino da arte e espalhadas pelos bairros do Municipio do Rio de

Janeiro, ¢ acompanhado pela geréncia de ensino das Coordenadorias Regionais da Secretaria
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Municipal de Educagdo, seguem orientagdes diretas da Geréncia de Projetos Pedagogicos
Extracurriculares (GPPE) desta secretaria. Sendo uma unidade de extens@o da prefeitura do Rio
de Janeiro, qualquer aluno que esteja matriculado na rede municipal de ensino pode se inscrever
e usufruir das aulas oferecidas pelo Nucleo de forma gratuita (Caderno Unidade de Extensao,
SME RJ).

Mesmo estando situado no coragdo de Copacabana, um local considerado de elite
carioca, em uma area bem central de mobilidade urbana, os estudantes conseguem acessar este
espaco via Onibus, metré ou até mesmo a pé. O Nucleo de Arte Copacabana atende, em sua
grande maioria, estudantes oriundos de comunidades periféricas do bairro. Muitos sdo filhos de
porteiros, entregadores, balconistas e trabalhadores de Copacabana, que muitas vezes sao
segregados no proprio bairro em que moram ou trabalham. Como diria Boaventura (2007, p.3)
“dividem a realidade social em dois universos distintos: o ‘deste lado da linha’ e o ‘do outro
lado da linha”; neste sentido, fica evidente que ha uma divisdo muito clara do que seria periferia
e do que ndo seria periferia.

A auséncia de estado de um lado, a segregagdo ¢ o corte a ascensdo social para com um
grupo determinado de trabalhadores, faz com que tenhamos uma regido periférica colada a um
bairro de alta sociedade. Hoje o Nucleo atende alunos do Chapéu Mangueira, Ladeira dos
Tabajaras, Pavdo Pavaozinho, Babilonia, Tavares Bastos, Dona Marta, Sdo Carlos, Rocinha,
Caju, Barreira do Vasco, entre outras comunidades e bairros, todos situados na cidade do Rio de
Janeiro. Comunidades essas, segregadas por um esquecimento da ordem publica.

A diversidade de alunos atendidos dentro do Nucleo ¢ extensa, sdo estudantes da pré-
escola, fundamental 1 e 2, além do PEJA (programada de educagio de jovens e adultos), alunos
esses de idade entre 5 e 18 anos. Os estudantes sdo separados apenas por faixa de idade, quando
necessario (alunos de 5 a 8,9 a 12 e de 13 em diante). As turmas sdo compostas por estudantes
de diversas idades e classes. Essas interagdes costumam ser respeitosas € pacificas.

Com oficinas de musica, teatro, ballet, danga contemporanea, dangas brasileiras, artes
visuais, quadrinhos/manga e literatura, o Nicleo de Arte Copacabana possui um eixo artistico
bem diversificado. Os temas de cada oficina sdo debatidos entre os professores e alunos da
unidade, respeitando sempre o processo, a realidade ¢ o tempo de cada estudante do Nucleo de
Arte. Estes temas gerados sdo incorporados nas praticas em sala, se transformando depois em
apresentacdes, exposigdes, debates e palestras. Convidando os alunos a contribuir e trazer suas
historias e experiéncias para os temas geradores de cada oficina. Freire (2013) acredita que os
temas geradores devam ser carregados de contetidos sociais ¢ da realidade do individuo, pois
sem isso, ndo teria como o educando fazer uma reflexdo da sociedade opressora ao qual vive.

Todos os professores ¢ equipe gestora da Unidade de Extensdo sdo professores

concursados da SME RJ e possuem formagdo especifica ¢ qualificagdo para atuar na area em
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que estdo desenvolvendo o seu trabalho. O Nucleo de Arte é formado por um Diretor Adjunto,
um Coordenador e pelos professores de cada area trabalhados neste local.

O Nucleo de Arte Copacabana esta instalado no 4° andar de outra unidade escolar, a
Escola Municipal Alencastro Guimardes, uma escola de ensino fundamental 2. Neste andar
temos um teatro com capacidade para 130 pessoas, um ateli¢ destinado as artes visuais, uma
sala de danca, uma sala de musica, uma sala de video ¢ multimidia, uma biblioteca pequena e a
sala da direcdo/secretaria. Nao ha elevador no prédio, ha dois patios que sdo usados em comum
acordo com a escola e um pequeno jardim. Mesmo dividindo o prédio, sdo duas unidades
singulares de ensino, com dire¢des, professores e funcionarios diferentes. Nao influenciando as
decisdes pedagdgicas de uma escola na outra.

O Nucleo de Arte Copacabana esta localizado na cidade do Rio de Janeiro, cidade
turistica conhecida internacionalmente, que no Censo de 2022 mostrou possuir uma populagido

de 6.211.423 (IBGE, 2022).

Figura 1: Mapa das comunidades no entorno de Copacabana
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Mapa retirado de: https://pt.map-of-rio-de-janeiro.com/favelas-mapas/favelas-zona-sul-do-rio-
de-janeiro-mapa em 31/10/2025
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Figura 2: Corredor do Nucleo de Arte Copacabana

Fonte: Registro fotografico feito pela propria pesquisadora

34 Sujeitos da Pesquisa

Os sujeitos da pesquisa estdo divididos em 3 grupos, que sdo estes: coordenagdo,
professores do Nicleo de Arte Copacabana (NAC) e responsaveis dos alunos do Nucleo de Arte
Copacabana. Totalizando 10 participantes que serdo descritos na tabela 1 e 2 na pagina 75.

Dentro da equipe teremos 4 professores, cada um de uma linguagem artistica (Artes
Visuais, Musica, Teatro e Danga) que atuam no NAC e o coordenador Pedagdgico. No total,
teremos a contribuicdo de 5 funcionarios do NAC. Com a equipe, iremos averiguar quais
propostas inclusivas sdo pensadas no dia a dia, seus desafios e experiéncias (Anexo A e B).

No segmento responsavel, teremos a contribuicio de 5 responsaveis de alunos
matriculados no Nucleo de Arte Copacabana, estes alunos estdo matriculados em uma ou mais
oficinas. Com essas entrevistas esperamos ter a contribuicdo dos mesmos sobre o impacto das
atividades ¢ sua leitura sobre como o NAC contribui com a formagdo do estudante ¢ seus
desafios (Anexo C). Além disso, buscaremos informagdes basicas dos professores, coordenagao
e responsaveis, a fim de averiguar as relagdes existentes sobre o Nucleo de Arte Copacabana e
os temas de inclusdo e Arte-Educagdo, além da sua compreensdo pelos temas apresentados.

Lembrando que todos os participantes estardo a par da pesquisa a ser realizada, que
contara com a adesdo voluntaria dos mesmos e autorizagdo prévia por escrito dos termos de
consentimento e livre esclarecimento. E para cumprir os entendimentos éticos da pesquisa, ja
que a mesma investiga aspectos educacionais com seres humanos, iremos submeter esta

investigacdo ao comité de ética da Prefeitura do Rio de Janeiro e ao comité de ética e pesquisa
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(CEP) na Plataforma Brasil (Anexo D). A posteriori, iremos divulgar os resultados da pesquisa

para a Comunidade escolar do NAC.

Tabela 1: Relagdo dos servidores do Nucleo de Arte Copacabana e sua formacgao

Coordenador | Formacdo: Normal pelo Instituto Superior de Educagdo; Bacharel em
Ciéncias Sociais, com pos-graduagdo para obter a Licenciatura na mesma.
Mestrado em Educagao.

P1 Professor de Artes Visuais
Formacédo: Normal pelo Instituto Superior de Educagdo; Curso de Arte-
Educacdo do Tear; Licenciatura em Educacdo Artistica e Arteterapia.

P2 Professor de Danga
Formacédo: Educagdo Fisica; pds-graduagdo em Psicomotricidade ¢ Danga
e Educacao.

P3 Professor de Teatro

Formacéo: Licenciatura em Teatro; Pos-graduagdo em Ensino da Arte na
contemporaneidade; Mestrado em Ensino das Artes Cénicas.

P4 Professor de Musica
Formacao: Bacharelado em piano, com poés-graduagdo para obter
licenciatura da mesma; Mestrado em praticas interpretativas.

Fonte: Autoria propria 2025

Tabela 2: Relacdo dos responsaveis com o Nucleo de Arte Copacabana

R1 Responsavel de aluno inscrito no Balé

R2 Responsavel de aluno inscrito no Balé, Artes Visuais e Teatro.

R3 Responsavel de aluno inscrito Balé e Musica.

R4 Responsavel de aluno inscrito na Danga popular, Artes Visuais, Arte Literaria e
Musica.

RS Responsavel de aluno inscrito em Artes Visuais, Teatro, Danga Popular e Arte
Literaria.

Fonte: Autoria propria 2025

Na tabela 1, onde estdo os coordenadores e professores do NAC, podemos analisar que
todos os entrevistados possuem no minimo uma especializacdo em suas areas, mas nenhum
cursou uma especializagdo em inclusdo ou algo do género. Mas ao serem questionados,
disseram ter visto palestras ou aulas avulsas sobre o tema.

Na tabela 2, sobre os responsaveis, podemos ver que a maioria faz mais de uma oficina
no NAC, podendo indicar que esses alunos utilizam o Nucleo como uma extensdo do horario
normal de aula. Durante as entrevistas, os responsaveis sinalizaram que os alunos passaram por

outras areas artisticas até se estabelecerem nas que mais gostam.

3.5 Procedimentos e instrumentos de coleta de dados

A presente pesquisa foi realizada por meio da analise de documentos, de entrevistas

semiestruturadas e do diario de campo.
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Na analise documental, investigamos o Projeto Politico-Pedagogico do Nucleo de Arte
Copacabana dos ultimos trés anos, os Cadernos de Orientagdes Pedagogicas da SME-RJ para as
Unidades de Extensdo, as legislagdes vigentes referentes as Unidades de Extensdo, a Arte-
Educacao e a Inclusdo. A partir disso, identificamos as praticas e os documentos norteadores,
buscando compreender se convergem entre si ¢ se ha, na estrutura do Nucleo, a preocupagio
com a acessibilidade desses

O diario de campo foi utilizado como instrumento para compreender como o Projeto
Politico-Pedagogico se apresenta & comunidade, possibilitando a observag¢do das propostas
artisticas, de seu desenvolvimento, do cotidiano institucional, bem como da forma como
estudantes e responsaveis absorvem as dindmicas oferecidas pelo espago € como essas
experiéncias repercutem em suas vivéncias. Com base nessas observagoes, refletimos sobre as
teorias e praticas realizadas no ambito da inclusdo desses estudantes. Além disso, realizamos
uma analise mais ampla dos impactos gerados e o0 mapeamento dessas produgdes artisticas.

Nesse diario, foram registrados eventos relacionados ao cotidiano da pratica escolar. A
observagdo abrangeu ndo apenas as praticas docentes em sala de aula, mas também as agdes
desenvolvidas por outros educadores e funcionarios, assim como diversos acontecimentos
ocorridos na institui¢do durante o periodo de realizagdo da pesquisa.

Para um maior aprofundamento do estudo, optou-se pela utilizacdo de entrevistas
semiestruturadas, por se tratar de um instrumento que possibilita a combinacdo entre a
padronizagdo de um roteiro prévio e a flexibilidade necessaria para explorar aspectos
emergentes durante o didlogo. Conforme aponta Minayo (2009), esse tipo de entrevista ¢
especialmente til em pesquisas qualitativas, pois permite ao pesquisador captar percepgoes,

experiéncias e significados atribuidos pelos participantes ao fendmeno investigado.

Uma entrevista, como forma privilegiada de interagdo social esta sujeita a
mesma dindmica das relagdes existentes na propria sociedade. Quando se
trata de uma sociedade ou de um grupo marcado por muitos conflitos, cada
entrevista expressa de forma diferenciada a luz e a sombra da realidade, tanto
no ato de realiza-la como nos dados que ai sao produzidos. (Minayo, 2009, p
65)

A escolha desse procedimento metodologico justifica-se pelo objetivo de compreender,
em profundidade, as possiveis lacunas existentes nos documentos norteadores do Nucleo de
Arte Copacabana, considerando que ndo ha agentes de apoio ou estagiarios para acompanhar os
alunos incluidos. A flexibilidade da entrevista semiestruturada possibilitou a exploragdo de
questOes ndo previstas inicialmente, mas que emergiram ao longo das conversas e se mostraram
relevantes para a analise.

As entrevistas foram realizadas com dez participantes, organizados em trés grupos

distintos. Dessa forma, obtivemos uma visdo mais ampla de como se desenvolvem as praticas
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no Nucleo de Arte, garantindo diversidade e pertinéncia em relagdo ao objeto de estudo. O
roteiro (Anexos A, B e C) foi elaborado a partir da revisdo da literatura e dos objetivos
especificos da pesquisa, contendo questdes centrais que orientaram o didlogo. As entrevistas
ocorreram ao longo de um periodo de trés meses, durante o ano de 2025. Cada encontro teve
duracdo média de 30 minutos, sendo a maior parte realizada nas dependéncias do proprio NAC.
A entrevista com o coordenador foi conduzida em um café préximo a sua residéncia, enquanto
duas entrevistas com professores ocorreram de forma on-line, em razéo de a pesquisadora estar
em licenca-maternidade no inicio do periodo de coleta de dados. As entrevistas com os
responsaveis foram realizadas em grupo, parte na sala de arte literaria e parte na sala de
quadrinhos e manga. A entrevista com a professora de balé ocorreu na sala de arte literaria e
precisou ser interrompida, pois a docente necessitava retornar a sala de aula, sendo retomada
alguns dias depois no mesmo espago. A professora de teatro foi entrevistada na biblioteca da
escola. A tltima entrevista, com a professora de musica, precisou ser remarcada algumas vezes
devido a questdes pessoais da entrevistadora e da entrevistada, sendo posteriormente realizada
de forma on-line.

Todas as entrevistas foram gravadas, mediante consentimento livre ¢ esclarecido dos
participantes, ¢ posteriormente transcritas integralmente. O material obtido compds o corpus de
analise, preservando-se o anonimato ¢ a confidencialidade dos dados, conforme os principios
éticos da pesquisa cientifica.

Apobs a conclus@do da nossa investigagdo, procedemos com a analise dos dados
encontrados. Para isso, buscou-se apoio na Teoria Critica de Adorno para discutirmos as

informagdes apresentadas, Damasceno nos sinaliza,

Ao assumir como fundamentagdo tedrico-metodologica deste estudo a Teoria
Critica, com destaque para o pensamento de Adorno e Becker, entendemos
que essa teoria se constitui no proprio método de pesquisa, ou seja, os dados
obtidos com a pesquisa in loco foram analisados e discutidos considerando a
importancia da critica ao conhecimento produzido. (Damasceno, 2020, p 132)

Contudo, ¢ importante ressaltar que a selecdo ou exclusdo de fatos que compdem
determinado contexto apresenta-se como um processo inerentemente arriscado, uma vez que,
ainda que o pesquisador busque a maxima imparcialidade, suas experiéncias individuais ¢ sua
visdo de mundo influenciam de modo inevitavel, os critérios adotados nessa escolha. Assim, a
pratica investigativa exige ndo apenas rigor metodologico, mas também um exercicio constante
de reflexividade critica, a fim de reconhecer os limites da propria analise e minimizar possiveis
vieses que possam comprometer a validade e a representatividade dos resultados.

Esperamos com esta pesquisa responder as questdes ja levantadas anteriormente.
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3.6  Analises dos documentos do Nucleo de Arte Copacabana

Antes da realizacdo das entrevistas com os grupos descritos, procedeu-se a analise de
todos os documentos da Unidade de Extensdo, abrangendo o periodo desde a criagdo dos
Nucleos até os dias atuais. Conforme descrito anteriormente, os Nucleos de Arte foram
concebidos como um grande ateli€é destinado aos alunos da rede municipal do Rio de Janeiro.
Com o passar dos anos, essa dindmica foi se modificando para se adequar as unidades basicas
de ensino; contudo, mesmo diante dessas transformagdes, esses espagos nunca deixaram de se
constituir como ambientes de experimentagao artistica e pedagogica.

Ao ouvir os professores ¢ o coordenador, foi possivel observar que, ao longo dos anos, a
prefeitura tem gradualmente reduzido o apoio ao projeto, que se mantém, sobretudo, gracas ao
engajamento da comunidade escolar, a qual acolhe ¢ sustenta os Nucleos de modo geral. A
perspectiva da gestdo municipal em relagdo aos Nucleos de Arte pode ser identificada na leitura
das Orientacdes Técnico-Pedagogicas (OTPs) das Unidades de Extensao de 2024. As OTPs, em
geral, passam pela analise dos diretores dessas unidades e sdo debatidas coletivamente entre
eles. Entretanto, para surpresa dos envolvidos, foi acrescentada uma nova nota referente as
Unidades de Extensdo mesmo apds a aprovagao da versao final do documento, evidenciando a
fragilidade do dialogo institucional e a limitada compreensdo da prefeitura acerca das praticas

artisticas ali desenvolvidas. Essa nova se¢do encontra-se destacada em negrito a seguir;

As Unidades de Extensdo compdem um programa de extensdo curricular que
objetiva, por meio da interacdo dialdgica e transdisciplinar, contribuir com a
constru¢do de uma sociedade justa, democratica e inclusiva tendo a Educagdo
Basica como ponto de partida. Nas unidades sdo criadas rotinas de estudo
que complementam o curriculo regular através de aulas de reforco que
auxiliam na recomposicio da aprendizagem dos alunos da rede
municipal do Rio de Janeiro. O programa busca a amplia¢do do capital
cultural gerado na interacdo entre o territdrio, a escola e o contexto social,
especificamente por meio da vivéncia tangenciada pelas Linguagens
Artisticas e Esportivas e aulas de reforco de Linguagens e Ciéncias da
Natureza. (OTP, 2025, p1)

Colocar as Unidades de Extensdo como um local de reforgco escolar é tirar delas o
referencial de polo cultural, seu potencial e tratd-las como mero complemento escolar. E
importante refletirmos sobre as praticas escolares, pois como nos fala Rodrigues (2017, p 291)
“se ndo mudarmos os valores ¢ praticas da escola tradicional ndo conseguimos educar todos os
alunos ¢ logo ficamos longe de construir uma educagdo inclusiva.”

No contexto da inclusdo educacional, o documento afirma estar alinhado a perspectiva
do “Mapa Estratégico” da Prefeitura do Rio de Janeiro, que propode “ser referéncia em educagéo

publica de qualidade, liderando avangos com a reducdo das desigualdades de aprendizagem

entre os alunos” (OTP, 2024). Nesse documento, a prefeitura declara contar com as Unidades de
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Extensdo como estratégia para reduzir as desigualdades de aprendizagem entre as escolas da
rede municipal, as quais atingiam cerca de 25% no ano de 2023.

Nesse documento, também ¢ feita referéncia ao 4° Objetivo de Desenvolvimento
Sustentavel das Nagdes Unidas, que busca “assegurar a educagdo inclusiva, equitativa ¢ de
qualidade, bem como promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todas e
todos” (ONU, 2025), evidenciando que as Unidades de Extensdo sdo consideradas espagos
estratégicos para o alcance desse objetivo.

Ao analisarmos os Projetos Politico-Pedagogicos de 2023, 2024 e 2025 do Nucleo de
Arte Copacabana, identificamos referéncias as artes afrocentradas e mengdes aos povos
originarios, demonstrando a preocupacao do grupo em contemplar as matrizes culturais que nos
constituiram e continuam a nos constituir como sociedade. Durante os Centros de Estudos, foi
possivel observar essa preocupacdo refletida no fazer artistico de cada area, com a inclusdo de
artistas, autores e escritores negros e indigenas no repertério trabalhado nas oficinas. Nota-se,
ainda, uma atencdo as experiéncias vividas pelos estudantes, aspecto evidenciado no proprio

Projeto Politico-Pedagdgico ao destacar o protagonismo discente nesse espago;

Procuramos criar um espago vivencial para o exercicio do protagonismo
infanto-juvenil através da escuta, da consideracdo, da valorizagdo das falas e
dos anseios de nossos alunos. Desta forma, damos aos alunos subsidios para
poderem interferir em realidades mais complexas. O trabalho desenvolvido
em nosso espago pressupoe a construcdo de parcerias com familias, escolas,
universidades, museus, espagos de cultura e toda a comunidade. (PPP, 2024,

p2)

Essa preocupacdo da equipe retrata o que Adorno fala ser essencial para as questoes
ligadas a educacdo, como a emancipacao deste estudante, a democratizagdo e a humanizacéo

desta educagdo. Damasceno fala da importéancia vital do Projeto Pedagdgico em uma escola,

O Projeto Pedagogico seria entdo o instrumento direcionador das praticas
escolares, considerando as especificidades da multiplicidade de instancias do
trabalho da escola. Seu carater contextual, isso é, a consideragdo de agentes
intra e extraescolares sobre as praticas que se desenvolvem no ambito do
locus escolar, confere a esse instrumento importadncia vital na
implementagdo/ desenvolvimento/ avaliagdo das praticas que se dardo na
escola a partir das escolhas materializadas no documento que formaliza a
existéncia do Projeto Pedagdgico. (Damasceno, 2020, p 113)

Damasceno ainda nos fala sobre o “Projeto Pedagdgico como instrumentos a favor da
inclusdo das diversas demandas advindas da heterogeneidade dos estudantes” (p. 113). Nesse
sentido, observa-se que o Projeto Politico-Pedagdgico do NAC dialoga com a complexidade
advinda dos estudantes ¢ da comunidade; contudo, algumas demandas especificas do publico-

alvo da Educag@o Especial ainda ndo sdo contempladas.
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Quanto a democratizacdo desse documento, verifica-se que o PPP ¢ amplamente
debatido nos Centros de Estudos com professores e equipe de coordenacio, mas nao ¢ aberto a
participacdo da comunidade escolar, como estudantes e responsaveis. Embora o PPP seja
reformulado anualmente, a pesquisa aponta falhas na comunicagdo e na promocao de debates
com o corpo discente.

A auséncia dessa participagdo compromete, em parte, o processo de construgdo do PPP
do NAC, uma vez que a elaboragdo do documento ocorre sem a contribuicdo de um dos
segmentos fundamentais da comunidade escolar. Nesse sentido, Damasceno ressalta a
importancia desse processo coletivo de constru¢do e seu significado para a consolidagdo da

identidade e da participacdo democratica no contexto escolar.

Na construcao do Projeto Pedagogico se faz necessario uma postura critico-
reflexiva da realidade que exige uma conduta pro-ativa, por parte de toda a
comunidade intra e extraescolar, que ¢ caracteristica de um estado
emancipatorio. Como pensar uma constru¢do que consolide as concepgoes e
visdes de sujeitos que na verdade se “assujeitaram” historicamente? Isto, de
alguma forma, nos da um indicativo de que, como apontavamos
anteriormente, a escola contemporanea brasileira vem reproduzindo as
dissensodes postas na sua organizagao social. (Damasceno, 2020, p 89 e 90)

Ao articular as dimensdes politica e pedagogica, o PPP orienta as praticas educativas,
assegura coeréncia entre objetivos, curriculo, metodologias ¢ avaliacdo, e fortalece a gestdo
democratica ao promover a participagdo coletiva da comunidade escolar. E extremamente

necessario que todos os seguimentos da comunidade escolar fagam parte deste processo;

Debrugar-se sobre sua construcdo significa colocar em xeque: Que escola
temos e que escola queremos? Nesse sentido, a viabilizacdo do processo
critico-reflexivo sobre a que ou a quem serve a escola, problematizara a
constitui¢do emancipatoria do sentido da escola. (Damasceno, 2020, p 115)

Outro documento de direcionamento das unidades escolares, implantado em 2023 pela
prefeitura do Rio de Janeiro, sdo os Planos de Ag¢do e Dimensdo (Anexo E). Esse documento
que fica dentro de uma plataforma da préopria prefeitura e ¢ alimentado pelas proprias escolas,
bibliotecas ¢ Unidades de Extensdo, contém 9 dimensdes (podendo conter mais dimensdes, mas
ndo menos que 9), que serdo sanadas e/ou melhoradas durante o ano letivo. Esse documento esta
ligado ao recebimento ou ndo no 14° salario das escolas do municipio do Rio de Janeiro. Dentro
deste documento, além de problemas estruturais e fisicos do prédio, contém agdes para serem
trabalhadas durante o ano, como “Curriculo, interagdes e praticas pedagogicas”, “inclusdo e
diversidade” e “Etnico e Racial”. Damasceno nos chama a aten¢do sobre a naturalizacio da
exclusdo em alguma esfera dentro da sociedade e por consequéncia, dentro da escola. Por isso, a
importancia da “redemocratizagdo da escola. (...)” “Assim, afirma-se uma escola inclusiva
significa opor-se as metamorficas estratégias de manifestagdo/ manutencgdo do preconceito, um

dos entraves a organizagdo de espacos escolares democraticos (2020, p 165)”.
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Podemos ver a preocupagdo da comunidade escolar sobre o tema da inclusdo em seus
documentos, principalmente no que fala sobre questdes étnicas e raciais, mas ainda ha outras
questdes pertinentes a inclusdo que estdo muito na superficie. A equipe se mostrou ciente disso
durante as entrevistas e se apresentou aberta para sanar essas questdes e caminhar para uma

educacdo critica emancipadora.
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Solto a voz nas estradas, ja ndo quero parar
Meu caminho é de pedra, como posso sonhar?”

Milton Nascimento/ Fernando Brant

4 MUITO ALEM DO FAZER ARTISTICO: O QUE O NUCLEO DE ARTE
COPACABANA TEM PARA CONTAR

Neste capitulo iremos fazer a analise dos dados das entrevistas com o coordenador, os
professores, e os responsaveis do Nucleo de Arte Copacabana. A analise das entrevistas
realizadas sera conduzida a partir de uma abordagem com foco na identificagdo de percepgoes,
experiéncias e significados atribuidos pelos participantes ao processo da Educa¢do Inclusiva.
Para tanto, analisaremos os conteudos gerados pelas entrevistas. Interpretando, organizando e
categorizando essas falas coletadas, permitindo compreender ndo apenas os relatos individuais,
mas também os padrdes, recorréncias e divergéncias existentes entre as narrativas. Além dessas
narrativas, foram observados também o cotidiano do Nucleo de Artes Copacabana e essa analise
também sera utilizada durante a investigacao proposta.

Ademais, o estudo buscara relacionar os dados obtidos nas entrevistas com a Teoria
Critica de Theodor Adorno, utilizado como abordagem principal para entendermos o meio, de
modo a evidenciar os impactos da inclusdo nas dimensdes pedagdgica, social e emocional dos
alunos. O cruzamento entre os discursos do coordenador, dos professores e responsaveis
permitira verificar convergéncias e tensdes entre as perspectivas desses dois grupos, fornecendo
uma visdo mais ampla sobre os efeitos do Nucleo de Arte no desenvolvimento e na integragdo
dos estudantes. Dessa forma, pretende-se produzir uma interpretagdo critica e fundamentada,
que contribua para o entendimento das praticas inclusivas e para a reflexdo sobre os desafios e

potencialidades do contexto investigado.

4.1 A Inclusio na educacio sob diferentes olhares: O que dizem os
entrevistados?

Nesse primeiro momento, faremos a analise das falas dos entrevistados sobre a Inclusdo
em Educagdo. Entendermos as percepg¢des dos entrevistados sobre esse tema, que ¢ central
dentro da pesquisa, ira nos guiar para compreendermos os seus desdobramentos.

A partir das entrevistas realizadas, observa-se que parte dos professores e o coordenador
pedagdgico participantes da pesquisa ndo possuem pos-graduacdo, formacdo especifica ou
cursos de longa duragdo voltados a tematica da inclusdo. Ainda que reconhegam a relevancia do
tema ¢ sua influéncia direta sobre as praticas pedagogicas, essa lacuna formativa pode impactar

a atuacdo profissional no contexto educacional inclusivo. Entre os entrevistados, apenas uma
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docente, identificada como P1, buscou uma formacdo mais consistente na area, tendo realizado

curso de Arteterapia.

E, na verdade, as formag¢bes eram mais assim, dentro da propria rede,
reunides ou as vezes também no proprio centro de estudos com leitura de
textos ou debates. Mas a formagdo em si, uma formag¢do especifica em
inclusdo em educagdo eu nao me lembro de ter feito. (Coordenador)

Ndo tenho nenhuma especializagdo em Inclusdo. (..) Agora, na Sa Pereira
(escola particular no RJ, nota do autor.), a gente tem muita palestra, né? As
pessoas que vdo la conversam com a gente, a gente tem uma orientadora
especifica para falar de cada caso. Acho que la foi na verdade, o primeiro
lugar que eu entendi, né? Que tem esse olhar diferente para cada aluno e
como é que a gente o entende dentro da nossa aula. (P3)

A minha formagdo ¢ em Arte. A inclusdo chega sem uma formagdo
especifica. Nunca fiz um curso de formagdo, mas eu acho em Inclusdo. Mas
eu acho que a forma com que a gente se forma no Instituto de Educacdo
naquela época, final da década de 79, eu terminei meu curso em 79. Eu acho
que da uma fundamentacdo para a gente, nesse sentido, é no sentido como
educadora. Educadora para todos. Sabe como é que é? Ainda nao se falava
desses conceitos, mas eu acho que da uma abertura e uma formagdo que a
gente que gosta de arte poderia ndo ter. Uma coisa é o amor pela arte, outra
coisa € o amor pela educagdo. Entendeu? Por estar com gente, por trabalhar
com gente, por educar. Isso eu acho que eu aprendi no Instituto, como
normalista. E uma sensacdo que eu tenho. A arte vem do resto da formagdo.
Entendeu? (...) Minha ultima formacgdo foi em Arteterapia. E ai a inclusdo
faz parte. Inclusive o meu trabalho, a minha monografia foi com os pais das
criangas especiais. era em uma clinica (P1)

Eu fiz faculdade de Educacdo Fisica, foi a minha primeira formag¢do. Depois
eu fiz duas pos-graduagoes, uma de Psicomotricidade e a outra de Danga e
Educagao. (P2)

(...) fiz o Conservatorio Brasileiro de Musica, que eu também ndo defendi a
monografia, e ld tinha a disciplina de Educag¢do Especial, inclusive a de
Libras, que a gente fez, com uma professora que era deficiente auditiva, e
depois eu nao fiz nenhuma pos em inclusdo, mas desde do conservatorio eu
fui buscando, na verdade eu contava até com uma pds, mas eu também nunca
defendi o trabalho, que era uma pos-graduagdo que o conservatorio oferecia
em modulos temdticos que a gente ia fazendo a carga hordria, e sim, nesse
eu tive contato com a Viviane Loureiro e também eu ndo me lembro agora o
nome, eu posso buscar, era uma dupla de professores, eles eram atores,
sendo que um deles era cadeirante, eu vou procurar o nome dele, que
trabalhava com a parte do teatro, mas com jogos musicais dentro da
educagdo, e fora isso de formacgdo continuada, nos semindarios e nos
congressos, mas especificamente fechado para a inclusdo, ndo. (P4)

Ao abordar a formagdo em inclusdo educacional, observou-se que tanto o coordenador

quanto a maior parte dos professores ndo possuem cursos ou formagdes especificas sobre o

tema, embora reconhegam sua relevancia no contexto educacional contemporaneo. Ainda assim,

ao responderem a questdo, destacaram que, por meio de leituras e formagdes pontuais, mantém-

se informados sobre a tematica, mesmo sem um aprofundamento sistematico. Cabe registrar
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que, apods o inicio desta pesquisa, em margo de 2023, professores e coordenacdo demonstraram
maior interesse pelo assunto. No decorrer do segundo semestre do mesmo ano, foram propostas,
durante os Centros de Estudos, leituras de textos e encontros com palestrantes, como o professor
doutor Allan da Rocha Damasceno. Essa abertura e preocupagdo com a tematica remetem as
reflexdes de Adorno (2022) acerca da formacao cultural auténtica do professor, a qual ndo pode
ser reduzida a mera acumulacdo de conhecimentos ou a frequéncia a cursos formais,
caracteristicos do que se convencionou chamar de “cultura geral”. Para o autor, a cultura ndo se
constitui por meio de habitos ou esforgos técnicos, mas exige uma disposi¢do subjetiva aberta,
isto ¢, uma atitude receptiva e reflexiva diante dos elementos do espirito. Nesse sentido, a
apropriacao cultural genuina ocorre quando o individuo se relaciona com os conteudos de forma
produtiva e critica, integrando-os a propria consciéncia, em vez de apenas consumi-los de
maneira passiva ou instrumental.

Ao analisarmos as falas dos professores e do coordenador, observa-se que, embora haja
a busca por leituras, cursos e palestras de curta duracdo, ainda ndo se alcanga o nivel de
formagdo considerado adequado para o enfrentamento das demandas relacionadas a inclusao.
Tal lacuna torna-se ainda mais evidente diante do crescimento continuo do nimero de
estudantes com necessidades especificas, cujas demandas apresentam elevada complexidade e
se fazem cada vez mais presentes no cotidiano das escolas publicas.

Adorno (2022) ¢ enfatico ao problematizar a insuficiéncia da formacdo docente e seus
impactos na constituicao de futuros professores ¢ pensadores: “A mera falta de professores nido
deveria favorecer aqueles que, pela sua propria formagao, provavelmente acabarao prejudicando
a propria demanda docente” (p. 56). Nessa perspectiva, a precariedade formativa gera um
problema ciclico, pois compromete tanto a qualidade do ensino quanto a formagao das geragoes
seguintes.

Assim, sacrificar a qualidade da formacdo docente implica comprometer o proprio
sentido emancipador da educacdo. Desse modo, constata-se que a preparagdo dos professores
ainda se mostra insuficiente para atender as demandas inerentes as turmas e ao contexto
educacional contemporaneo.

A prefeitura do Rio de Janeiro possui o Instituto Helena Antipoff *(IHA) e a Escola de
Formagio Paulo Freire’ (EFPF), onde ambos possuem cursos e formagdes durante o ano, mas
esses cursos ndo se encontram ainda como obrigatorios para os professores em geral, como as
trilhas de aprendizagem ou a formagdo para as provas que medem o desempenho geral das

escolas. Com a demanda desses outros cursos, os cursos voltados para a area da inclusdo ficam

8 Orgio da SME, responsavel pela implementagio das agdes da Politica Nacional de Educagio Especial
na Perspectiva da Educacéo Inclusiva.

? Estabelece as diretrizes da Politica Publica de Formacao Continuada de Professores, em consonancia
com o Plano Estratégico da PCRIJ.

78



em segundo plano. Ainscow (2009, p 2) nos aponta sobre a importancia do investimento na

educacdo continuada dos professores. Para ele, s6 com este comprometimento, os professores

poderdo ter tempo e espago para solugdes. E importante que a prefeitura tenha outra postura

sobre a formacdo de seus professores, ja que dentro das universidades, até pouco tempos atras,

nao contemplava os temas sobre Inclusao;

Infelizmente, a demanda da inclusdo chega as escolas antes da preparagdo do
professor, e a solu¢do tem sido a capacitagdo do profissional em servigo,
através de programas de formacdo continuada. As praticas pedagdgicas
eficazes e apropriadas as deficiéncias sdo imprescindiveis para a evolugdo
dos alunos, e isso o professor s6 consegue planejar e desenvolver quando
recebe o referencial teérico e assessoria pedagogica adequados. (Serra, 2008,
p34)

Por isso ¢ importante pensar no professor pesquisador, pois como diz Salgado (2008, p

60), “esse ¢ um papel ativo do professor e um dos elementos principais para que o processo de

inclusdo em educagdo realmente ocorra.”

Ainscow também fala do professor se manter sempre atualizado e atuante;

Os professores, por sua vez, precisam se conscientizar que devem estar
aprendendo sempre, que precisam ser pesquisadores. Isso significa estar
sempre pesquisando, investigando novas formas de ensinar, refletir sobre o
seu trabalho, procurar sempre melhorar o seu trabalho. (Ainscow, 2009, p2)

Continuando com a entrevista, os 3 grupos foram questionados sobre o que seria a

Inclusdo em Educacdo na visdo de cada um. Grifamos partes das entrevistas que achamos

pertinentes para o entendimento da pesquisa. O coordenador e os professores explicaram os

seus pontos;

A inclusdo na educacdo pressupoe em reconhecer as diferencas dos varios
atores envolvidos e pensar propostas no qual nds consigamos ter um
processo no qual o individuo se potencialize e que possa aflorar para
cidadania. (Coordenador)

Ah, eu acho que é bem amplo esse conceito, né? A inclusdo ndo é so, entre
aspas, considerado deficiente, né? A inclusio é ampla, é de um modo geral.
A inclusdo é para que a gente ndo tenha preconceito. Eu sinto assim, né? E
envolve o aluno, envolve o professor, envolve a turma, envolve os
responsaveis. E muito além, néio é? E além de questio de raca, eu acho que
é tudo isso, né? E muito amplo esse conceito. E ds vezes, como é que se diz?
Vocé exclui sem querer, né? E tio amplo que pode acontecer, né? E
importante a gente estar atento e dialogar. Eu acho que isso é o mais
importante. Quando a gente fala em incluséo, é o didlogo. E saber ouvir e
também se fazer escutar. Porque ai todo mundo entra, todo mundo estd na
roda. As pessoas se comunicam de forma diferente. As pessoas podem se
comunicar de forma diferente, nem sempre é falando. Entio, a gente, como
educador, é importante estar atento. E quando a gente envolve o familiar,
entra mais um nesse didlogo. Isso é inclusdo também. Eu acho, penso assim.
Isso tudo é pela pratica, ndo é uma coisa estudada. O conceito vem depois,
entendeu? E meio por ai (P1)
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Eu falaria, a principio, duas coisas. O que eu compreendo na prdtica, o que
acontece, o que o municipio sugere, o que o municipio, o estado talvez, ndo
sei. E o que deveria ser, o que eu entendo como deveria ser. Entdo, primeiro,
a prefeitura sugere a inclusdo de algumas criangas, ndo sdo todas, em
turmas regulares. E outras criangas, a inclusdo vai ser na escola, ndo em
turma regulada. Tem uma turma especifica para essas criangas. As vezes
nem tem turma, é so sala de recurso. Entdo, isso é o que a prefeitura oferece.
E o que a gente cumpre, porque é o que a prefeitura oferece. Mas eu entendo
a inclusdo ndo indo por nenhum desses caminhos. Nem a sala especial, nem
a sala de recurso. Talvez a sala de recurso, mas turma regular também ndo
entenda inclusdo como isso. Porque eu que trabalhei muitos anos dentro da
escola com turma regular, eu via que os alunos que eram incluidos na sala
de turma regular, eles, na verdade, so estavam incluidos na sala fisica. Mas
eles ndo estavam incluidos no conteudo. Muitas vezes ndo estavam incluidos.
E, 0 que vocé entende como inclusdo? Para inglés ver, para a populagio ver
e votar. Realmente. (...) Entdo a gente ja entende o niucleo como um ambiente
inclusivo pra caramba, porque, primeiro, uma diversidade enorme de
escolas. A gente ndo atende a uma escola, a gente atende a todas as escolas
publicas, municipais, do entorno, ou até de longe, caso, as vezes, aconteca de
uma pessoa morar longe, mas vir fazer o nucleo aqui porque a mde trabalha
perto, enfim. Entdo ja é inclusivo por si so, o nucleo. (P2)

Eu entendo a inclusdo numa dimensdo ampla, né? Porque eu acho que ela
pode ser social, ela pode ser dos neuro divergentes, ela pode ser da questio
das identidades de género. Eu acho que pensar em inclusdo é pensar nessa
dimensdo ampla em todos os aspectos. Embora, usualmente, a gente acaba
pensando mais nos neuro divergentes, né? Que sdo as questoes que sdo mais
pungentes. Mas eu acho que inclusdo é ampla. (P3)

Eu entendo como inclusdo, dentro da educagdo, prdticas pedagogicas que
levem em consideracdo a diversidade do universo dos alunos, nio so no
ambito da questdo fisica, motora, pessoas que sejam portadoras de algum
tipo de deficiéncia também, ndo so fisica, mas mental, como também a
questdo da inclusdo na diversidade, questoes que eu vejo pessoas que sejam
vulneraveis. Eu acho que, talvez, ndo so da questdo econémica, mas eu acho
que também, eu ndo sei agora explicitar as palavras, mas pessoas que
tenham uma condigdo, que tenham sofrido algum tipo de abuso, ou algum
trauma, ou que tenham uma familia em um lugar desestruturado. Entdo, eu
acho que a inclusdo, ela vai além de, quer dizer, ndo é so a estrutura do
espaco para acolher todos os alunos, para que todos tenham acesso de
maneira igualitiria a uma educacdo, que todos convivam dentro das suas
diversidades, mas eu acho que também a inclusio olha para a questdo
economica, psicologica, de escolhas de género também, nesse sentido,
porque ndo é so de adulto que se aparecem essas questoes, eu acho que
desde a infancia. Entdo, eu acho que é um olhar cuidadoso e multifatorial
para todos os ambitos que a gente atende, porque as pessoas sdo diferentes
umas das outras (P4)

Quando questionados sobre sua percepcdo sobre a Inclusdo em Educagdo, os

entrevistados apresentaram respostas similares, frequentemente indicando um conceito amplo de

inclusao. Embora sua explicacdo indique uma compreensao das diferencas, a P2 destaca que a

Educacao Especial possui um espaco maior dentro das escolas da prefeitura, ¢ que mesmo

possuindo esse espago, ela acredita que a inclusdo nao ocorra de modo satisfatorio. Observamos

que os professores entrevistados associam a Inclusdo em Educagdo ao principio da diversidade,

considerando aspectos como género, raca e classe social. Dessa forma, as respostas convergem
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para a ideia central do respeito a diversidade humana. Como nos diz Santos e Paulino (2008, p.
12) “Igualdade, um dos fundamentos da Educacdo Inclusiva, ndo €, de forma alguma, tornar
igual. Incluir ndo ¢ nivelar nem uniformizar o discurso e a pratica, mas exatamente o contrario:
as diferencas ao invés de inibidas sdo valorizadas.”, como apontou a P4, “(...) eu acho que é um
olhar cuidadoso e multifatorial para todos os ambitos que a gente atende, porque as pessoas sao
diferentes umas das outras”. Ainscow nos fala sobre esse olhar multifatorial apontado pela P4

na educagao;

A educagdo inclusiva supde que o objetivo da inclusdo educacional seja
eliminar a exclusdo social, que é consequéncia de atitudes e respostas a
diversidade de raga, classe social, etnia, religido, género e habilidade. Dessa
forma, a inclusdo comeca a partir da crenca de que a educagdo ¢ um direito
humano basico e o fundamento para uma sociedade mais justa. (Ainscow,
2009, p.11)

E tdo importante quanto a fala dos professores do NAC, passamos para as falas dos
responsaveis, que costumam estar inseridos no cotidiano do Nucleo junto com os estudantes.
Essa analise ¢ importante para o processo de inclusdo, Ainscow (2009, p.3) nos aponta sobre a
importancia de desenvolver melhor as relagdes com as familias. Ja que “a educacdo € uma tarefa
muito importante para ser executada s6 por professores.” Ja Serra nos fala sobre o papel da

familia e suas dores;

A familia possui um papel decisivo no sucesso da inclusdo. Sabemos que se
trata de familias que experimentam dores psiquicas em diversas fases da vida,
desde o momento da noticia da deficiéncia e durante as fases do
desenvolvimento, quanto a comparagdo com demais criangas ¢ frequente.
(Serra IN Santos E Paulino, 2008, p 38)

Neste segmento também foi feita a pergunta sobre Inclusdo em Educagdo e tivemos as

seguintes respostas;

Nao é so a inclusdo de diagnosticada, mas a inclusio da socioeconémica,
do negro, até crianca gordinha, por exemplo. Quando vocé foi falando, na
hora me veio a inclusdo da minha filha, que ela se sente, ela esta num
momento infantil, mas gordinha, ja me vi em situagoes de tendo que explicar,
falar alguma coisa para ela ndo se sentir diminuida ou menor, diminuida
como grupo de criangas mesmo, dentro do grupo. E aqui no Nucleo eu nio
vejo, nunca vi nenhum tipo de problema entre as criancas. O grupo tem
criangcas com menos renda, tem criangas negras, tem criangas, eu ndao sei
se é assim, porque hoje em dia a gente fala negro, preto, criancas negras,
criancas pretas. Tem a crianga até mesmo, muito lourinha, do olho azul,
também sofre, quando esta num grupo que ela é a minoria e ndo tem a
condig¢do que acham que ela tem. Entdo tem toda a inclusdo psiquica, de
repente. Mas aqui no Nucleo eu nunca senti isso, eu sempre fui abracada,
sempre abracei e faco questdo de ter um convivio muito bom, faco festinhas
aqui, faco uma bagunca aqui sempre. A C. até me falou, adoro, porque
quando vocé vem e faz o lanchinho com as criangas, as crian¢as ja sabem.
Entdo, aqui eu nunca senti essa questdo de inclusdo, de ndo inclusdo
acontecer. Ndo é porque eu estou aqui falando com vocé, mas quando vocé
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me falou, eu comecei a pensar se eu tinha visualizado ou sentido alguma
coisa, e ndo. Pelo contrario, as mdes poderiam ter até, tem mdes aqui que eu
sei que a situa¢do ¢é de moradia, tem muita crianga que mora na
comunidade, outras experiéncias. E eu sempre fui acolhida, eu moro aqui do
lado, eu moro aqui em Copacabana, ndo moro lda. Eu tenho como pagar um
balé para minha filha ali na esquina. Se eu ndo posso, né? (R1)

E, assim, a meu ver, a inclusdo é vocé trazer todas as... a pessoa como ela é,
vamos dizer assim. Sem defini¢oes, sem colocar ninguém numa caixinha,
sabe? Entdo, enfim, todos nés acho que somos capazes de convivermos com
diferencas. Ou seja um autista, seja um indigena, seja uma pessoa negra,
né? Ou alguém que tenha um TDAH. Acho que todo mundo tem o direito e o
dever também, de quem, por exemplo, no caso de quem estd acolhendo essa
pessoa, né? De zelar por ela e trazer pra ela um ambiente confortdvel.
Minha visdo é essa, sem nenhum tipo de apontamento ou julgamento ou
criticas. Entdo é um ambiente de diversidade, né? Onde todos, de uma certa
forma, principalmente quem estd chegando, se sinta confortdvel e acolhido.
Entdo tem que ser das duas partes, né? Mas principalmente de quem esta
acolhendo. Porque a pessoa que esta chegando, ela vai ter sempre um
certo... talvez um certo receio, um certo medo, né? Cada um com a sua
particularidade dentro das suas condi¢des, né? Enfim, entdo eu penso que
seja dessa... Isso é inclusdo. Pra vocé acolher, vocé dar qualquer tipo de
particularidade, né? De cada um ambiente justo e acolhedor (R2)

Inclusdo é a turma de crianga, normal, é isso que eu entendo. (R3)

Cara, é basicamente o que eles tém aqui, né? Porque eles aprendem de
forma dinamica, pratica. E, de alguma forma, é educacdo tudo o que eles
aprendem aqui. Porque da pra levar pra casa. Por exemplo, o B., depois que
ele entrou pro teatro, ele se soltou muito mais. Ele era uma crianga mais
timida, mais fechada e tal. E isso, eu acho que trouxe bastante disciplina
para ele também. Compromisso com os hordrios. Um dia desse eu falei com
ele, 0, a gente ndo vai conseguir ir no nucleo hoje. Ele ndo, mas é meu
compromisso, ndo sei o que. Eu falei, ndo, tudo bem. Acho que foi legal. (R4)

Assim, eu sou psicologa, né? Entdo, o que vem muito pra mim é acolher as
criancas que tém mais dificuldades, principalmente pessoas com autismo,
ou com déficit de atencdo, mas a inclusdo ndo sé no sentido da crianca
estar ali, mas que ela seja acolhida e que, de fato, ela esteja presente na
rotina das aulas. (R5)

Podemos ver que quando perguntados sobre o que seria a Inclusdo em Educagdo para

esse responsavel, duas das entrevistadas exemplificam os seus filhos e/ou a sua realidade;

até crianga gordinha, por exemplo. Quando vocé foi falando, na hora me
veio a inclusdo da minha filha, que ela se sente, ela esta num momento
infantil, mas gordinha, ja me vi em situagoes de tendo que explicar, falar
alguma coisa para ela ndo se sentir diminuida ou menor. (R1)

Por exemplo, o B., depois que ele entrou pro teatro, ele se soltou muito mais.
Ele era uma crian¢a mais timida, mais fechada e tal. (R3)
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Esses responsaveis apontaram também que eles veem a Inclusdo como algo que
contempla todos e todas. E ¢ interessante observar que a maioria das falas ¢ sobre acolher,
acolhimento, abragar. No entendimento desses responsaveis, a inclusao esta diretamente ligada
ao receber, a escutar e amparar esses estudantes. Entdo, para esses responsaveis, o papel da
escola vai além do ensinar portugués ou matematica, ela deve ter a capacidade de abrigar seus
estudantes com questdes muito mais complexas e subjetivas. Como Adorno nos fala sobre o

papel da escola,

Ela precisa libertar-se dos tabus, sob cuja pressdo se reproduz a barbarie. O
pathos da escola hoje, a sua seriedade moral, estd em que, no ambito do
existente, somente ela pode apontar para a desbarbarizagdo da humanidade,
na medida em que se conscientiza disto. (Adorno, 2022, p126)

E fundamental posicionar-se de forma critica diante da barbérie, especialmente no
contexto escolar. Segundo Adorno (2022), a escola precisa cumprir sua fungdo formativa,
conscientizando-se do pesado legado histdrico de representagdes que carrega. Ao refletir sobre
esse legado e sobre o papel social atribuido a institui¢do escolar, destaca-se a relevancia do
coordenador pedagogico integrado ao cotidiano da escola, uma vez que esse profissional pode
atuar como agente transformador, impulsionando a equipe ¢ fomentando processos de reflexao
coletiva. Entretanto, no ambito da rede municipal do Rio de Janeiro, observa-se que o
coordenador frequentemente assume uma funcdo mais imediatista do que formativa ou
estruturante. O actimulo de tarefas administrativas e operacionais acaba por dificultar o
exercicio de suas atribuicdes centrais, como a escuta, a proposicao de agdes pedagogicas e o

estudo sistematico das praticas educacionais. Conforme aponta Alves (2008):

A fung@o do coordenador pedagdgico traz em si a ilusdo de que o CP
(Coordenador Pedagbgico), por si sO, seria um eclemento deflagrador de
grandes modificagdes na escola. No entanto, seu campo de atuagdo estd
diretamente ligado ao contexto das politicas publicas para a educagdo, as
caracteristicas de organizagdo e de estruturagdo do sistema educacional e a
rede de relagdes escolares. Somente a partir da articulacdo dessas instincias €
que o CP podera definir o campo de forcas com o qual ird construir o seu
espaco de atuagdo. (Alves in Santos e Paulino, 2008, p100)

Alves (2008) faz apontamentos sobre a realidade dos coordenadores pedagogicos dentro
da SME RJ, onde esse coordenador possui um acimulo de atribuicdes;

(...) pode-se detectar as marcas presentes no funcionamento da escola, cuja
emergéncia ndo tem sua génese apenas no desempenho do CP, mas sdo
reveladoras de um sistema educacional que privilegia o agir apressado em
detrimento do pensar, que ressalta a quantidade em prejuizo da qualidade,
que tenta organizar o caos da rotina e lesa a construcdo de um processo
pedagogico inclusivo. (Alves in Santos e Paulino, 2008, p 100)
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Sobre as demandas da coordenagdo, foi perguntado sobre a responsabilidade do

coordenador sobre os processos de inclusdo dentro do NAC;

E no papel da coordenacdo, que parte do didlogo com o professor, com as
familias também, com os estudantes... E principalmente com o professor,
porque ele estd lidando mais diretamente nessa ponta, lidando com o aluno.
Tentando sensibilizar o professor com essas novas abordagens, né? Para
atender a necessidade destes estudantes. (Coordenador)

O coordenador tem o entendimento da sua fungdo dentro do NAC, em um dado
momento ele fala sobre “todos os projetos precisam ser pensados percebendo toda a diferenca
dos estudantes”. (...) “Todos os estudantes, de uma certa forma, precisam de uma proposta

especifica”.

Entdo, a coordenagdo tem um papel muito importante, mas ela também tem
um limite nesse processo todo, porque ela atua com os professores, atua com
os familiares, atua com os estudantes, mas, de certa forma, ela ndo da por
conta do mundo todo. E preciso... Vou até voltar um pouquinho. Mas, assim,
o coordenador tem um papel importante que ele faz essa costura politica dos
fazeres, a parte politica e teorica da pratica ou da praxis. Seria a prdxis, na
verdade. Entdo, nesse processo, a coordenagdo tem um papel muito
importante. E claro que tem os limites, seja por questdes de estrutura fisica,
seja por questoes, talvez, estruturais como o quantitativo de funcionarios e
como dar conta, talvez, de uma carga hordria muito grande nesse processo,
porque ndo da para um coordenador ficar manhd, tarde, todos os dias.
Entdo, tem essa questdo da carga hordria. Mas, de forma geral, a
coordenacdo tem um papel central, mas ndo da conta sozinho.
(Coordenador)

A narrativa acima pontua sobre a falta de apoio no cotidiano escolar, muitas vezes o
coordenador se v€ sozinho para desempenhar suas muitas demandas. A equipe diretiva dentro
das Unidades de Extensdo é bem pequena, com dois integrantes apenas ¢ com apoio reduzido da
SME RJ. Ainscow afirma ser importante para uma escola se tornar inclusiva possuir uma equipe

forte dentro e fora daquele espago escolar;

E muito importante que a escola venha a desenvolver uma equipe forte.
Diretores de escola precisam visitar e ajudar outras escolas. O supervisor
precisa estar inserido no sistema, trabalhar junto com os diretores,
professores, alunos ¢ pais. Cada um aprendendo com o outro. Quanto mais as
pessoas estiverem isoladas, mais dificuldades terdo para resolver problemas.
As possibilidades serdo sempre limitadas. (Ainscow, 2009, p 4)

Essa falta de apoio de esferas superiores ao NAC ¢ um ponto bem delicado quando
analisamos o contexto escolar das Unidades de Extensdo. Damasceno fala que “(...) Adorno nos
alerta para atentar quanto aos mecanismos de segregacdo presentes na escola e demais
instancias sociais, mesmo isso ndo significando que as mudangas necessarias ao enfrentamento

dessa opressdo estejam postas” (2020, p. 279). E, muitas vezes, para suprir ¢ desempenhar as
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demandas do dia a dia do NAC, como passeios e suporte logistico, os responsaveis acabam
sendo muito requisitados para ajudar. O NAC, por ser uma Unidade de Extensdo, ndo possui
agentes educadores e ndo ha um apoio institucionalizado por professores do AEE (Atendimento
Educacional Especializado). Mesmo tendo um espago de didlogo com o AEE da escola que
divide o prédio e as Instituicdes como o IHA e o PROINAPE (Programa Interdisciplinar de
Apoio as Unidades Escolares). Por isso, muitas vezes a ajuda vem dos responsaveis dos alunos,
que costumam ser muito atuantes nas oficinas. Vemos os responsaveis pelos corredores do

NAC, em passeios de turmas, junto das apresentagdes e até mesmo em algumas salas de aula.

Eu sempre fui abracada, sempre abracei e faco questio de ter um convivio
muito bom, faco festinhas aqui, fago uma bagunca aqui sempre. A Claudia
até me falou, adoro, porque quando vocé vem e faz o lanchinho com as
criangas, as criangas ja sabem. Entdo, aqui eu nunca senti essa questdo de
inclusdo, de ndo inclusdo acontecer. (R1)

Quando tem alguma apresentagdo no teatro, a gente foi pro Leblon, ai a
gente foi. Teve uma outra apresentag¢do que foi do pessoal de danga, que foi
numa escola ali na Lagoa. Ai eu fui. Eu t6 sempre indo, assim. Eu paro o
trabalho, dou uma pausa, me enrolo toda, mas eu t6 sempre procurando
estar junto. Ai, quando o pessoal precisa, os professores precisam de uma
bola, a gente ta ali pra ajudar. Eu falo com eles que tem a comissdo de
[frente, que sdo as mdes, pra poder ajudar. Mas eu queria ter participado de
uma forma mais dentro, assim. Até conversei sobre isso com o Chris também.
Ele falou que, de repente, ia ver como é que desenvolveria isso sem
atrapalhar as normas e tal. (R4)

A R4 possui uma percepcao sobre as familias do nucleo, que ¢ visivel quando chegamos
em um dia normal de atividades do NAC ou acompanhando suas apresentacdes: “Eu falo com
eles que tem a comissdo de frente, que sdo as maes, pra poder ajudar.” Serra (2008), fala sobre
essa importancia da parceria da familia com a escola, j4 que os pais possuem informagdes

preciosas que podem ajudar com o planejamento de intervengdes educacionais;

A parceria entre familia e escola ¢ enfatizada pela Declaragdo de Salamanca
(Aiello, 2002), e o envolvimento entre as duas partes asseguraria uma ativa
participacdo dos pais na tomada de decis@o e do planejamento educacional
dos seus filhos, com a ado¢do de uma comunicacdo clara e aberta. (Serra in
Santos E Paulino, 2008, p 41).

Outro ponto levantado sobre o NAC ¢ se seus profissionais e responsaveis 0 veem como
um ambiente inclusivo. Trés professores salientaram que ele ndo € totalmente inclusivo, ja que o
NAC esta no 4° andar e ndo possui rampa ou elevador. A P1 fez essa indagag@o ao coordenador
da 2* CRE durante uma mostra de artes da prefeitura, falando sobre o Nucleo ndo ter um
elevador. E o mesmo respondeu que o IHA possui duas plataformas para cadeirantes e as
disponibiliza para as escolas. Quando um aluno cadeirante se inscrever, ¢ s6 fazer o pedido para
eles, que se tiver plataforma disponivel, ela podera ser instalada ao longo das escadas.

Infelizmente essa informagdo ndo é passada para as escolas e outro ponto para pensar, como
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esse aluno chegaria até ao Nucleo, ja que ele ndo sabe que ha essa alternativa. Lembrando que a
SME RJ possui 1.557 escolas'® e apenas duas plataformas para atender a demanda de toda a

rede. Essa preocupacdo do espaco fisico esta grafada em negrito para melhor visualizacao;

Eu acho que é. Acho que sim. Primeiro que a gente oferece varios tipos de
arte. Isso ja é uma inclusdo. Oferecer varias linguagens. Isso ja é inclusdo. A
gente recebe criangas de varias escolas. Isso também é uma inclusdo. E pode
existir de uma maneira geral, de uma maneira total. Pode até acontecer de
haver exclusao. Uma coisa que falta no Nicleo é um elevador, uma rampa,
pra gente poder atender pessoas que ndo podem andar, por exemplo, que
estio dependendo de cadeira de roda. Isso acho que é uma falha do nosso
espaco. E uma questio arquiteténica. Que eu penso que poderia ser
resolvida. Mas ai esta além da nossa instancia. Mas acho que, de um modo
geral, somos inclusivos (P1)

Sobre o Nucleo ser um lugar de inclusdo, eu fico dividida, porque, na
pratica, eu acho que, mesmo que talvez nem todos os professores tenham
formagdo, mas tem um olhar muito grande e respeitoso para o acolhimento e
a tentar se aproximar, porque ¢ um espago pequeno, e ndo ¢ uma escola
regular, das familias e do aluno entender certas situagoes, até mesmo que, as
vezes, as familias ndo falem no ato da inscrigdo alguma coisa que seria
necessaria para a gente poder entender o universo daquele aluno. E depois,
as vezes, numa conversa de corredor, entre professor ou com a coordenagdo,
essas coisas vdo aparecendo. Eu acho que tem uma escuta e tem um
acolhimento, tem um olhar sensivel a isso e preocupado. Ndo vejo que seja
simplesmente ter deixado passar, e o professor da a sua aula e fecha as
portas e vai embora. Acho que ndo. Até é uma coisa que se fala dentro do
centro de estudos, e até vejo, por parte de alguns profissionais, alguns
colegas se envolverem até demais nas questées dos alunos. Entdo, eu acho
que, sim, tem um olhar cuidadoso, de acolhimento e de preocupag¢do com a
questdo da inclusdo. Porém, se for pensar pelo espaco fisico, e ai nio é uma
coisa que foge um pouco do nicleo, porque depende de fatores externos, de
recurso financeiro para poder adquirir ou adaptar préprio mesmo o lugar
onde ele se situa, o ultimo andar de um prédio de 4 andares. Entdo, assim
como muitas outras escolas, ndo é um lugar de acessibilidade, de repente,

para quem ¢é cadeirante, para quem tem alguma dificuldade de locomocdo.
(P4)

Eu acho que ndo. Vou comecar pelas escadas, né? Que a gente ja deixa
muita gente de fora. E acho que a gente esta caminhando, né? Acho que é
um espago aberto a se pensar nisso. De um tempo para cd, a gente vem
pensando. (P3)

Ao analisarmos as falas dos professores, podemos perceber que ha um entendimento
sobre inclusdo, apesar da falha no espago. Os professores acreditam que seus pares possuem um
olhar inclusivo para as demandas dos alunos. Dois professores salientaram que o fato de
trabalhar com artes e de ser com linguagens artisticas diversas, ja seria algo a favor da inclusdo.
A P1 ressalta que ¢ importante a iniciagdo artistica na escola de origem, e que o nucleo ndo

exclui a importincia da linguagem artistica na sala de aula, mas enfatiza as multiplas

10 Informacao retirada no site da prefeitura do Rio de Janeiro: https://prefeitura.rio/educacao/prefeitura-
do-rio-inicia-ano-letivo-2025-para-mais-de-650-mil-alunos-das-1-557-escolas-municipais/ em
30/10/2025
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possibilidades que esse aluno experiencia no NAC: “Mas ld no nucleo ele pode mergulhar na
linguagem que interessa a ele. Pode até experimentar todas. Isso é muito legal. Isso é
inclusdo.” As P3 e P4 apontam sobre o espago do Centro de Estudos onde sdo estudados textos
sobre inclusdo e sobre os alunos de uma maneira geral. (...) Jd vem aparecendo nos nossos
centros de estudos, eu acho que muda a maneira da gente entender esse aluno. Entdo, acho que
a gente estda caminhando bem nessa dire¢do. Nos nossos centros de estudos, a gente vem
falando bastante sobre isso. (P3)

A P2 ressalta que apesar da prefeitura ndo dar um suporte, ela acredita que a inclusao

aconteca nos espacos do NAC;

Olha, eu acho que é inclusiva porque a gente trabalha com arte, né? 4 gente
ndo trabalha com letramento, com matematica ndo é isso. Entdo, a gente
consegue fazer essa inclusdo com bastante sucesso. Entdo, num lugar onde a
arte é o fio condutor dessa educagdo, eu acho que é muito mais facil. Mesmo
nos, professores, ndo tendo essa formagdo para receber os alunos, mas a
gente tem experiéncia, a gente tem feeling, né? Quem trabalha com arte tem
sempre essa sensibilidade maior. Entdo, eu acho que aqui a gente consegue
fazer inclusdo, apesar da prefeitura, dos orgdos responsdveis por isso nao
valorizarem, ndo perceberem, ndo nos verem com quem sabe, o caminho
para acessar essa inclusao. (P2)

Podemos observar que tanto a P2 quanto a P1 acreditam que as artes sdo um canal para
se trabalhar a inclusdo. Essa percepc¢do pode ser observada quando lemos os PCNs de Artes,
principalmente nas partes destacadas do texto a seguir onde vemos a arte dentro deste processo

de transformacéo do sujeito;

A manifestacdo artistica tem, em comum, com o conhecimento cientifico,
técnico ou filosofico, seu carater de criagdo e inovagdo. Essencialmente, o ato
criador estrutura e organiza o mundo, num constante processo de
transformacio do homem e da realidade circundante. O produto da agdo
criadora, a inovagdo, ¢ resultante do acréscimo de novos elementos
estruturais ou da modificagdo de outros. Regida pela necessidade basica de
ordenaciio, o espirito humano cria, continuamente, sua consciéncia de
existir por meio de manifestacdes diversas (Brasil, 1997, p 32)

Becker, aborda sobre a importancia da motivacdo do aprendizado que parte do principio
de uma oferta diversificada para esse individuo, uma “oferta formativa bastante diferenciada e
multipla em todos os niveis” (in Adorno, 2022, p 187). Essa fala nos remete ao que a P1 indica
dentro de sua percepcdo “Primeiro que a gente oferece varios tipos de arte. Isso ja ¢ uma

’

inclusdo. Oferecer varias linguagens. Isso ja ¢ inclusdo.” Becker acredita que devemos
combater o falso conceito de talento, que esta enraizado na educacdo. E esse conceito s6 pode
ser combatido e caminhar na dire¢do da emancipacdo do individuo através da motivacao, ¢ essa
motivagdo pode ser conquistada através de multiplas e diferenciadas ofertas dentro da educacao.

Foi perguntado aos responsaveis, se dentro da percepcdo deles, eles observavam

praticas e agdes desenvolvidas no NAC que contemplavam atividades inclusivas. Como dito
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anteriormente, os responsaveis sao bastante participativos no dia a dia do NAC, e ¢ esperado
que eles possuam informagdes relevantes para a pesquisa e iremos grafar as partes que achamos

importantes para a pesquisa.

Porque sdo criancas totalmente diferentes, né? De origens diferentes, de
historias diferentes. (...) A gente vé, quando a gente tem acesso a aula,
acesso a apresentagdo, a gente vé que tem essa inclusdo também, até para
as criancas com mais dificuldade mesmo, de atencdo motora também, né?
Eu acho que é isso, assim, eu acho que ela consegue trazer, ela consegue
incluir e trazer todas as criangas para entenderem, né? A aula, o balé mesmo
em si. (R1)

Nunca vi nenhum tipo de afastamento de alguém por ndo ter sido, ndo ser
sentido acolhido. Inclusive, na aula de balé, eu ja vi, acho que teve uma fase
que teve um menino, um aluno, eu ndo sei se ele tinha autismo, se é um
TDAH, mas ele era muito agitado e ele participava das aulas dela e ela
sempre tentava inclui-lo nas atividades, inclusive também trazer as
criancas, as outras alunas, para fazer esse trabalho junto, que eu acho que
¢é legal, isso faz com que as criancas entendam que existe uma demanda e
que ela precisa ser respeitada e, enfim, e também precisa participar. Entdo,
é preciso criar formas dessa crianga estar participando da atividade. Entdo,
ela fez isso, enfim, s6 um exemplo do que vocé perguntou, né? (R2)

Tem oficinas que conseguem. Mas outras que eu vejo que deixam a desejar.

Tem alunos incluidos que a gente percebe que ndo ficam em algumas
oficinas (R3)

Sim. Eu acho, porque tem muita crianga aqui que é especial, né? Eu ndo sei
nem se especial é o termo que eu tenho que usar, mas na aula de musica, por
exemplo, tem uma menininha ali que acho que ela é autista, ela usa até um
negocinho no ouvido, e o professor estd sempre adaptando a aula para ficar
mais facil para ela. Eu lembro que tinha o Jodo também, acho que o Jodo
saiu, o Alfredo também, porque eles sdo imperativos e tal. E a aula para
para poder atender eles. Tem aquela coisa do respira, florzinho, sé para
ver. Para acalmar, eu acho muito incrivel. (R4)

Sim, com dificuldades, dependendo de qual for o curso. Na oficina de
tecido, eu vejo que a professora tenta, mas, ao mesmo tempo, ndo tem,
muitas vezes, muitos recursos para isso. E fora que sao muitos alunos para o
professor. Eu acho que se tivesse pelo menos um estagidrio ou até mesmo
um mediador, essa inclusdo mesmo, essa insercdo, ia ser mais completa.
Mas ai eu sei que também ndo é culpa do Nucleo. A gente ndo tem mediador
para isso, dai eu fico para morrer com isso. (RS)

Ao analisarmos essas falas, é importante destacar que os responsaveis percebem as
adaptacdes realizadas durante as aulas com vistas a inclusdo dos estudantes. A participante R3
ressalta que nem todos os professores conseguem adequar suas atividades e menciona que, em
uma oficina especifica, observa-se a evasdo de alunos incluidos. J& a R5 aponta que
determinadas oficinas apresentam maior dificuldade de adaptagdo, como as de tecido
acrobatico, e afirma que a presenca de um mediador ou estagiario poderia minimizar essas
barreiras.

Cabe destacar que os alunos com comprometimentos intelectuais ou motores mais

acentuados costumam permanecer acompanhados por seus responsaveis durante as aulas. Esse
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convite ¢ feito pela maioria dos professores, visto que, conforme mencionado anteriormente, o
NAC nao conta com mediadores ou estagiarios. Contudo, nem todos os docentes se sentem
confortdveis com a presenca dos responsaveis em sala de aula, o que pode gerar tensdes no
desenvolvimento das atividades. Além disso, a auséncia de mediagdo especializada pode
configurar-se como um fator que contribui para a desisténcia dos alunos.

No que se refere as praticas inclusivas, ¢ importante compreendé-las como experiéncias
inovadoras e, como toda inovacdo, passiveis de erros e acertos inerentes aos processos
pedagogicos. Nesse sentido, torna-se fundamental a capacidade de autorreflexdo do professor, a
fim de que possa analisar suas praticas, redirecionar caminhos e rever atitudes sempre que

necessario. Damasceno pontua que:

Ou seja, Adorno ao concordar com Becker, esclarece que ndo é possivel, no
atual estagio civilizatorio, negar a adaptagdo pela educagdo em prol da
emancipacio. E necessario primeiramente adaptar-se as demandas sociais
vigentes para posteriormente emancipar-se, para ndo se alienar de si mesmo,
sobretudo por intermédio da reflexdo critica sobre as condigdes objetivas
sociais. (Damasceno, 2020, p)

Durante o periodo de observagdo do espago, podemos perceber que os centros de
estudos sdo utilizados como um local importante de troca entre os professores e a coordenacgao.

E que muitas praticas sdo revistas durante esse processo de conversa.

Toda sexta-feira a gente se reune, né? Toda manhd, toda semana a gente
estd reunido e a gente tem essa oportunidade, né? Isso é uma coisa
estrutural, oferecida para a gente que é rara, né? Que em outros programas,
em outros projetos, ou mesmo na escola de origem dos alunos é dificil, né?
Isso é uma coisa que se mantém desde a década de 90. E muito legal. E é
muito bom, né? Ter essa oportunidade, ter esse espago. (P1)

E interessante pontuar que poucos espagos escolares possuem um encontro semanal
com todos da sua equipe ¢ nisso podemos notar a importancia que essas intercepgdes provocam
no NAC como um todo. Mas, mesmo com essas trocas entre os professores, coordenagio,
discentes e responsaveis, ainda ha muito a fazer em prol de uma educa¢do emancipadora. Como
Santos e Paulino (2008, p.12) pontuam: “Se exclusdes existirdo, a inclusdo nunca podera ser
encarada como um fim em si mesmo. Inclusdo é sempre um processo.” Com isso podemos ver

que o NAC esta trilhando o seu caminho para esta educacao libertaria.

4.2 Projeto  Politico-Pedagogico do Nucleo de Arte Copacabana:
Potencialidades e desafios para a inclusao

Durante o processo de entrevistas, o Coordenador e os professores foram questionados
sobre a construcdo do Projeto Politico Pedagdgico e como ele conversa com as praticas

inclusivas dentro do NAC. O PPP do NAC se mistura ao fio condutor utilizado pelos
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professores para as suas praticas e € o que rege os temas das aulas durante aquele ano. Esse PPP
¢ construido coletivamente nos primeiros meses do ano. Damasceno (2020) nos aponta sobre a

importancia da construcdo do PPP para a comunidade escolar e seus aspectos inclusivos;

O acompanhamento do processo de elaboragdo/ implementagdo/ avaliagdo
dos Projetos Pedagdgicos em instituigdes escolares com propostas de
atendimento a diversidade dos estudantes com demandas especificas de
aprendizagem, muito tem a revelar sobre a cultura organizacional da escola e,
quem sabe, sobre os aspectos sociais revelados nas praticas escolares.
(Damasceno, 2020, p 105)

E ele complementa;

(...) Reiteramos o movimento instituinte apontado por Libaneo, que é a
construgio coletiva do Projeto Pedagégico. E a possibilidade de criar, recriar,
transformar, mudar, superar, praticas e propostas no locus escolar. Dai sua
caracteristica de instituinte. Assim, ¢é possivel afirmar que o Projeto
Pedagogico ¢ um reflexo da cultura organizacional da escola. (Damasceno,
2020, p 106)

O Coordenador nos explica como ¢ produzido esse PPP e como ele é exposto para a

comunidade escolar ap6s a sua confeccao;

O Nucleo, normalmente, ele pega principalmente mais na parte dos docentes.
Ele constroi o PPP com os docentes e busca expor na reunido com os pais.
Entdo, faz um bate-papo tentando ouvir, mas, normalmente, ele ja esta
amarrado no qual é a ideia da reunido dos docentes. Entdo, a gente
comunicava as familias, comunicava os alunos, mas ndo fazia, na verdade,
uma grande assembleia com todos participando, até porque o PPP ndo
nutre, pelo menos, nessa gestdo. Ele demora, normalmente, uns dois meses
para surgir, porque tem algumas leituras, tem idas, as vezes, a exposig¢do. E,
a partir dali, vdao surgindo algumas questoes que estdo, vamos dizer assim,
tdo latentes no grupo, ao termo. E, a partir dali, vdo construindo.
Normalmente, uma das criticas, até, é que algumas pessoas consideram que
demora muito para se costurar um PPP. (Coordenador)

As unidades de extensdo nao possuem conselho de responsaveis como as escolas
regulares da prefeitura que trabalham com o CEC (Conselho, Escola, Comunidade). Nos
momentos como a constru¢do do PPP, vemos como essa representacdo acaba fazendo falta
dentro do NAC. Pois nesse momento de concepgdo seria primordial ter esse olhar dos
estudantes e responsaveis na construgcdo deste documento. Como Adorno (2022) nos fala, o
pensamento da educagdo ndo pode estar somente no campo das ideias, ela precisa estar presente
também nas praticas escolares, ja que falar de uma educagdo emancipadora por si s, ndo

garante uma transformacdo efetiva dessa comunidade;

A ideia da emancipacdo, como parece inevitavel com conceitos desse tipo,
ela ainda é demasiado abstrata, além de encontrar-se relacionada a uma
dialética. Esta precisa ser inserida no pensamento e também na pratica
educacional (Adorno, 2022, p. 155).
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A participagdo de todas as partes da comunidade escolar é importante para que haja
caminhos e escolhas democraticas dentro do espago. Para que o PPP nao vire um ideal genérico
de uma escola que queremos. Quando questionado sobre o PPP conversar com os temas
relacionados a Inclusio em Educagdo, o Coordenador nos fala que eles aparecem
recorrentemente em sua confeccdo durante as conversas com os professores, mesmo nao sendo

propriamente pensado;

Ele tem uma abordagem muito a partir de um tema, e ai pensar um pouco
historicamente, filosoficamente. Mas, de certa forma, os temas, se for pegar,
talvez, os textos dos ultimos PPPs, existe ali uma transversalidade que traz o
tema da inclusdo, seja pelas relagdes étnico-raciais, seja por temadticas que
envolvem, principalmente, relagoes étnico-raciais, mas, talvez, uma ideia de
centro e periferia. Entdo, assim, se ele, de certa forma, estou me desdizendo
no inicio da resposta, mas, assim, ele ndo é pensado pela perspectiva da
inclusdo, mas, na constru¢do dele, se chega a esse processo, ndo pela
inclusdo em si, mas a partir de um olhar de uma nova, de uma ideia de
politica mais abrangente e uma politica mais ligada nas periferias.
(Coordenador)

E interessante observar os caminhos que o PPP toma dentro do NAC. A maioria dos
alunos sdo das comunidades do entorno de Copacabana, principalmente da Ladeira dos
Tabajaras e Chapéu Mangueira, comunidades bem conhecidas do bairro. Por conta disso, esse
olhar periférico ¢ pertinente na constru¢ao do PPP.

A teoria ndo pode estar dissociada da praxis, esse olhar para as demandas dos estudantes

do NAC ¢ importante para os desenvolvimentos dos alunos ¢ de sua comunidade.

Assim, segundo Adorno (1995), as consciéncias emancipadas devem se opor
aos ideais contrarios a emancipagdo, ndo apenas pela politica, mas também
em outros planos mais profundos. Isso significa assumir a dimensao politica
como opositiva a coisificagdo das consciéncias. (Damasceno, 2020, p 164)

Foi perguntado aos professores qual a relacdo do PPP com o trabalho proposto em suas

oficinas. E se esse PPP daria base para o fomento de praticas inclusivas nas aulas.

Tem relagdo, porque a gente estd sempre construindo esse fio, né? A cada
ano, a gente ou da continuidade ou recomeg¢a de uma outra forma, sdo as
demandas, né? Eu uso muito esse termo, as demandas que vém de todos, por
diferentes didlogos, né? A demanda que surge de uma exposi¢do que a gente
vé, a demanda que surge depois de uma leitura. O projeto também é feito
organicamente, é da nossa discussdo que surge um projeto, que surge um fio,
que pode ser mais de um fio, é uma coisa bem ampla, né? E que a gente vai
tramando juntos. Eu acho que tem tudo a ver. (P1)

O fio condutor virou nosso PPP. Tanto que o nosso fio condutor sempre esta
no PPP. Pois é. Entdo, mas ai o fio condutor, que atualmente é o PPP, ¢ o
nucleo, nem sempre ele vai contemplar aquilo que eu estou trabalhando
dentro de sala de aula. As vezes sim, ds vezes ndo. Quando a gente consegue
Sfazer uma amarra¢do um pouco mais... Primeiro, aberta a comunidade. O
quanto a comunidade traz as suas demandas. E segundo, aberta as
possibilidades. Ai é mais facil. Outras vezes, ndo. Outras vezes me parece
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muito engessado. E ai eu ndo consigo, muitas vezes, trabalhar em cima disso.
Isso ndo me traz nenhum incentivo para desenvolver o trabalho. E ai eu vou
trabalhando de acordo com as demandas dos proprios alunos e da nossa
pratica dentro de sala de aula, ali naquele espaco. (P2)

O PPP daqui é totalmente diferente da escola. E o tema normalmente. Entdo
o tema, acho que ele ajuda bastante a gente a conduzir essa prdtica
inclusiva. (P3)

(-..) mas para além disso, para o PPP, eu acho que é, dentro do trabalho de
musica, conhecer musica de outras culturas, os sons, o que elas significam,
quais sdo os contextos, através dos livros, de historias, de videos, das
brincadeiras, dos objetos que sdo usados, eu acho que sobre os caminhos e
os proprios caminhos também, que as vezes eu trilho, eles sao influenciados
e tem que mudar a dire¢do pelo que os alunos trazem, ou pelo que a
situagdo, o momento ali que a gente esta vivendo, estd passando, um
trabalho que um outro colega esta fazendo e a gente se junta para costurar
junto, em conjunto, em parcerias, eu acho que é feito dessa forma, é isso.
(P4)

Como explicado pela P2, o PPP do NAC se funde ao que eles chamam de Fio Condutor,
que ¢ o tema central utilizado pelos professores e que ira conduzir as atividades durante o ano.
A P2 indica também que quando esse tema ¢ muito especifico, ele acaba ndo contemplando suas
praticas e que os alunos, com suas demandas, acabam conduzindo e apontando para outras
especificidades. Ainscow fala da importancia do professor exercer o improviso em sala de aula,
que vem da capacidade de modificar planos quando eles ndo se encaixam de alguma forma ao

contexto;

Isto leva-nos ao que consideramos como o terceiro factor-chave da criagdo de
salas de aulas mais inclusivas, i.e. a improvisagdo; por outras palavras, a
capacidade de ser capaz de modificar planos e atividades a medida que
ocorrem, em resposta as reagdes dos alunos da classe. E essencial através
desse processo que os professores possam encorajar uma participacdo ativa e,
ao mesmo tempo, ajudar a personalizar para cada aluno a experiéncia de aula.

(Ainscow, 1995, p 5)

A fala da P2 se encontra com a fala da P4, que também aponta sobre precisar fazer

modifica¢des quando as demandas mudam,

eles sdo influenciados e tem que mudar a dire¢do pelo que os alunos trazem,
ou pelo que a situacdo, o momento ali que a gente esta vivendo, estd
passando, um trabalho que um outro colega esta fazendo e a gente se junta
para costurar junto, em conjunto, em parcerias, eu acho que é feito dessa
forma, é isso. (P4)

Para Ainscow (1995) ha uma crescente na formagdo de professores, que acredita no
desenvolvimento da pratica a partir de um processo fundamentalmente intuitivo, € ndo mais
engessado. Ele ainda alerta sobre os riscos que tais mudangas possam representar, mas em um

sentido mais positivo, esses ajustes sdo necessarios para o desenvolvimento da pratica.
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Para Paulo Freire, escutar o aluno é um importante exercicio para o professor, pois ¢

escutando, vendo suas necessidades que aprendemos a falar com nossos alunos;

Se, na verdade, o sonho que nos anima é democratico e solidario, ndo é falando aos
outros, de cima para baixo, sobretudo, como se fossemos os portadores da verdade a
ser transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas ¢é escutando que
aprendemos a falar com eles. Somente quem escuta paciente e criticamente o outro,
fala com ele. (Freire, 1996, p 127 e 128)

E importante ressaltar que mesmo a P2 falando sobre alguns PPPs parecerem

engessados, ela, a0 mesmo tempo, destaca que todos foram escolhidos democraticamente dentro

dos centros de estudos;

Sobre o PPP do

alguns dos relatos;

O que a gente fica muito satisfeito, porque tudo no nucleo ¢ decidido
coletivamente. Poucas vezes eu vi decisoes unilaterais, vindas de cima para
baixo. Pouquissimas vezes eu Vi isso. Normalmente, sdo decididas
coletivamente, com o maior numero de votos por um movimento ou por
outro. Ou, as vezes, nem é o maior numero de votos, mas a ideia melhor para
aquela situagdo. As vezes, todo mundo estd pensando de uma forma errada.
E ai, uma pessoa consegue definir bem. Ndo, gente, mas isso ndo é a melhor
estratégia. O melhor é fazer aquilo. Entdo, um voto, as vezes, vai ganhar de
todo mundo. Ndo é so uma quantidade de votos. Entdo, a gente trabalha
mesmo com qualidade. Entdo, sim, a gente participa bastante. (P2)

NAC contribuir para experiéncias inclusivas os professores esses sao

Mesmo que ndo parega, a gente esta junto, porque ¢ uma rede que se abre a
partir dessas demandas que surgem e é sempre no didlogo, né? E sempre no
fio condutor do ano, que ds vezes nem é um fio s6, né? E um tema que vai
surgir, ele rola, ele vem desses encontros, né? Entdo, como existe essa
oportunidade de encontro, a gente esta sempre nessa discussdo. O trabalho
se desenvolve a partir dai também, né? A partir desses encontros. E isso, estd
dentro. E natural que esteja, se ndo tivesse... é orgdnico isso dentro do
nucleo, né? Quando a gente fala em escola, é diferente. No niicleo, vocé tem
que estar dentro. Acontece, é da estrutura. (P1)

Acho que a gente estd cada vez mais atento a essas questoes. Acho que uma
coisa bem legal, quando a gente consegue fazer, sdo as trocas de
experiéncias dos professores. Por que a gente tem muitos alunos em comum,
né? E as vezes a gente comenta. Acho que sdo momentos bons para a gente
pensar um pouco na inclusdo. Porque além de trabalhar uma questdo mais
ampla desse aluno, como o B., Dai vocé vai vendo que esse aluno precisa de
um olhar nosso, porque ele repete determinadas praticas nas diferentes
linguagens artisticas.(P3)

Ele fomenta, sim, ndo so no planejamento, falando da oficina de musica, mas
também dos outros colegas. Eu acho que traz experiéncias. A convivéncia
com um grupo tdo diverso, as vezes de faixas etarias diferentes numa mesma
oficina, isso também ajuda muito deles se ajudarem. Eu vejo isso pela
pratica do piano, da flauta. Os mais velhos ajudarem os mais novos. E
dentro e fora, em atividades que a gente faz externas ali na pracinha, onde os
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pais participam também, nos passeios, nas apresentagoes, nas mostras e
festivais do municipio, até fora. E todos os alunos, incluidos ou ndo,
participam e participam com muito gosto. Entdo, eu acho que fomenta, sim.
(P4)

As P1 e P3 ressaltam que o PPP do NAC ¢é sempre revisitado ou revisto nos centros de
estudos, além disso, a P1 enfatiza que essas mudangas vém muito de demandas, que podem ser
por conta de uma visita fora ao NAC ou trazidas pelos alunos durante as aulas. A P3 aponta que
o espago dos centros de estudos ¢ valioso para trocas de experi€ncias sobre as aulas e/ou sobre
os alunos. E a P4 indica que essas experiéncias fomentam a inclusdo. Analisando as falas acima,
podemos perceber que as trocas entre os professores entre si e entre os professores, alunos e
responsaveis sdo muito importantes para o desenvolvimento das praticas do NAC. Ainscow
(1995), fala sobre a importancia de se montar equipes/ grupos entre os professores. Esses
dialogos dentro do grupo sdo importantes aliados da inclusdo, pois com o debate os professores
podem formular ideias, reflexionar sobre suas praxis, ver o que deu ou no certo € se preciso,
reformular as suas praticas e estratégias e encarar outras possibilidades. Como Adorno (2020, p.
74) nos aponta ao falar dos docentes, “Que os futuros professores tenham uma luz ao que eles
proprios fazem, em vez de se manterem desprovidos de conceitos em relagdo a sua atividade.

Alves (in Santos e Paulino) em sua fala sobre o PPP afirma que;

O conceito de inclusdo liga-se ao desejo e a necessidade de mudangas
educacionais profundas. O segredo ndo estad no uso do termo inclusdo, mas
sim no projeto politico pedagogico, pois a presenga do termo por si s6 ndo €
suficiente para redimensionar o processo educacional. Necessita - se de uma
proposta politico pedagégica articulada com o desejo de mudangas e o
estabelecimento de novos paradigmas educacionais, que afetam tanto o
convivio social e politico como a apropriagao dos saberes escolares. (Alves in
Santos e Paulino, 2008, p. 103)

O PPP ¢ uma potente ferramenta de mudanga. Por ela ser escrita em conjunto, dentro do
territorio da escola, no caso o NAC, tem uma visdo das mudangas ¢ desdobramentos que esse
documento provoca dentro da comunidade escolar. Mas como visto somente o documento néo
fara essa mudanga. Ele nos mostra os caminhos que iremos percorrer para que haja essas
mudangas, ¢ o pontapé inicial para termos uma comunidade liberta e critica. Adorno (2022) ao
sugerir a questdo “Formacdo - para qué?” ou “Educagdo — para qué?” (p. 152) nos mostra para
onde a educacdo deve ser conduzida, uma educacdo reflexiva e autbnoma onde individuos
conscientes, criticos e eticamente responsaveis sdo capazes de resistir a barbarie e de manter

viva a possibilidade de transformagao social do seu entorno.
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4.3 Desafios e possibilidades: superando barreiras no cotidiano do Nucleo de
Arte Copacabana

Nesta secdo, serdo apresentados os desafios e as possibilidades do NAC a partir da
perspectiva dos entrevistados. Serdo analisadas as expectativas e os obstaculos apontados pelos
sujeitos que constituem o cotidiano da institui¢do. Conforme mencionado anteriormente, as
Unidades de Extensdo ndo contam com agentes de educacdo, profissionais de Atendimento
Educacional Especializado (AEE) ou salas de recursos. Em algumas aulas, héd estagiarios de
artes acompanhando as atividades; contudo, esses profissionais ndo atuam especificamente no
atendimento aos alunos com demandas educacionais especificas. Assim, o papel de mediacao
costuma ser desempenhado pelos proprios responsaveis ou, em alguns casos, pelos demais
estudantes inscritos nas oficinas. Para obter uma compreensdo mais precisa desse contexto, o
coordenador e os professores foram questionados acerca dos desafios enfrentados para
promover a inclusdo em suas oficinas, bem como sobre o apoio recebido de outras instancias da
SME-RJ. Para fins de analise, serdo novamente utilizados grifos nos trechos considerados mais

relevantes.

Na verdade, eu acho que na SME existem espacos que estio debatendo
isso, que estio trazendo essas reflexdoes. O que surge as vezes sdo
informagées sobre o tema, mas também, ultimamente, pelo menos pro
Nucleo, temas trabalhando mais na ideia do centro, periferia, temas, talvez,
mais periféricos. Eu percebo que existem bons impulsos nessa vertente, para
essa inclusdo de certa forma mais ampla. Entdo, temas, vamos dizer, temas
do sul global, temas de uma previsdo filosofica fora do eixo eurocéntrico,
mas cursos que envolvam, sdo 0s cursos mais nesse campo, mas mesmo
assim sdo poucos, para a gente passar uma formacdo continuada, ndo da,
ndo tem uma quantidade de horas suficientes para fazer também os
professores construir uma rela¢do solida com aquele conhecimento.
(Coordenador)
Para o coordenador, ha areas que estdo debatendo o assunto, mas que infelizmente nao
chegam nas escolas de uma forma efetiva. E importante destacar essa fala do coordenador ao ter
ciéncia que mesmo com os cursos oferecidos pela SME RJ, esses cursos acabam nao suprindo e

nutrindo esses professores, ndo ha um aprofundamento sobre o tema.

Mas, de forma geral, as vezes é mais tempo de estudo mesmo, né, até mais
estudos, vdao ser mais possibilidades de estudo mesmo para a coordenagdo,
que no caso sou eu. E ai é tempo intrinsecamente assim, né, porque existe
uma demanda também muito grande de burocracias, que eu ndo falo
burocracia de uma forma negativa, eu acho que burocracias sdo
importantes, de certa forma, mas uma burocracia que, as vezes, para a
quantidade de pessoas que tem no niucleo, ela acaba inviabilizando até a
coordenagdo, a direcdo, terem espaco para estarem ali estudando,
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pensando com mais aprofundamento certos temas que sdo importantes e
que surgem, né, no CE e que as vezes sdo vistas de forma muito rdpida
também, porque tem outras demandas. Entdo, tem que fazer quantitativo, tem
que responder planos de agdo e assim por diante. (Coordenador)

Um tema recorrente nas falas dos entrevistados ¢ a impossibilidade de cursar ou estudar
e empenhar-se, muito pela falta de tempo e excesso de burocracias que acabam diminuindo o
tempo desse professor e/ou coordenador poder se aprofundar sobre os temas pertinentes ao seu
trabalho e crescimento do seu espaco de trabalho. Ainscow, em entrevista, fala sobre a

importancia de dar condi¢des de trabalho para os profissionais da escola;

Das minhas experiéncias trabalhando com professores e pessoas nos
diferentes paises, podemos afirmar que para tornar as escolas mais eficientes
no seu ensino-aprendizagem e ter clareza do que se quer, dar aos professores
condi¢cdes de trabalho, reconhecer que eles sdo fatores essenciais nesse
processo de transformagdo. FEles precisam se sentir reconhecidos e
valorizados. ( Ainscow, 2009, p. 2)

Sobre estes pontos os professores relatam,;

E dificil, porque eu gostaria que fosse possivel mais troca, mais didlogo, no
Nucleo e nas escolas, porque eu ja trabalhei em escola também. As coisas
acontecem, mas eu sinto falta de mais apoio mesmo. Até mesmo pessoas que
pudessem apoiar os alunos, que pudessem estar conosco, pessoas com
Jformacgao, que pudessem estar conosco no dia a dia com os alunos. Eu acho
que isso ajudaria. Acaba sendo o pai, sdo os pais dos alunos, o que também
ndo chega a ser negativo, porque eles acabam trabalhando também, eles
acabam entendendo o trabalho. Acaba sendo para eles também, do proprio
pai para a propria mde, acaba sendo um trabalho para eles, de
conhecimento para eles também, de estudo para eles. Mas eu sinto falta, tem
tanta coisa que podia melhorar, ndo sei nem se eu sei citar isso. Ndo é, é
muita coisa. E uma rede imensa, eu nio vejo isso do pessoal. A gente
precisava de mais gente, a gente precisava ter mais pessoas pensando e
ocupando esses espagos, porque a nossa rede é imensa. As vezes o projeto é
bonito, é bacana, mas ndo tem gente suficiente para dar conta de tanto,
entendeu? Eu acho que é isso. Ai acaba fazendo falta. A gente faz, né? E eu
digo, a gente faz, mas poderia ser melhor. Eu acho que é isso, tinha que ter
mais gente, muito mais, com a rede imensa que a gente tem, née? O Isso tudo
é pontual, é interessante essa colocagdo que eu vou fazer agora. Eu acho que
é interessante. Quando eu comecei a trabalhar com os alunos especiais, eu
estava dando aula, veio uma aluna da turma, da professora de turma, ela
tinha a turma da classe especial, era assim que chamava. Uma aluna foi la
nos visitar, procurar, entrou, se matriculou, e ai ela comegou a levar colegas
dessa turma. A professora viu, subiu e a gente comegou a trabalhar,
trocando... Ndo ¢ troca assim, tipo, de a gente fazer um trabalho em
conjunto, mas a gente conversava sobre... Uma podia se alimentar do
trabalho da outra, qualquer duvida, foi uma integra¢do. Mas ela aconteceu...
A turma dela toda foi trabalhar com esse meu aluno. Viraram meus alunos.
Ela se aposentou e ai isso também acabou. Porque essas coisas acontecem
pelas nossas relagoes, entendeu? Mesmo na escola, isso ja aconteceu em
outras, sdo as parcerias que sdo desenvolvidas. Acontecem espontaneamente
e isso é uma fase. Até pouco tempo. Eles devem ainda trabalhar, sim. Mas,
eu lembro de uma vez chegarem, la da Helena Antipoff, mas muito para
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cobrar, em vez de assistir, em vez de ver, em vez de conversar com vocé.
Entendeu? Eu estava fazendo um trabalho otimo naquele exato momento,
inclusive, e elas nem viram. Elas querem so cobrar, s impor. As vezes isso
atrapalha. E uma coisa que vem muito de cima. Néo é dialogado, né? Sim.
Entendeu? Falta... Tem as instincias e falta didlogo entre as instincias. E
muito determinante. Eu determino assim, mas eu ndo vejo o que esta sendo
feito na base. Quem esta entre, ndo vé o que estda sendo feito na base. Eu
acho que isso falha, porque é pouca gente para estar nas escolas, para
dialogar com a gente. E muita escola para um professor, para um agente da
conta. (P1)

Isso a gente ndo tem apoio nunca. Nem pra inclusdo, nem pra nada. Entdo,
assim, o desafio é o nosso trabalho mesmo, que a gente tem que desenvolver
aqui de uma forma ou de outra. A gente trabalha com o que tem. Até que a
gente tem bastante material. Cada sala é ambientada para aqueles tipos de
aula que a gente tem aqui. Entdo, o nosso desafio é manter o proprio niicleo.
Eu acho que o nosso maior desafio é manter o proprio niicleo. Ja tem sido
ha algum tempo. Somos resisténcia o tempo todo. Agora, pra inclusdo, eu
acho que a gente tem uma solugdo muito boa. A gente consegue realizar esse
trabalho, salvo uma exce¢do ou outra. De vez em quando pode acontecer,
mas de uma forma geral a gente tem muito sucesso nisso. (P2)

Eu acho que ndo tem nenhum. Volto a dizer, esta muito assim, temos que
fazer, mas que resolvesse. Apareceu isso. Eu acho que depois da pandemia
isso ficou mais evidente, essa inclusdo dos neurotipicos, né? Porque as
outras, entdo, a gente fala assim, né? Vamos fazer uma amostra e o tema tem
que ser esse. Mas houve uma época que a SME, por exemplo, na minha area
de teatro, a gente tinha um tema gerador, tudo bem. Tinha o tema mais
eurocentrado, mas vocé recebia um material. Vocé ia ali fazer uma
formacao. Hoje em dia ndo, né? Esse festival que a gente participa é:
“lidem com esse tema”, vdio ser decolonial e cada um por si. E ai eu acho
que a gente vai perdendo cada vez mais o interesse e as coisas acabam
ficando num lugar superficial, né? Entdo, estamos falando de inclusio das
questoes étnico-raciais. Mas a gente vai ficar s6 na panfletagem, né?
Vamos ali falar que temos que ser iguais ou a gente vai, de fato, mudar a
nossa pratica? Eu acho que falta um pouco a a¢do concreta disso. Acho que
fica mais bonito. Olha que bonito, olha que decolonial que a gente é. Qual
tipo de suporte vocé tem ou gostaria de ter da escola para trabalhar com os
estudantes dentro dessa perspectiva inclusiva? No plano da utopia? Eu acho
que tem um mediador, eu acho que tem uma psicopedagoga. Eu acho que
seria importante para a gente ter acesso para cadeirantes aqui no niicleo,
né? Porque a escola tem muitas escadas, eu ndo sei nem como isso seria
possivel, colocar um elevador? (P3)

Para ser sincera, no dmbito de necessidades especificas, atualmente estou a
parte sobre como a SME trata. Ndo sei qual seria a politica nem mesmo
dentro dos Nicleos. Até hoje, apesar de achar certo o programa de TODOS
os alunos serem incluidos nas salas de aulas, ndo é algo do NAC, mas
muitas vezes ndo temos uma estrutura adequada ou numa escola regular, as
turmas sdo imensas. E mesmo assim, recentemente, na MML (Mostra
Multilinguagens) desse ano, teve uma linda apresentagdo de uma professora
da sala de recursos com a turma de outra professora do 3° ano onde todos os
alunos estavam atuando no palco. Por outro lado, ao fecharem as turmas de
Transigdo, fico me perguntando como esses alunos que estdo fora da idade
escolar (jovens adultos) conseguem frequentar um espaco publico para
socializagdo e aquisi¢do de linguagens? Os nuicleos seriam essenciais para
dar continuidade por exemplo ao trabalho da escola, mas vejo cada vez
menos, alunos mais velhos dentro dos espagos escolares. E me pergunto,
onde estdo e o que fazem? Principalmente aqueles de origem mais humilde
que tem que contar com o servico publico? Eu realmente desconhego, pode
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até ser que haja um programa de transi¢do do municipio para o estado, mas
se hd, confesso que ndo sei como funciona. (P4)

Os professores quando questionados, acabam falando sobre um cendrio de muito
abandono da SME RJ. Enquanto o coordenador vé que ha questdes sendo levantadas sobre
decolonidade, sobre o sul global, mas que os mesmos acabam ndo chegando nas pontas, a P3
sente que esses temas ainda estdo muito jogados no colo dos professores, sem um trabalho
efetivo sobre as questdes. A P4 fala do desconhecimento dos programas existentes na SME RJ.
A P1 entende que a rede ¢ imensa, que ela sente que ha algo acontecendo, mas que o mesmo
nao chega aos professores. E que muitas vezes o trabalho acontece por iniciativa dos proprios
professores. Mas quando uma das partes se aposenta ou troca de escola, esse trabalho acaba nao
tendo continuidade. HA um consenso entre professores e coordenacdo de que ndo ha mais
formagao para pesquisa dos temas. Além disso, a P4 fala do plano utdpico, onde teriamos apoio

de uma equipe multidisciplinar.

A gente precisa de formacdo. Nos, professores, também, precisamos de
formacgdo para ampliar o nosso proprio olhar. Mas eu acho que, eu acho
que recente, desde 2003, se eu ndo me engano, né? Estdo acontecendo leis
que envolvem a inclusdo, nio é? Sdo diferentes leis, cada vez se amplia
mais, ndo é isso? Dependendo do governo, as vezes se restringe, né? As leis
existem e dependem, depende que elas sejam colocadas em pratica, mas eu
acho que a gente vem evoluindo nesse sentido. (...) Eu me aposentei em uma
matricula, estou so no nucleo, mas eu percebo que os professores, hoje em
dia, estdo muito sobrecarregados de tarefas que, de repente, se vocé ndo
tiver jogo de cintura, vocé acaba se fechando, acaba ndo dando conta dessa
atualizacdo, vamos dizer, porque vocé tem tanta burocracia para cumprir.
Ndo vejo isso no niicleo, ndo. Vejo isso na rede, de um modo geral. E tanta
burocracia que eu acho que, nesse momento, estamos muito sobrecarregados
de burocracias. O que é mais importante? O mais importante é o didlogo
com o aluno mesmo. E a sua sala de aula, vocé fecha a porta e faz o seu
trabalho, né? Fecha ou abre, vocé pode abrir também, né? Mas, eu vejo
que a gente faz, entendeu? Com todas as dificuldades a gente faz. (..) E
vejo isso. Acho que foi muito importante as ultimas leis que nos desafiam a
rever a questdo da colonialidade, né? A rever o nosso modo de ver a nossa
historia, e incluir a historia afro, né? Que faz parte da nossa historia, incluir
os modos indigenas, também os povos origindrios, né? Que fazem parte da
nossa historia. Isso sdo leis recentes e que a gente vai evoluindo nesse modo
de fazer, ne? (P1)

Como o coordenador havia apontado, a P1 ressalta o excesso de burocracias que acabam

fechando esse professor para novas praticas. E indica que novas praticas s@o feitas quando esse

professor, por iniciativa propria, acaba correndo atrés.

A nossa formacgdo, a nossa formacgdao continuada, a gente faz, a gente corre
atrds, mas a gente ndo tem um plano de carreira, realmente, que nos leve a
ter essa continuidade. A gente faz porque a gente quer, porque a gente gosta,
porque a gente, isso é um ponto importante. A gente deveria ter um plano de
carreira que a gente evoluisse nesse sentido, entendeu? Que nos levasse, nos
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desse tempo para estudar, né? A gente faz tudo isso, mas é na luta, né? Isso é
uma coisa boa, isso é inclusdo também. (P1)

Um outro ponto importante revelado pela P1 ¢ a falta de plano de carreira no magistério
da rede municipal do RJ. Ndo ha nenhuma perspectiva para que esse plano ocorra. Entdo, essa
formagdo continuada, essencial para termos uma educacdo inclusiva, ¢ muitas vezes deixada de
lado no meio das burocracias do dia a dia e pela falta de valorizagao de seus profissionais. Para
Adorno (2022), a subjecdo a uma impoténcia gerada pela ideologia dominante ¢ muito perigosa,
pois pode manter os individuos em um estado inerte ou adaptativo. A burocracia, o abandono
apontado pelos docentes, a falta de incentivos na carreira sdo pontos sensiveis para serem
combatidos e ndo naturalizados, “a estranheza do povo em relagcdo a democracia se reflete a
aliena¢do da sociedade em relagdo a si mesma.” (p. 38)

Quando questionados sobre os processos politicos pedagogicos, da garantia de acesso

desse estudante dentro do NAC os professores relataram;

Eu acho que sim. Eu fiquei afastada o ano passado, né? Mas até o momento
que eu participei do Centro de Estudos, a gente estava muito atento a pensar
nesse projeto que seja inclusivo, né? Nas questoes culturais, nas questoes
sociais. Eu acho que ha essa atencdo e essa vontade do corpo docente e da
direcio. E acho que quando a gente estd atento, né? Essa dimensdo ampla
da inclusdo, vocé comega a se obrigar também a ter outro tempo com cada
um, né? Cada um vai ter um tempo diferente. E a gente sai um pouco
daquele formato padronizado. A aula funciona assim, a aula tem que ser
assim, porque essa coisa meio que foi implodida, a gente tem um aluno
diferente do outro. Eu acho que a gente ainda estd um pouco mais no plano
das ideias, das reflexdes. Eu acho que, ndo sei, das ultimas vezes a gente
tinha falado, por exemplo, de colocar na ficha se ele é neuro tipico ou ndo.
Acho que isso ja acontece, né? Acho que isso ja é um passo importante.
Saber do laudo, acho que sdo acdes que jd estdo acontecendo. E dificil, né?
Porque eu acho que é uma engrenagem mais complexa essa mudanga
curricular, E, eu acho, assim, eu tenho uma visdo, ds vezes, um pouco
fatalista, que eu acho que fica muito a cargo do professor ter que resolver
tudo isso. A gente vive numa era das criangas com super estimulo, com um
monte de laudo, mas muitas vezes a gente tem que lidar com tudo isso
sozinho, né? Com coisas que sdo muito especificas. No plano ideal, eu acho
que seria ideal que cada escola tivesse uma psicopedagoga, que eles
tivessem um acompanhamento, que eles pudessem ser acompanhados,
tivessem mediadores. Isso é o plano ideal, mas isso ndo acontece nem na
escola particular. Acontece com muita dificuldade. Por exemplo, nas escolas
particulares nas quais eu trabalho, uma é estagiario, que tem ld uma
orientagdo, mas ele é um estagiario de qualquer disciplina, e a familia é
quem paga o mediador. E esse mediador ndo tem vinculo com a escola,
entdo é uma coisa que ndo se dialoga, né? Entdo, eu acho que falta muita
vontade do governo, dos governos, para que isso aconteca. (P3)

Ai a gente pergunta, dire¢do, coordenagdo sobre o historico da crianga,
ainda mais eu que cheguei ha muito pouco tempo no nicleo, as vezes eu acho
que o recurso que pode ser o recurso que tem ali, ndao falando do estrutural,
porque ndo da para resolver os problemas de estrutura, mas eu acho que é o
recurso humano, eu acho que é o da escuta, da sensibilidade, do
acolhimento, de dar espago e o tempo que aquele aluno precisa. Dentro de
arte que trabalha com o campo sensorial, é manter aberta essa experiéncia
através do corpo, entdo eu sempre faco, programo a aula de uma maneira
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que possa receber esse aluno, entdo é a respiragdo, a atengdo com o seu
corpo, o toque, muitas vezes como eu trabalho muito com a postura,
respira¢do para cantar ou para tocar um instrumento também, eu procuro
trabalhar alongamentos e partes sensoriais, por exemplo, pluma, lencos,
olhos com cheiro, quando possivel, sempre o tipo de sons, de timbres, de
musicas mais tranquilas, principalmente para algumas criangas que sdo
atipicas, sempre pergunto se tem alguma sensibilidade a sons, ao som alto,
som baixo, a tipos especificos, timbres, barulhos, ruidos, mas é dificil ter o
controle de tudo isso porque a gente sabe que na esfera publica é muito
dificil ter talvez um ambiente estruturado, mas eu acho que no ambito da
inclusdo ndo é so ter o material adaptado, ndo tive nenhum aluno cego, por
exemplo, nunca tive em nenhuma das escolas que eu trabalhei, ou de baixa
acuidade visual, nunca tive aluno surdo, tive, tenho alunos atipicos,
mobilidade motora ja tive alguns, entdo no nucleo ndo vejo, porque até pela
questdo do acesso das escadarias poderia ter e nada impediria de fazer aula
de teatro, de danga, mas ndo vejo, entdo ndo tem como adaptar a parte fisica
porque ndo é o publico que a gente atende la e ndo é a estrutura que vai
mudar. Por outro lado, quando fala da diversidade, se além das questies de
algum tipo de doenca, seja ela qual for, falando mesmo do dmbito social,
racial, econémico, eu acho que isso ndo sé no meu contexto de aula, mas
eu vejo em vdrios outros meus colegas e no geral do grupo, quando atua,
quando discute, quando debate, quando tem as apresentacées, eu acho que
a gente usa principalmente o recurso humano mesmo, da empatia, do
cuidado, da atencdo, da escuta e na hora de cada um, das questoes que as
criangas trazem, procurar sempre contextualizar para debater aqui em sala
de aula e eu vejo o recurso que uso, por exemplo, em jogos de cooperacio
principalmente, porque ali é o espago delas brincando, aprenderem a
enxergar as diferencas, mas respeitar. (P3)

Olha, eu acho que em primeiro lugar a atuacdo do professor em qualquer
espaco de educacdo ja é uma atuagdo politica, entdo ja comeca por ai, mas
ndo é sempre voltada as praticas mentirosas. Eu acho que a nossa acdo
politico-pedagogica é permanente, o tempo inteiro, cada coisa que eu falo,
fag¢o muito é uma agdo politico-pedagogica. (P2)

Ndo sei se irei responder muito bem a essa questdo, mas acho que o fato de
se tratar do ensino de linguagens artisticas é um facilitador para que o
aluno atipico ou portador de alguma deficiéncia seja incluido de forma
mais homogénea do que uma aula regular na escola. Todos os alunos que
tenham algum tipo de deficiéncia, quando ndo sdo acompanhados pelo
responsavel (seja dentro da sala de aula ou aguardando no corredor),
quando maiores e com autonomia de ir e Vir aos Seus coOmpromissos
escolares, participam normalmente como qualquer outro aluno neuro tipico,
independente da rotina das aulas, bem como as apresentagées e passeios.
Sinto que apesar das limitagées fisicas (que ocorrem em qualquer outra
escola), 0 NAC é um lugar que abraca a todos sem distin¢io. (P4)

Percebemos que ha muitas potencialidades no NAC, mesmo observando que a falta de
um apoio mais eficiente seja algo recorrente nas falas, tanto dos responsaveis quanto dos
professores e da coordenagdo. Podemos ver nos relatos que a inclusdo ¢é algo que parte muito de
cada professor. Silvia fala desse papel do professor no processo de inclusdo, “O professor ¢,
pois, um agente de encantamento nestes tempos de desencanto. O professor €, pois, aquele que
apresenta os limites e, sobretudo, faz florescer as possibilidades criativas e inclusivas” (Santos e
Paulino, 2008, p. 45) Mas, infelizmente, esse processo nao acontece de uma maneira plena. A

iniciativa de uma formagao especifica, e de meios para adaptar as aulas para seu publico vem de
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uma necessidade individual que se estende ao coletivo. Backer (in Adorno, 2022) fala sobre a
adaptagdo ser necessaria no mundo, mas que essas adaptagdes nao podem conduzir a uma perda

de individualidade ou para um conformismo uniformizador. Damasceno esclarece;

Nesse sentido, a educagdo ndo deveria se voltar unicamente para adaptagdo
ao existente na escola ou outras dimensdes sociais. Mas, que para além da
adaptacdo, entendida como necessaria, se volte também para a superagdo da
segregacao historicamente imposta aos estudantes com demandas especificas
de aprendizagem. (Damasceno, 2020, p 249)

Dentro da fala da P2, que ressalta que a atuagdo do professor ¢ uma atuagdo politica,

vemos o que Paulo Freire ja nos falava sobre a educagdo ser um ato politico;

Nao é demais repetir aqui essa afirmacdo, ainda recusada por muita gente,

apesar de sua obviedade, a educagdo é um ato politico. A sua ndo
neutralidade exige da educadora que se assuma como politica e viva
coerentemente sua opgdo progressista, democratica ou autoritaria,
reacionaria, passadista ou se, espontaneista, que se defina por ser democratica
ou autoritaria. (Freire, 2015, p. 55)

Quando este professor escolhe, mesmo com um sistema que deveria ir a favor, mas que
muitas vezes nao ajuda, continuar se especializando, trocando com seus pares, tendo uma escuta
para as necessidades do seu aluno. A importancia desse professor para uma sociedade mais
democratica e emancipada. Damasceno nos aponta para um individuo que além de libertar, se

liberta também;

O que nos ¢ trazido a reflexdo por Adorno € que a democracia se constitui, no
desejo de libertar a consciéncia dos dominios ideologicos sociais, ou seja,
significa reconhecer que s6 através da reflexdo e autorreflex@o critica, da luta
pela libertagdo do pensar € que nos tornaremos “iluministas” de nossa propria
consciéncia. E, posso acrescentar que aquele que consegue vencer as suas
proprias amarras do pensamento, ¢ capaz de se tornar um libertador de outras
consciéncias, sobretudo na relacdo entre professores e estudantes.
(Damasceno, p. 45.)

4.4  Arte, politica e inclusdo: Nucleo de Arte Copacabana como espaco de
emancipacao social

Nesta sec¢do iremos analisar a fala dos entrevistados, ver como eles percebem as agdes
no NAC repercutindo entre os alunos e¢ sua comunidade e se as praticas do NAC sdo
importantes para a autonomia de seus estudantes.

Para obtermos essas respostas, foi perguntado ao coordenador e aos professores os
impactos sociais, politicos e estéticos que eles observam de suas praticas com os estudantes e
sobre o retorno das familias sobre as mesmas. Averiguamos também se eles percebiam essas

transformacdes.
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Mas também existem relatos em outros momentos, falando, fala de alguma
coisa que a crianga participou, o que viu acontecer, onde mora, e dali falou,
ou seja, algum relato sobre alguma coisa do nucleo, de forma positiva,
mostrando essa ideia que ela também, aquilo que ela esta aprendendo no
nucleo, ela aprende de uma forma que ndo é so decorar aquilo, ela tem
aquilo, na verdade, de certa forma, introjetado e reflete sobre aquilo, de
certa forma. Pode ser a abordagem triangular de Ana Mae Barbosa.
(Coordenador)

O coordenador faz um importante paralelo com as praticas da Ana Mae Barbosa e que
estdo de acordo com os PCNS de artes. Podemos ver durante a visita ao Nucleo que a
abordagem triangular ¢ bastante utilizada na maioria das aulas. E sentimos o impacto dessa

abordagem na fala dos responsaveis mais a frente.

A educagdo em arte propicia o desenvolvimento do pensamento artistico, que
caracteriza um modo particular de dar sentido as experiéncias das pessoas:
por meio dele, o aluno amplia a sensibilidade, a percepgdo, a reflexdo e a
imaginagdo. Aprender arte envolve, basicamente, fazer trabalhos artisticos,
apreciar e refletir sobre eles. Envolve, também, conhecer, apreciar e refletir
sobre as formas da natureza e sobre produgdes artisticas individuais e
coletivas de distintas culturas e épocas. (Brasil, 2000, p. 15)

O dar sentido as experiéncias artisticas ¢ também visto fora das vivéncias de sala de
aula, seguindo o relato do Coordenador, podemos constatar que a arte vai além do fazer

artistico, ela impacta o aluno ¢ a comunidade que o cerca.

As proprias familias também tém um impacto, que talvez, ndo sei se elas
tém nogdo disso, entdo, um caso classico que a gente teve, ndo muito recente,
mas que as vezes se replica de outras formas, eu gosto dessa historia porque
tinha uma aluna que fazia uma aula de danga e ai, como abordava questoes
como funk e coisas do tipo, o pastor viu um video e achou que ela ndo era
apropriada para estudante e foi falar para a mde que a mae deveria tirar
coisa e tal e a mde ignorou o pastor e manteve a crianga no nicleo. Entdo,
eu acho que isso é uma forma também da familia, que pode ser por uma
necessidade do tempo, mas também por reconhecer que a filha esta ali, esta
se engajando em alguma coisa e aquilo é importante para a filha. De certa
forma, eu acho que é uma forma de ganhar os coragoes das familias e de
uma forma que vai desconstruindo uma visdo limitada de um mundo que,
hoje em dia, é geral nio sé6 em uma religido especifica, mas de forma geral.
Eu acho que vao surgindo coisas assim. O niicleo vai, de certa forma, tendo
esse impacto nas criancas e nas familias também porque os pais que estio
ali olhando, esperando o filho fazer oficina, eles, de certa forma, estio
vendo pelas frestas, vamos dizer assim, ou de forma geral, uma
apresentacgdo de dancga popular, eles estio vendo uma apresentacio de balé,
eles estdo vendo uma apresentagdo de pritica de conjunto, musica, uma
apresentacdo de poesia, vdrios outros apresentacoes, muitos desenhos que
estio fazendo tema, sei ld, sobre direitos civis, quanto ao racismo, quanto a
LGBTfobia e assim por diante. E, de certa forma, aquilo estd ali trazendo
alguma coisa esteticamente, encantando ou impactando eles, de certa
forma. (Coordenador)

E interessante observar a quebra de paradigma dessa familia, ao ver que a danga

praticada no NAC acabou abrindo novas perspectivas de mundo para seus membros. Adorno
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nos fala dessa ideologia que submete as pessoas a uma impoténcia. E como é importante

quebrar esse ciclo;

De qualquer modo, a ideologia dominante hoje em dia define que, quanto
mais pessoas estiverem submetidas a contextos objetivos em relagdo aos
quais sao impotentes, ou acreditam ser impotentes, tanto mais elas tornarao
subjetiva essa impoténcia. (...) na estranheza do povo em relagdo a
democracia se reflete a alienagdo da sociedade em relagdo a si mesma.
(Adorno, 2022, p.38)

Continuando em sua fala, o Coordenador aponta suas percep¢des sobre os alunos
quando vivenciam o NAC, ele aponta sobre a autovalorizacdo desse estudante e sobre a

consolidag@o que essas praticas acabam impactando na rotina desse aluno.

Eu acho que, de certa forma, as linguagens artisticas tém um papel. Nesse
papel do individuo em relagao ao mundo, da expressdo do mundo de uma
forma diferente. Uma das primeiras formas de impacto é essa. Eu percebo,
considero que existe um processo deles se sentirem mais fortalecidos, com
maior autonomia para falar sobre assuntos e se expressando de formas
diferentes, seja por meio da danca, da musica, da pintura, do desenho e da
palavra, da poesia. Eu considero que o trabalho no Nucleo, a arte de forma
geral, mas o trabalho no Nucleo ajuda nisso. Além disso, os estudantes
muitas vezes participam de mostras, que ¢ uma das ferramentas, das rotinas
do Nucleo, participar de mostras, apresentagcoes em outras escolas. Isso
acaba gerando um processo de autovalorizagcdo, de autoestima do
estudante, no qual ele se entende como alguém que esta produzindo
alguma coisa, estd se expressando de uma forma e aquilo estda impactando
positivamente, inicialmente, as proprias familias, que muitas vezes sdo o0s
primeiros a estarem ld emocionadas, mas os colegas, as vezes os colegas de
outras escolas, os colegas de outras turmas. E esse processo, de certa forma,
ajuda nessa construgdo da inclusdo e cidadania. (Coordenador)

A formacao cultural, que Adorno aponta ao falar sobre a formagao dos professores, mas
que aqui podemos indicar como a formagdo do individuo. Onde hé espontaneidade e interesse
para a aquisicao dessa formagao. O aprendizado ndo vem da obrigacdo, mas sim, da capacidade

de se abrir para esse aprendizado.

Isto porque a formagdo cultural ¢ justamente aquilo para o que ndo existem a
disposicdo habitos adequados; cla s6 pode ser adquirida mediante esfor¢o
espontdneo e interesse, ndo pode ser garantida simplesmente por meio da
frequéncia de cursos, e de qualquer modo estes seriam do tipo “cultura
geral”. (...) para haver formagdo cultural, se requer amor; e o defeito
certamente se refere a capacidade de amar. (Adorno, 2022, p 69)

Estendemos essa conversa aos professores que nos deram seus relatos;

Eu sempre tenho a impressao de que sim. Poucas vezes vi uma situag¢do aqui
no Nicleo que ndo tivesse sucesso. Poucas vezes vi isso. Eu sempre vi
resultados de muito sucesso, das pessoas muito envolvidas, muito felizes.
Eu so ndo sei se quando eles saem daqui, ld na escola, na comunidade que
moram, eu ndo sei se eles chegam la e tudo acontece de novo, se é que
acontece alguma coisa, de serem excluidos, de sofrer o preconceito. Eu
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percebo que aqui tem sucesso. Me parece que sim. O tempo que eu tenho
aqui de aula, de contato com os alunos, com os responsdveis, com as
familias, me da a impressdo de que sim, de que ha uma mudanca, é essa a
pergunta, né? De que hd uma mudanga, ndo é bem uma mudanca, mas de
que hda um beneficio muito grande para essa familia e esses alunos. Eu
acho que sim, me parece que sim. Mas para eu ter certeza disso, eu teria que
fazer uma pesquisa sobre isso, né? Com cada aluno, como é que é na sua
casa, como foi, como estd agora, ir na escola. Eu tinha que ficar
pesquisando isso com cada um, ter essas respostas. Entdo, eu estou dando
uma percepg¢do no olhometro, né? Me parece que sim. Por exemplo, eu
gostaria de ter participado, de ter feito um nicleo, se eu tivesse tido naquela
época. Para mim seria, talvez, tivesse sido muito bom, porque eu tinha
dificuldade de me relacionar na escola. Na escola? E, mas em casa néo, é na
escola mesmo. Entdo, era dificil. Talvez um nucleo de arte me desse esse
lugar de contato diferente, melhor, como a gente lida, né? Conteudo.
Interesse. (P2)

E interessante perceber na fala da P2 que ela sentiu falta na sua formagéo, enquanto

crianga/ jovem, de um espago como o NAC. E ela continua;

Aprender a assistir, a fruigdo dessa apresenta¢do. Aprender a ser plateia.
Quantas vezes a gente precisa desenvolver essa apresentac¢do junto com o
aluno? Como é que a gente vai desenvolver um tema? Como é que a gente
vai desenvolver a propria apresentagdo? Quem vai ser? Que personagem?
Quais sdo os personagens? Qual é a historia? E como é que a gente vai fazer
sobre luz, som? Muitas vezes, eu jd vi acontecer aqui, os proprios alunos
serem protagonistas nesse quesito. Porque, as vezes, ndo querem participar
como atores ou bailarinos no palco. Mas querem e gostam de filmar, de
iluminar, de mexer no som. Os mais velhos e que tém dominio sobre isso,
eles ajudam. Entdo, eu acho que sdo aspectos bem gerais, globais.
Conseguem abranger muitos quesitos nessa formagdo. Entdo, ndo é uma
coisa so. Nao é so participar de aula. Nao é so falar so. (P2)

A P2 destaca o protagonismo desses estudantes quando se deparam com as praticas
dentro do NAC. Podemos ver essa mesma percepcdo na fala de outros professores. A Pl, a
seguir, fala até de alunos que passaram pelo NAC e continuaram dentro das linguagens
artisticas, mas esse nao ¢ o objetivo principal dela. Além disso, ela aponta a dire¢do inicial que
os nucleos tiveram na sua fundagdo, em ofertar o ensino das artes, como um aprofundamento
daquela linguagem. E interessante também ver em sua fala que o franqueamento a espagos
diversos, expondo ou conhecendo outros artistas e artes amplia o conhecimento ¢ empoderar
esses alunos e que vai de encontro ao que ja mostramos no inicio da pesquisa, a arte € um

direito do cidadao;

Naturalmente acontece, né? A evolugio do trabalho, e eu ndo fico muito
preocupada ndo, tipo assim, tem gente que sai, e eu ndo sei o que vai dar,
tem gente que faz por um periodo, e depois ndo fica mais no nucleo por N
motivos, e eu ndo sei o que vai acontecer no futuro, agora percebo que tem
gente que segue, de alguma forma vai trabalhar com arte, a ultima que
encontrei, estd na casa Eva Klabin, trabalhando la, ndo é legal? De alguma
forma, pode ndo ser o artista, mas esta ligada a questdo da arte de alguma
forma, muitos deles, de alguma forma influencia, né? Sem a gente se dar
conta, sem ser uma coisa muito direta, né? Quando a gente vé, ta ligado.
Amplia, né? Amplia o olhar. (...) Ir aos centros culturais, aos espacos
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culturais, trazer também pessoas para dialogar com a gente, né? Artistas,
trazer para dentro, fazer esse didlogo com quem é de fora para a gente
também, né? Isso é acesso. E tem... Atualmente, eu acho que assim, quando
o nucleo se iniciou, ele teve, quando os nucleos de arte, como projeto e
depois programa do municipio, estava no inicio, veio da secretaria, havia
uma politica de inclusdo no sentido de oferecer a arte por mais tempo ao
aluno, né? Mais tempo e poder se aprofundar. Era a questdo do horario
integral. (P1)

Outra questdo apontada pela P1 ¢ o nivel de material produzido pelos alunos das
unidades de extensdo. Ela fala sobre a inclusdo também estar presente no momento que outros
espacos além do NAC sdo franqueados a esses alunos. Seja apresentando uma peca, uma danga

ou expondo;

E ¢ nesses encontros que a gente constata isso, entendeu? O ultimo, agora,
foi no Planetario da Gadvea, ano passado. E, cara, eu acho que o proprio
pessoal do Planetario se surpreendeu com a qualidade do trabalho dos
professores de arte do municipio. Entdo, eu acho que isso é inclusio. E a
gente estar nesse espaco, num espaco expositivo, para além da secretaria
municipal de educagdo, mostrando o nosso trabalho para fora, né? Tudo
isso é... como é que eu vou dizer? E uma série de tramas ai, né? A questdo
politica é uma trama que envolve muita coisa, né? Nos somos uma rede
publica que muda de governo a qualquer quatro anos, ou ndo, ou tem
continuidade, mas pode ndo ter. Na continuidade, quem da somos nos, né?
Vamos dizer assim. E a nossa permanéncia na rede que faz a qualidade da
escola publica, com todas as dificuldades. Entdo, tem as politicas
institucionais, mas tem as politicas internas, tem a nossa consciéncia
politica. E, olha, eu adoro escola publica. Depois que eu fui para a escola
publica, eu acho muito mais enriquecedor do que estar na escola particular

(P1)

Os professores falam sobre o retorno que os responsaveis € alunos ddo sobre suas

praticas;

As vezes ndo é dito, Ah, P1, o seu trabalho é bom. As vezes ndo é assim. E na
participagdo. Mas elas falam de alguma... Se o trabalho impacta neles, se faz
diferenca. Elas falam assim: Ah, esse meu filho ou minha filha esta
evoluindo, né? Alguma coisa assim. Se tem alguma coisa em relagdo a isso,
em relagdo ao desenvolvimento deles. (P1)

Em geral, na apresentacdo, eles tém esse feedback, ficam felizes, gostam. A
mde do Nicolas foi uma mde super participativa quando a gente montou o
sonho de uma noite de verdo. Fez o figurino, depois me mandou mensagem,
super agradecida porque foi ela e foi o Caio, foi o Nicolas e o Caio. A mde
da Alice, super participativa, da Maria Cecilia também. Entdo acho que o
feedback vem depois do resultado final, quando eles assistem o que foi
desenvolvido ao longo daquele semestre. (P3)

Sdo oportunidades de convivio, socializacdo e vivéncias que talvez na escola
regular ou dentro de ambiente familiar esses alunos ndo teriam acesso. Sem
contar o estimulo da sensibilidade e de expressdo que esses alunos podem
encontrar, demonstrando outras habilidades que talvez na rotina comum ndo
poderiam desenvolver. O retorno dado pelas familias no geral, é o de
regulacdo, capacidade de concentra¢do além da criagdo de vinculos no
aspecto social ndo sé6 com os alunos bem como com os profissionais que
trabalham no NAC, principalmente dos mais novos. Isso é nitido nos
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encontros pelo corredor e nos passeios. Dos alunos mais velhos, diria a
assiduidade e ver a aquisi¢cdo ou desenvolvimento de habilidades artisticas,
mesmo aqueles que tém dificuldade de comunica¢do. (P4)

Na compreensdo dos professores, mesmo quando esse retorno ndo ¢ verbalizado, eles
conseguem ver no dia a dia, ou apds uma apresentagdo como € a repercussdo das praticas do
NAC nesses estudantes. Os aspectos transpassam as habilidades aprendidas de cada linguagens.
E de comum acordo, dentro das falas desses profissionais, que as habilidades como
socializagdo, sensibiliza¢do sdo pontos de crescimento nesses jovens.

Vemos esse mesmo cendrio na fala dos responsaveis e iremos grifar algumas partes que

nos chamam a atengao;

Quando ela chegou aqui, que ela viu 12 criangas, varias criangas da sala de
aula dela, da escola dela, que ela estuda aqui, so pode, criangas que estdo na
rede municipal, ela passou a ver o balé, o encontro, a aula de balé com mais
felicidade, ela tem vontade de vir, ela me pede para fazer os lanchinhos, é
um encontro, virou um encontro, e ela ficou mais alegre do que antes, que
ela ficava preocupada, quando era o dia do balé, ela ficava preocupada, e
ndo queria ir, e aqui nunca aconteceu isso, ela sempre quis vir, sempre foi
um apoio, elas correm, brincam, entdo assim, ela sempre, a mudanga de
comportamento foi de ficar mais feliz aqui, com outras criancas. Aqui vocés
convivem com muitas pessoas diferentes, de classes sociais diferentes. A
gente tem aluno que mora, sei la, no Flamengo, ali na rua do Flamengo. E
tem uma classe social boa, que tem acesso, que viaja. Entdo, tem outros que
é isso que vocé falou, que moram ali na Ladeira dos Tabajaras. Ld no cuco
da Ladeira dos Tabajaras, gente que ndo tem pai. Passa por metralhadora,
chega em casa. Entdo, na verdade, é para saber se vocé vé a diferenca nisso,
nessa mistura que tem aqui. Vejo essa diferengca, mas ndo vejo situagoes
acontecerem por isso. Nao vejo problemas acontecendo por isso. Mas vejo
essa diferenga socioecondomica (...) ela sempre soube lidar, assim, com essa
diferenca de inclusdo. E aqui no niicleo, ela nunca teve rejeicdo. Nem ela
recebeu nenhuma acio de outra. Entdo, acho que o crescimento dela, o
entendimento dela, cresce. Por ser um ambiente saudavel. Entdo, ¢
saudavel para as criangas, para ela. Entdo, acho que contribui sempre.
Principalmente no mundo de hoje, das telas. Entdo, as criangas estdo
mergulhando nas telas e ndo fazem atividades mais. E eu acho muito
importante fazer artes, dan¢a, musica, e tudo tem aqui. A crianga tem acesso
aqui, tanto a musica, a artes, a danc¢a. Eu acho importante para o
crescimento, para o desenvolvimento. Acho essencial para a crianga esse
tipo de atividade, que mexe com o corpo, que mexe com a criatividade. Acho
muito importante (R1)

Para o entendimento dessa responsavel, lidar com um publico diverso ¢ de extrema
importancia para sua filha. Pessoas de classes sociais diferentes, com historias e visdes
diferentes sdo percebidos como um ganho para a bagagem cultural e de sensibilizacdo desse

estudante.

Entdo hoje ela é uma crianga muito comunicativa. Eu acho que o nucleo de
artes, né, ndo so a escola, mas o nucleo, nesses dois anos e meio ai que ela
vem, eu achei que ela deu um salto, sabe, de desenvolvimento e de
expressdo artistica também, sabe, de muita coisa. Nos desenhos, né, na
comunicagdo, sabe, no corpo. Eu sou educadora fisica, né, entdo ela sempre
teve contato comigo treinando, cuidando do meu corpo, da minha saude, né,
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e tudo, enfim. Mas eu acho que ela estar num ambiente assim, ela estar num
ambiente assim, né, onde todo mundo estd ali praticando é diferente, né?
Entdo eu acho que o nucleo trouxe isso para ela, sim, acho que uma
evolugdo muito grande. E ela gosta muito. O olhar dela para a arte de uma
forma geral. E também, como eu falei, da criatividade, ela cada vez mais
conhecendo, ela me pede para exposicoes, ela me pede para fazer
programas culturais. Entdo, é uma coisa que eu sempre amo, quando eu
estava gravida dela. E eu falava, gente, é uma coisa que eu quero trazer
muito para ela. Inclui-la mesmo, ainda mais por ser uma menina negra.
Entdo, eu acho que ela tem que ter um acesso, que é de direito dela, ao
estudante, a cultura, a educacdo de qualidade. Entdo, eu acho que é isso.
Entdo, eu sempre levei ela muito, desde cedo. Quadra de escola de samba,
ela conhece alguns sambas da Portela, da Mangueira. Entdo, assim, eu
sempre trago um pouco para ela, do olhar ndo s6 o samba puro. Ah, é uma
festa. Nao. Qual ¢ a importancia da escola de samba, qual é a importancia
do samba. E aqui no Niucleo, por ela ter esse estimulo todo artistico, ela tem
uma facilidade muito grande e até gosta de ouvir, de saber, essa
curiosidade toda. Entio, eu acho que o trabalho no Niucleo, ele estimula,
na verdade, potencializa o que ela ja tem. Eu acho essencial na formagdo de
uma crianga, tanto para o aprendizado em geral, quanto para desenvolver
habilidades como criatividade, a imaginagdo, que a gente sabe que a crianga
tem muito mais do que um adulto e eu acho que essa ¢ a fase de estimular
isso cada vez mais, a infdncia, além de, enfim, acho que da questdo da
diversidade, porque a arte é muito diversa, entdo eu acho que talvez seja
uma primeira... como que eu vou explicar? Acho que uma das primeiras
coisas que a crianga vai perceber a diversidade ndo vai julgd-la, sabe
assim, entendeu? Porque essa convivéncia, uma crianga, uma amiguinha faz
um desenho diferente do dela e nem por isso o dela estd feio ou estd bonito,
sabe assim? Cada um tem a sua particularidade, cada um tem o seu estilo,
a sua imaginacdo, o que pensou, o que quis fazer ali. Eu acho que isso ja é
um primeiro ponto de trazer para a crianca essa nogdo, sabe, de respeito ao
outro, de respeito ao que é diferente, enfim. Entdo, eu acho que a arte ela
tem essa capacidade, né, e a sol, nossa, evoluiu demais, assim, como eu falei,
principalmente a comunica¢do, sabe? Comunicagdo, a forma dela olhar
para certas coisas, eu ja fui com ela a exposigoes, eu sempre levei, ela me
pede para leva-la. Entdo, eu vejo que o olhar dela para a arte, depois de
estar nesse tempo todo no nucleo, ele tem sido cada vez melhor, assim, e
evoluido, né? Ela foi a exposig¢do, perguntou as coisas. Eu fiquei, assim,
boquiaberta, estava debatendo com o, como é que chama? O guia, né, da
exposi¢do. Ele explicando as coisas e ela fazia perguntas que eu fiquei assim,
0, que acho que eu ndo faria, entendeu? Sobre, sabe, o que ele usou para
fazer aquele quadro, né, tinha um dos quadros, uma das obras era que o
artista, ele usava a terra, né, da regiio onde ele fazia a producdo dele, as
obras dele, ele usava a terra com o pigmento, junto com o pigmento vegetal,
e ai ele produzia aquelas tintas a base de terra e pigmento, e ai, né, fazia o
quadro, né? E ela super interessada como que ele fazia aquilo, sabe, fazendo
perguntas, e ela fala que ela vai ser uma artista. Entdo, assim, acho que o
nucleo cada vez mais traz para ela uma nog¢do do qudo arte é diversa, do
qudo ela pode fazer de coisas diferentes também, né? E ndo so do ponto de
vista corporal, como eu falei, mas também nas artes plasticas, né, enfim, sdo
varias expressoes. Entdo, acho que sim, tem essa capacidade e eu vejo isso
na minha filha. Tem uma diversidade grande, eu acho que isso traz para a
crianca um desenvolvimento do ponto de vista ndo so de conhecimento
cultural, mas também de experimentagdo. E conhecer outras possibilidades.
Entdo, essa crianca na sociedade vai ser muito mais rica, vamos dizer
assim. Ela vai contribuir ld na frente muito mais, socialmente eu penso
assim (R2)

A partir do relato de R2, observa-se a percep¢ao de que sua crianga apresentou avangos

no desenvolvimento, construindo habilidades e atribuindo sentido ao contexto ao seu redor. A
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participante destaca, ainda, a importancia dessas experiéncias no processo formativo da crianca
e em suas perspectivas futuras, ressaltando o valor do contato com o diferente, especialmente

por meio da relagdo estabelecida com as obras de arte produzidas por ela e por seus colegas.

Ela faz, por exemplo, faz poema, cantar lingua. O Cris tem falado muita
coisa legal. E uma diferenga. (R3)

E igual, tem uma pega que eles fizeram agora com a ultima professora que
os alunos que se juntaram pra criar o tema, ela ndo se meteu em nada, nem
no figurino, nem no tema, na fala, nada. E o que foi falado na peca era de
um filho que desobedeceu a mde e ai uma bruxa veio e castigou. Entdo ele ja
tem essa percepgdo de que o errado vai ser punido. E tem outras formas de
fazer e acertar, né? De como ser melhor com os outros coleguinhas, de ser
cortés, aprender a dividir o lanche. O Bernardo, ele nunca foi de ser egoista,
mas depois que ele veio pra cd, essa coisa de comunitario ficou muito mais
aflorada nele. Tipo, ah, meu amiguinho ndo tem lanche, ele vai comer
comigo. Entdo ele virou mais humano, eu acho. O contato com a galera do
nucleo deixou a crianga mais humana. E ele veio de uma situa¢do que, eu
ndo sei nem se vocé sabe, mas na época o meu filho tinha sido sequestrado
pelo pai. E eu busquei o B. com busca e apreensdo. A policia conseguiu
tutelar o psicologo pra buscar o B. Ele teve que pensar com o psicologo
quando ele veio pra ca. Ele ndo sabia ler ainda, ele era uma crianca
nervosa, agitada, assim. Tudo ele chorava, tudo ele queria bater, tudo ele
queria ser agressivo. E aqui ele foi se ponderando até ele entender a parte
que cabia ele aqui. Quando ele entendeu a peca que ele era, ai ele...
Deslanchou. (R4)

Para R3 o nucleo faz diferenca na vida de sua crianga. E R4 nos faz um relato sobre a
vida do estudante e como o NAC foi primordial para eles. “Quando ele entendeu a peca que ele
era, ai ele deslanchou”. A responséavel termina a entrevista entre lagrimas ao lembrar dessa
passagem de sua vida e de sua familia e agradece muito por ter um local como o Nucleo para o

aluno.

Essa coisa de saber viver em sociedade, saber entrar e sair dos lugares,
respeitar, isso tudo tem a ver também. As criangas todas, eles sdo muito
faceis de lidar, assim, num ver. Mas eu consigo perceber, até na fala com os
pais, a maneira porque eles aprendem aqui, eles levam pra casa e ensinam
a gente também. Ah, vocé sabia quem Cicis é? Ah, ta. Poxa, a professora
falou isso hoje. Entdo, me pegar no erro e falar, ué, vocé esta errando, a
professora falou que vocé estd errado, vocé estd falando errado. E. Bem
ruim. E isso ai que eu té falando, tipo, essa coisa da rede de apoio, né?
Porque enquanto a crianca td aqui, ela ta guardando informacaes,
aprendizado. Isso é a unica coisa que a gente ndo tira deles, né? E aqui,
ndo é so o professor de musica, ele ndo da aula so de musica. A professora
de literatura ndo da aula so de literatura. Tem toda uma coisa de casa que
eles trazem também. Entdo, a crianca sai daqui, aprendendo valores,
aprendendo a importincia que é aprender alguma coisa. Valorizar o
espaco que ta aprendendo, valorizar o que aprende, quem ta ensinando. E
como eu ndo tive isso, cara, eu t6 completamente triste. De verdade. Porque
eu sei que, tipo assim, ele ta com 8 anos agora. E eu ndo pretendo tirar ele
do nucleo, ndo pretendo sair daqui. Entdo, eu sei que ainda tem bastante
tempo ainda pra ele td aqui, que ainda ta cedo, né? Tem crian¢a meio velha
e tal. E eu gosto muito. Eu gosto muito de tudo. Eu acho que sim, assim,
nessas coisas de promover essas apresentagoes, porque eles estio ali
ensaiando, aprendendo, e depois eles colocam isso para expor, né? Entdo
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eu acho isso muito bacana. O B. sempre fica ansioso antes das
apresentagoes, entdo isso acaba desenvolvendo ele como humano mesmo,
ne? Ele aprende a ndo ter tanta ansiedade, aprende a confiar mais nele,
tipo, dele ensaiar e saber que ele se preparou para aquilo ali, entregar na
hora de fazer. Eu acho bem massa. Maravilhoso até (R4)

As questdes de pessoas indigenas, historias africanas e tal, que eu ndo vejo
abordando isso na escola, pelo menos nédo chega em casa, isso. E aqui o
nucleo traz bastante, de uma forma bem ludica e que as criangas adoram
também. Entio acho isso muito importante para o cidadio brasileiro. E
obrigatorio, né? Nao ¢, mas... Eu falo aqui na escola... Ndo chega nada
assim. Ndo da forma que é aqui no nucleo, como eles trabalham a arte
visual. Entdo vocé tem que fazer algo com aquilo ali. As dancas populares.
E, a dang¢a popular também. Entio eles absorvem. A danga popular, muitas
ndo nem conheciam. Eu comecei a conhecer por causa da Bri. Os artistas
também, que a T. traz, eu conheci muito por causa da Bri. Sim, eu acredito
que a Bri. seja um pouco ansiosa e todas as atividades que ela faz aqui
ajudam ela a segurar essa ansiedade. Fora que gasta energia, e também a
crianga precisa gastar energia, mas ela gasta energia direcionada a algo
bom, construtivo, eu acho. E fora que ela sai daqui com muita ideia,
também. Se ela sai daqui depois da danca, ela sai ja com o corpo
superaquecido e ai ela quer virar macaco na rua. Mas se ela sai depois da
arte literaria, ela sai falando sobre alguma historia, o que ela quer
escrever, entdo tipo, sei ld, alimenta. Eu ndo sei como explicar, mas o
niucleo alimenta a Bri. (R5)

Questdes ndo levantadas em sala de aula, mas importantes como as historias dos povos
originarios ou de nossas herangas africanas sdo temas recorrentes de seus professores como
mostrado pela RS. Os responsaveis indicam que o NAC nao impacta somente as criangas, 0 que
elas aprendem no NAC reverbera em sua comunidade, em suas casas. Como a RS diz “Eu ndo
sei explicar, mas o Nucleo alimenta a Bri.”, ¢ importante esse relato ao perceber os impactos
gerados do fazer artistico do Nucleo em seus estudantes. Um fazer artistico que rompe com o
ensino tradicional realizado nas escolas. E além de alimentar seus alunos, como a responsavel
apontou, o NAC acaba sendo um ponto de apoio para seus responsaveis, que se sentem seguros
para estar ali e trocar com outros responsaveis. E nitido nos corredores do Nucleo essa

comunidade de pais que se formou enquanto esperam seus filhos/ netos /agregados.

Eu acho essencial, primeiro porque sai desse modelo tradicional de escola,
que eu acho que as vezes, principalmente hoje em dia, que a crianga tem
muita informacdo o tempo todo e muita agitagdo, esse modelo tradicional
muitas vezes ndo funciona. E, principalmente na escola publica, eu acho
que ainda tem muitos professores que ainda sdo bem rigidos e fazem a
crianga, na verdade, se afastar. E aqui eu acho que é totalmente diferente.
Eu acho que aqui muitas matérias disciplinas partem do aluno, come¢am a
trabalhar algo que o aluno traz, entdo eu acho isso muito importante que a
crianga ja fica mais envolvida. E sdo criangas que também moram em
lugares diferentes, sio de escolas diferentes, mas que elas vém com um
objetivo comum, que ndo é algo obrigatorio, mas elas vém pra cd porque
elas gostam e querem e comegam a construir um novo grupo, um novo
coletivo. E tem também a questdo de réplica, etc, que aqui eu acho que
Sfunciona melhor do que na escola, exatamente com esse algo extremamente
rigido. Eles conseguem entender e eles mesmo vio se adaptando, eu acho.
(R5)

109



A Bri. sempre foi uma crianca muito energética, que gosta de se apresentar
e tudo mais, mas hoje em dia ela tem nocgdo corporal, que veio muito da
arquitetura, eu acho, que ela se expressa muito bem. E para mim, o Nucleo
é muito importante, ndo so o Nucleo de Aprender Artes no geral, o Nucleo
para ela aprender outras formas de se expressar. E aqui ela consegue
encontrar milhares e ela adora. E ela ainda vira uma extensdo, o Nucleo
vira uma extensdo, porque em casa ela continua. Se for uma aula de teatro,
que ela fica fazendo historia, ou ela se apresentando para a gente, algo que
ela ja apresentou. Ea expressdo de todos. Encontra gente que pensa como
ela, que ela gosta também. (R5)

Podemos observar na fala dos responsaveis que no entendimento deles o NAC ajudou
os seus filhos ndo so6 a lidar com o novo ou o diferente, mas que ajuda na forma de se expressar.
No momento que esse aluno pode experimentar diversos tipos de arte, ele consegue observar o
mundo de uma forma nova e se apresentar assim de outras formas. Paulo Freire nos fala dessa

tomada do ser autdnomo e das experiéncias livres para o amadurecimento do individuo;

A gente vai amadurecendo todo dia ou ndo. A autonomia, enquanto
amadurecimento do ser para si, ¢ processo, ¢ vir a ser. Ndo ocorre em data
marcada. E nesse sentido que uma pedagogia da autonomia tem de que estar
centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade,
vale dizer em experiéncias respeitosas da liberdade. (Freire, 1996, p 121)

Ao analisar as praticas do NAC, as falas de seus funcionarios e responsaveis, penso que
uma educagdo emancipadora vem das praticas e experimentagdes vivenciadas no seu dia a dia.
E Adorno nos fala sobre a capacidade da consciéncia e de pensar, que sdo capacidades vindas

das experiéncias;

Mas aquilo que caracteriza propriamente a consciéncia é o pensar em relagido
a realidade, ao conteudo - a relacdo entre as formas e estruturas de
pensamento do sujeito e aquilo que este nao é. Este sentido mais profundo de
consciéncia ou faculdade de pensar ndo € apenas o desenvolvimento 16gico
formal, mas ele corresponde literalmente a capacidade de fazer experiéncias.
Eu diria que pensar € o mesmo que fazer experiéncias intelectuais. Nessa
medida e nos termos que procurarmos expor, a educagdo para a experiéncia é
idéntica a educagdo para emancipagdo. (Adorno, 2022, p. 164)

E notério ver na fala dos responsaveis o quando esse conhecimento dentro das artes
abriu para vivéncias ndo antes pensadas. Adorno (2020) nos alerta sobre a nossa sociedade de
consumo, de uma cultura de massas masoquista onde ha uma rentncia a individualidade que
sofre uma adequagdo ao que ¢ consumido. Nao dando abertura para o novo e por consequéncia,
sendo obrigada a consumir o que lhe é dado. “Ele corresponde a atitude do prisioneiro que ama
a sua cela, pois ndo lhe é permitido amar outra coisa.” (p. 69). Ter um espaco como o Nucleo ¢é
importante para o combate a essa “cultura em massa” a qual somos expostos. Notamos também,
que apesar da luta por uma educagdo publica de qualidade, ainda estamos muito longe do que
seria o ideal, mas, penso que o NAC esta construindo um caminho sélido para a formagdo de

uma sociedade democratica, justa e emancipada.
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“Mas é preciso ter manha

E preciso ter graca,

E preciso ter sonho sempre,

Quem traz na pele essa marca,

Possui a estranha mania de ter fé na vida.”

Milton Nascimento/ Fernando Brant

5 CONSIDERACOES FINAIS

Em suas conversas com Becker, Adorno (2022) afirma que a transformag@o — ou, mais
precisamente, as tentativas de transformac¢do do mundo — somente produzirao efeitos quando
formos capazes de converter a sensagdo de impoténcia em um momento de reflexdo critica, no
qual o sujeito possa analisar o que fez e pensou. Para o autor, toda iniciativa voltada a
emancipagdo da sociedade encontra significativa resisténcia; essa barreira s6 pode ser superada
quando revisitamos nossos atos passados ¢ os elaboramos de maneira consciente.

Durante a reda¢do das consideracdes finais deste estudo, o Governo Federal sancionou o
Decreto n° 12.686, de 20 de outubro de 2025, que institui a Politica Nacional de Educagéo
Especial Inclusiva. O documento, que busca sistematizar legislagdes ja existentes e
regulamentar novas diretrizes, tem sido amplamente debatido por diferentes grupos e pela
sociedade civil, em razdo de sua redacdo ambigua, com trechos passiveis de interpretacdes
excludentes ¢ que podem, inclusive, sinalizar possiveis retrocessos. Desse modo, faz-se
necessario acompanhar atentamente seus desdobramentos.

E para termos uma sociedade critica e atenta a esse passado de exclusdo, ¢ importante
pensar em uma escola que tenha a sua educacdo voltada para a contestacdo e resisténcia,
formando individuos criticos, integrados a uma educagdo emancipadora e autonoma. Esse
pensamento ainda soa como uma utopia nos dias de hoje. Como Adorno mesmo nos fala, toda a
tentativa de levar a sociedade a emancipag@o sera submetida a uma fervorosa resisténcia.
Investigarmos processos inclusivos na educagdo pode orientar nossos passos, para que esses
pensamentos no futuro saiam desse plano utdpico e se tornem reais.

Nesta pesquisa foi possivel investigar quais praticas realizadas no Nucleo de Arte
Copacabana, que na maioria do tempo foi tratado como NAC, sdo consideradas inclusivas,
realizando assim uma elaboragdo tedrico-praxica acerca de suas poténcias e impactos sentidos
por seus estudantes. Baseados nos pensamentos da Teoria Critica com Adorno e¢ Becker,
utilizamos também as valorosas contribui¢cdes de Ainscow, Crochik, Freire, Damasceno e
Santos para nos ajudar nesse processo.

Partindo do principio que a arte é um direito de todos, que inclui compreender, fazer
parte do processo artistico, apreciar e ter o acesso as produgdes culturais, preceito este previsto

em nossa Constituicdo Federal, legislagdo e direitos internacionais, entender o fazer artistico de
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um ambiente escolar da prefeitura do RJ dentro de uma perspectiva inclusiva é uma importante
ferramenta contra essa marginalizagdo ainda vivenciada nos espagos escolares. Como
Damasceno nos fala, devemos afastar essa ideia segregadora das nossas praticas e lutar por um

espaco escolar inclusivo;

Pensar a educagdo inclusiva significa romper com um ideéario ainda
persistente de educagdo a margem, de educagdo segregada, presente no
conformismo dos estudantes com demandas especificas de aprendizagem que
devem estudar em escolas especiais ou instituigdes especializadas.
(Damasceno, 2020, p. 268)

Deste modo, acredito que este estudo podera contribuir no debate sobre as diversas
possibilidades que podemos extrair da arte educacdo para a formagdo dos nossos estudantes.
Como Becker e Adorno (2022) nos sinalizam ao falar que devemos combater a competi¢ao
dentro da sala de aula, e caminhar em direcdo a desbarbarizacdo através da diversidade de
oferta, superando as barreiras classistas que se perpetuam na escola.

Por isso, a escolha do Nucleo de Arte Copacabana como lécus do estudo se fez
pertinente. Participar do seu cotidiano e escutar seus sujeitos me fez refletir e oportunizou a
pensar criticamente sobre os caminhos possiveis para uma Inclusdo em Educagdo no viés da arte
educacdo, inseridos no cenario atual da educacdo publica brasileira.

Assim, considerando os objetivos e questdes de estudo propostos, faco minhas

consideragoes finais;

e No que refere as praticas artisticas consideradas inclusivas realizadas no Nucleo de Arte
Copacabana, temos a oferta de varias linguagens artisticas para os seus estudantes (artes
visuais, danga, musica e teatro), a escuta ativa e leitura das necessidades demonstradas
pelos alunos, um olhar para questdes periféricas pertinentes ao local que o Nucleo esta
inserido, as demandas sobre assuntos com tematicas raciais, indigenas, género e
periféricas, envolvimento dos responsaveis no dia a dia do Nucleo e o franqueamento de
espacos culturais para pesquisa e apresentacdo desses discentes. Esse conjunto de
praticas observadas no cotidiano do NAC mostram a valorizagdo das artes dentro do seu
grupo ¢ a elevagdo da autoestima desses alunos. Com isso podemos ver o Nucleo de
Arte Copacabana sendo realizador de produgdo artistica ¢ um ponto de democratizagdo

da arte e cultura.

o Nessa analise foi possivel perceber que os impactos e potenciais gerados nesses
estudantes periféricos vao além do fazer artistico. Temos as produgdes artisticas que sdo
muito importantes para esse aluno e sua comunidade, e podemos ver pelos relatos, que a

comunidade escolar acredita que o Nucleo de Arte Copacabana interfira no
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fortalecimento do eu, cria uma maior autonomia, realiza uma quebra de paradigmas,
fornece novas formas de se expressar com o mundo ao seu redor, fortalece o convivio e
a socializagdo, além da aquisi¢do de novas habilidades. Interferindo positivamente nas

familias e nas comunidades desses alunos.

Nao conseguimos relatos sobre quais propostas artisticas educacionais poderiam ser
realizadas para a ampliagdo da inclusdo de estudantes de regides periféricas da cidade
do Rio de Janeiro. Os professores sinalizam que as demandas partem das conversas com

os alunos em sala de aula, mas ndo relatam algo especifico a se fazer.

Sobre as experiéncias inclusivas que estdo presentes no Projeto Politico Pedagogico do
Nucleo de Arte Copacabana foram relatadas que questdes periféricas ¢ do sul global
costumam estar inseridas no seu interior. Tanto os professores, quanto a coordenagdo
pedagodgica, acreditam que o PPP fomenta suas praticas inclusivas, dando subsidios para
suas pesquisas. Mesmo sendo sinalizado que dependendo do tema gerador, esse recurso
possa ser escasso, todos sinalizaram positivamente para as propostas € seus

desdobramentos ali inseridos.

Sobre os desafios que o Projeto Politico Pedagogico do Nucleo de Arte Copacabana
enfrenta dentro de uma perspectiva de educagdo artistica inclusiva, temos uma
fragilidade na sua concepcdo. Seu processo de elaboracdo precisa ser democratizado
com toda a comunidade escolar. Em sua constru¢do ndo ha a participagdo dos discentes
e dos seus responsaveis, consequentemente, reproduzindo a hierarquizacdo que temos
na sociedade. Além disso, mesmo cuidando de temas sobre o sul global, raciais e de

género, verificamos que outros temas inclusivos nao ganham tanto destaque.

Acerca da compreensdo dos professores sobre a arte-educagdo-inclusdo, identificamos
um amplo saber sobre suas praticas e sobre praticas inclusivas, os docentes acreditam
que a Inclusdo é importante no espaco escolar, mas temos uma lacuna quanto dirigimos
o olhar para as formagdes continuadas. A prefeitura do RJ possui o Instituto Helena
Antipoff, ligado a educagdo especial na perspectiva inclusiva no municipio, mas a
mesma ndo consegue chegar em todas as escolas e Unidades de Extensdo ¢ além do
mais, ndo ha uma obrigatoriedade sobre as formagdes em Inclusdo para os professores
das Unidades de Extensdao. Percebemos também que alguns professores, mesmo
sinalizando ¢ acreditando na diversidade quando falamos da Inclusdo em Educagio,
ainda confundem a Inclusdo em Educa¢do com as demandas do publico-alvo da

Educacédo Especial.
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e No que diz respeito aos desafios da inclusdo escolar dentro do Nucleo de Arte
Copacabana, a coordenagao, os professores e os responsaveis indicaram em suas falas a
falta de uma formacgao continuada dentro do municipio, a auséncia de um AEE, de uma
sala de recursos, agentes de apoio e a inexisténcia de salas adaptadas para os estudantes
com necessidades especificas. Esses sdo fatores apontados como impeditivos para a
implementacgdo de politicas inclusivas mais abrangentes no Nucleo. A SME RJ possui
estagiarios especificos para apoio de estudantes e AEE para suas escolas, mas esses

programas ndo contemplam as Unidades de Extensao.

e Os responsaveis percebem o trabalho realizado pelo Nicleo de Arte Copacabana como
uma inclusdo de seus filhos em um ambiente que até entdo eles pensavam ndo ter
acesso. Eles acreditam que o NAC faga parte da formagdo de seus estudantes, trazendo
protagonismo, fortalecendo a autonomia e ampliando o olhar dos mesmo a questdes do
mundo. Eles percebem os desafios enfrentados pela Unidade e acreditam que a

comunidade escolar tenha um papel fundamental dentro do espago.

e Os impactos sociais, politicos ¢ estéticos sdo sentidos por todos os responsaveis. Eles
relatam que o Nucleo é um importante difusor de arte dentro da comunidade escolar.
Eles atribuem ao NAC os saberes até entdo ndo compartilhados anteriormente em suas
escolas de origem. E, ainda, que o Nucleo quebra paradigmas existentes nessa
comunidade escolar, ofertando diversas expressoes artisticas e meios para desenvolver a
cidadania desses estudantes. Incluindo eles em espagos até entdo distantes de suas

realidades.

Meu intuito com esta dissertagdo foi promover o debate sobre a arte educacgio na sala de
aula em uma perspectiva inclusiva, partilhando o olhar sobre as praticas que ocorrem no Nucleo
de Arte Copacabana e abrindo essas praxis para a reflexao.

E importante perceber os fazeres artisticos na educago, ndo s6 como uma decoragio em
época de festa escolares, mas como um potente meio de integragdo e difusdo de pensamentos e
saberes. Compreendo que a pesquisa ampliou o olhar para como a arte pode ser um gerador de
praticas inclusivas, expandindo debates que sdo suprimidos no dia a dia da rede publica de
educacdo, motivando os seus estudantes e impactando na sua comunidade.

E importante atentar a relevancia da formagdo continuada do professor, coordenador e
gestores. Para que politicas de inclusdo deem certo, precisamos de docentes e equipe gestora
atualizados nos processos educacionais. Tanto Adorno, quanto Ainscow relatam em suas falas
que para o professor e/ou a escola ser um agente de mudanga precisam continuar

comprometidos com a pesquisa ¢ a difusdo dos saberes e praticas.
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Intiimeros sdo os desafios a serem superados em sala de aula no meio da arte educagéo e
da inclusdo. Ainda ha um caminho longo a ser percorrido na escola para que a inclusdo ocorra
de maneira satisfatoria. Devemos lembrar que estamos construindo uma nova escola, € que
como tudo que € novo, passa por fases de experimentagao, erros e acertos. Olhar para a escola e
seus personagens ¢ necessario para o entendimento de novos caminhos a serem percorridos,
sempre em frente e nunca regredindo. Adorno fala sobre a sociedade ndo voltar a barbarie que

foi em Auschwitz;

A exigéncia que Auschwitz ndo se repita ¢ a primeira de todas para a
educagio, de tal modo ela precede quaisquer outras que creio ndo ser possivel
nem necessario justifica-la. Nao consigo entender como até hoje mereceu tdo
pouca atengdo. Justifica-la teria algo de monstruoso em vista de toda a
monstruosidade ocorrida. (Adorno, 2022, p.129)

E de interesse da sociedade ndo voltar para os horrores de Auschwitz ¢ para isso
devemos estar atentos para que a segregagdo ndo mais ocorra, além de estarmos a postos para o
confronto que ha muito ja nos é colocado. Adorno (2022, p 148) nos alerta que isso sO sera
possivel na medida em que ela (educacdo politica) se ocupe da mais importante das questdes,
sem receio de contrariar qualquer poténcia.”

Assim, acreditamos que as experiéncias narradas aqui possam contribuir para uma
sociedade mais justa e emancipada. “Uma democracia efetiva s6 pode ser imaginada como uma

sociedade de quem ¢é emancipado” Adorno (2022, p 154).
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Anexo A - Roteiro de entrevista semiestruturada - professores

1. Qual a sua formagao inicial? Fez alguma formagao continuada sobre Inclusdo em Educagéo?
Quais?

2. O que vocé compreende sobre Inclusdo em Educacdo?

3. Vocé considera o Nucleo de Arte Copacabana uma Institui¢do Educacional inclusiva? Por
qué?

4. Quais agoes sao desenvolvidas durante as aulas voltadas para a inclusdo dos estudantes? Elas
sdo desenvolvidas isoladas ou coletivamente?

5. Na sua experiéncia como professor no Nucleo de Arte Copacabana, vocé observa diferengas
no envolvimento, expressdo ou desenvolvimento dos estudantes vindos de regides periféricas?
6. Vocé percebe que a proposta artistica do Nucleo tem contribuido para promover inclusio e
estimular o potencial criativo desses estudantes? De que forma isso se manifesta no cotidiano
das atividades?

7. Quais agdes politico-pedagdgicas vocé observa no que se refere a garantia do acesso,
participagdo e aprendizagem dos estudantes do Nucleo de Arte Copacabana?

8. O que vocé pensa sobre as estratégias (didatico-pedagogicas, curriculares, entre outras)
necessarias para o cumprimento dos objetivos da educag@o dentro da perspectiva da inclusdo em
educagdo?

9. Na sua visdo, que tipos de propostas artisticas educacionais poderiam ser desenvolvidas, a
partir da pratica e da reflexdo pedagogica da Inclusio em Educagdo, para fortalecer a
participacdo e o protagonismo desses estudantes?

10. Vocé participa nas reunides de planejamento das revisdes do Projeto Politico Pedagogico e
das elaboragdes dos Projetos de Trabalho Anuais feitas durante as reunides de Planejamento?
Vocé participa de reunides para tomadas de decisdes na escola?

11. Qual a relagdo entre o seu trabalho e o PPP da escola? O PPP lhe da base para um trabalho
inclusivo em suas aulas? Comente.

12. O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do Nucleo de Arte Copacabana fomenta abordagens
inclusivas em sala de aula? Comente.

13. Na sua pratica docente, de que forma vocé percebe que o Projeto Politico Pedagogico do
Nucleo de Arte Copacabana contribui para promover experiéncias inclusivas entre os estudantes
durante as aulas?

14. Vocé poderia dar um exemplo concreto de uma atividade artistica que tenha promovido a
inclusdo de estudantes de diferentes contextos sociais ou com necessidades especificas?
15.Quais os desafios que vocé encontra em trabalhar com a inclusdo em educagdo no Nucleo de

Arte Copacabana? Ha apoio de outras esferas da SME RJ?
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16. Qual o tipo de suporte vocé tem ou gostaria de ter da escola para trabalhar com os
estudantes dentro da perspectiva inclusiva?

17. Vocé acredita que a inclusdo ajuda no dia a dia de todos os estudantes melhorando a
socializacdo, a afetividade, a cooperagdo e a aprendizagem? Comente.

18. O que vocé pensa sobre a politica de inclusdo feita pela SME RJ?

19. Como vocé compreende e articulam os conceitos de arte, educacdo e inclusdo em suas
praticas pedagogicas?

20. Como vocé compreende as experiéncias artistico-educacionais inclusivas que sio
desenvolvidas no Nucleo de Arte Copacabana? Quais aspectos considera mais significativos?
21. Na sua percepgdo, de que forma essas experiéncias contribuem para o desenvolvimento e a
inclusdo de estudantes de diferentes contextos sociais e culturais?

22. Como ¢ a participagdo das familias dos estudantes em suas aulas e na apresentagdo dos
trabalhos desenvolvidos?

23. As familias que frequentam o Nucleo de Arte Copacabana costumam dar retorno sobre as
praticas desenvolvidas pelos estudantes? Se sim, quais tipos de retorno ou participagdo essas
familias relatam?

24. Vocé percebe que as familias reconhecem transformagdes no modo como os estudantes se
posicionam socialmente, se expressam artisticamente ou se relacionam com a comunidade a
partir das vivéncias no Nucleo de Arte Copacabana?

25. Vocé recebe retorno das familias que indicam que o trabalho do Nucleo tem impactado a

visdo de mundo, o comportamento ou o engajamento dos estudantes fora do ambiente escolar?
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Anexo B - Roteiro de entrevista semiestruturada - coordenac¢io pedagogica

Coordenador:

1. O que vocé compreende sobre Inclusdo em Educacdo?

2. Qual a sua formagao inicial? Fez alguma formagdo continuada sobre Inclusdo em Educagio?
Quais?

3. Enquanto Coordenador do NA Copacabana, vocé se sente responsavel pelo processo de
inclusdo dos estudantes na escola em que trabalha? Por qué?

4. Quais agdes sdo desenvolvidas no ambiente escolar voltadas para a inclusdo dos estudantes?
Ela é desenvolvida isolada ou coletivamente?

5. Quais agdes politico-pedagogicas sdo observadas a fim de garantir o acesso, a participagdo, a
aprendizagem e a permanéncia dos alunos no Nucleo de Arte Copacabana?

6. Vocé€ percebe que os estudantes de regides periféricas tém vivenciado transformacgdes
significativas (pessoais, sociais ou artisticas) ao participarem do Nucleo de Arte Copacabana?
Poderia citar exemplos?

7. Na pratica cotidiana do Nucleo, existem estratégias ou ac¢des voltadas especificamente para
garantir a inclusdo e a expressao criativa desses estudantes periféricos?

8. O que vocé pensa sobre as estratégias (didatico-pedagodgicas, curriculares, entre outras)
necessarias para o cumprimento dos objetivos da educacao dentro da perspectiva da inclusao?

9. Quais iniciativas ou projetos vocé observou ou implementou no Nucleo de Arte Copacabana
que tenham como foco ampliar a inclusdo de estudantes de regides periféricas?

10. O Nucleo de Arte Copacabana possui Projeto Politico Pedagogico? Em caso afirmativo,
como foi a construgdo dele e quais foram os atores que participaram da elaboragdo?

11. Como o Nucleo de Arte Copacabana trabalha as questdes sobre Inclusdo em seu espaco? A
construc¢do do PPP ¢é pensada em abordagens inclusivas?

12. O Projeto Politico Pedagdgico do Nucleo contempla diretrizes ou agdes especificas voltadas
a inclusdo de estudantes de regides periféricas? Se sim, como acontece na pratica?

13. Nas agodes desenvolvidas na escola para a inclusdo dos estudantes, qual o papel do
Coordenador?

14. Quais os desafios que vocé encontra em trabalhar na perspectiva inclusiva no Nucleo de
Arte Copacabana? Ha apoio de outras esferas da SME RJ?

15. Qual o tipo de suporte vocé tem ou gostaria de ter da escola para trabalhar com os
estudantes dentro da perspectiva inclusiva?

16. Enquanto Coordenador do NA Copacabana, voc€ se sente responsavel pelo processo de
inclusdo dos estudantes na escola em que trabalha? Por qué?

17. Quais agoes sdo desenvolvidas no ambiente escolar voltadas para a inclusdo dos estudantes?

Ela é desenvolvida isolada ou coletivamente?
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18. Quais agoes politico-pedagogicas sdo observadas a fim de garantir o acesso, a participagao,
a aprendizagem e a permanéncia dos alunos no Nucleo de Arte Copacabana?

19. Como ¢ o acesso dos responsaveis ao dia a dia do Nucleo? Vocé acredita que a interagdo
desses responsaveis seja importante para o cotidiano do mesmo? Comente

20. As familias que frequentam o Nucleo de Arte Copacabana costumam dar retorno sobre as
praticas desenvolvidas pelos estudantes? Se sim, quais tipos de retorno ou participacdo essas
familias relatam?

21. Vocé recebe retorno das familias que indicam que o trabalho do Nucleo tem impactado a

vis@o de mundo, o comportamento ou o engajamento dos estudantes fora do ambiente escolar?
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Anexo C - Roteiro de entrevista semiestruturada — responsaveis

1. Qual a sua relagdo mais proxima com a escola?

2. Ha quanto tempo vem participando do convivio da escola na ocupagdo que sinalizou no item
anterior?

3. O que vocé compreende sobre Inclusdo em Educacdo?

4. Vocé observa no cotidiano do Nucleo de Arte Copacabana agdes desenvolvidas em que
contemplem atividades Inclusdao na Educagdo? Quais seriam essas a¢des?

5. Desde quando o estudante passou a participar do Nucleo de Arte Copacabana, vocé notou
alguma mudanga no comportamento, autoestima ou modo de se expressar dele(a)?

6. Vocé sente que a participagdo no Nucleo tem contribuido para o crescimento pessoal e
criativo do seu(sua) filho(a), especialmente considerando os desafios da regido onde nos
encontramos?

7. Vocé observa no cotidiano do Nucleo de Arte Copacabana acdes desenvolvidas para o
atendimento e desenvolvimento dos seus estudantes? Quais seriam essas agoes?

8. Na sua visdo, os professores conseguem adaptar as atividades artisticas para que todos os
estudantes, independentemente de suas origens ou dificuldades, possam participar e se
expressar? Comente

9. Vocé ja participou de eventos ou projetos artisticos junto com o estudante no Nucleo de Arte
Copacabana? Como foi essa experiéncia?

10. Qual ¢ a sua opinido sobre a importancia da arte-educagdo no desenvolvimento do
estudante? Vocé percebe alguma mudanga no comportamento ou nas habilidades dele(a) apds
participar de atividades artisticas do Nucleo de Arte Copacabana?

11. Considerando cidadania um direito, onde o individuo se vé como parte integrante de um
grupo social, com direitos e deveres. De que maneira vocé v€ o trabalho educativo do Nucleo de
Arte Copacabana na formagado do estudante como cidaddo?

12. Como vocé percebe o contato mais direto com a arte, dentro das oficinas do Nucleo de Arte
Copacabana, contribuindo com a formagao do estudante?

13. Vocé acredita que as experiéncias vividas pelo estudante no Nucleo de Arte Copacabana
tenham contribuido para o desenvolvimento do senso critico, 0 engajamento social ou o olhar
estético dele(a)? Pode compartilhar algum exemplo?

14. Como vocé percebe a contribuicdo do Nucleo de Arte Copacabana na formacgdo cultural,

social e politica do estudante? Que mudangas ou aprendizados vocé observou?
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ANEXO D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo solicitado a autorizar o(a) menor a participar da pesquisa intitulada “Arte e
educacdo para todos: Experiéncias formativas na cultura de regides periféricas da cidade do Rio
de Janeiro de alunos pertencentes ao nucleo de arte Copacabana”. O objetivo desta pesquisa ¢é
realizar elaboragdo tedrico-praxica acerca da poténcia e impactos de praticas artisticas que
promovam a inclusdo de estudantes de regides periféricas da cidade do Rio de Janeiro que
participam do Nucleo de Arte Copacabana. O (a) pesquisador(a) responsavel por esta pesquisa é
Allan da Rocha Damasceno ele é professor do/a Instituto de agronomia, da Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro.

Vocé recebera os esclarecimentos necessarios antes, durante e apds a finaliza¢do da pesquisa, €
asseguro que o nome do(a) menor ndo sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo, em
favor de ndo identifica-lo(a).

As informagdes serdo obtidas da seguinte forma: Faremos uma entrevista com cerca de 15
perguntas, a entrevista deve durar 30 minutos aproximadamente. Essa entrevista sera feita
somente por gravacao de voz.

A participacdo do(a) menor envolve os seguintes riscos previsiveis: Os riscos gerados pela
pesquisa serdo minimos. Com relagdes aos riscos, o pesquisador aponta que por trabalhar em
inclusao em educacdo os responsaveis, professores e gestores poderdo se sentir constrangidos
em participar da pesquisa. Mas a pesquisadora se compromete a tomar todos os cuidados para
que ndo ocorra constrangimentos durante os desenvolvimentos das atividades, esclarecendo que
apos o consentimento da sua participagdo, se a pessoa quiser desistir da pesquisa, em qualquer
fase da mesma, tem total direito e liberdade para isso, retirando assim sua permissdo sem
qualquer prejuizo. A participagdo pode ajudar os pesquisadores a entender melhor o debate a
respeito da interlocucdo da modalidade Arte e Educacdo e Inclusdo em Educagdo, a partir da
Teoria Critica da Sociedade de Theodor Adorno. Pois acreditamos que o debate critico seja uma
importante contribui¢do para constru¢do de uma escola mais democratica. Além disso, esta
pesquisa visa fomentar o reconhecimento do potencial transformador da arte como ferramenta
pedagodgica e social, contribuindo para o empoderamento de educadores, estudantes e demais
atores envolvidos. Os resultados poderdo ainda subsidiar politicas e praticas mais sensiveis as
demandas da inclusdo, beneficiando ndo apenas os participantes diretos, mas também a
comunidade em geral. Vocé estd sendo consultado sobre seu interesse de autorizar a
participagdo do menor de idade na pesquisa. Vocé ¢ livre para recusar-se a autorizagdo, retirar
seu consentimento ou interromper a participacdo do menor a qualquer momento. A recusa da
autorizacao ndo acarretara penalidade alguma.

Vocé, responsavel pelo(a) menor, e o(a) menor participante ndo serdo remunerados pela

participagdo na pesquisa. Se houver gastos com transporte ou alimentacdo, eles serdo
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ressarcidos pelo pesquisador responsavel. Todas as informag¢des obtidas por meio da
participacdo do(a) menor serdo de uso exclusivo para esta pesquisa e ficardo sob a guarda do/da
pesquisador/a responsavel. Caso a pesquisa resulte em dano pessoal, o ressarcimento e
indenizagdes previstos em lei poderdo ser requeridos pelo responsavel. Os pesquisadores
poderdo informar os resultados ao final da pesquisa através de uma palestra sobre a dissertagao.
Caso vocé tenha qualquer duvida com relagdo a pesquisa, entre em contato com o(a)
pesquisador(a) através do(s) telefone(s) (26253132 e 21 987007970, pelo e-mail
garrido.luciana@gmail.com, e endereco profissional/institucional Rua Tonelero, 21, 4° andar,
Copacabana

Este estudo foi analisado e aprovado por um Comité de Etica em Pesquisa (CEP) sob o registro

CAAE .O CEP ¢ responsavel pela avaliagdo e acompanhamento dos

aspectos éticos de pesquisas envolvendo seres humanos, visando garantir o bem-estar, a
dignidade, os direitos e a seguranca de participantes de pesquisa; bem como assegurando a
participacdo do(a) pesquisador(a) sob os mesmos aspectos éticos.

Caso vocé tenha duvidas e/ou perguntas sobre os direitos do(a) menor participante deste estudo,
entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal Rural do
Rio de Janeiro, situada na BR 465, km 7, Seropédica, Rio de Janeiro, pelo telefone (21) 2681-
4749 as tergas, quartas ou quintas-feiras, das 09:00 as 16:00h, pelo e-mail: eticacep@ufrrj.br ou
pessoalmente as tercas e quintas das 09:00 as 16:00h.

No caso de autorizar a participagdo do(a) menor na pesquisa, vocé€ e o pesquisador devem
rubricar todas as paginas e também assinar as duas vias deste documento. Uma via € sua e a
outra via ficara com o(a) pesquisador(a).

Para mais informagdes sobre os direitos dos participantes de pesquisa, leia a Cartilha dos
Direitos dos Participantes de Pesquisa elaborada pela Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa
(Conep), disponivel no site:
http://conselho.saude.gov.br/images/comissoes/conep/img/boletins/Cartilha Direitos Participan

tes_de Pesquisa 2020.pdf

Consentimento do responsavel pelo participante2

Eu, abaixo assinado, entendi como ¢ a pesquisa, tirei davidas com o(a) pesquisador(a) e
aceito participar, sabendo que posso desistir a qualquer momento, mesmo depois de iniciar a
pesquisa. Autorizo a divulgac¢do dos dados obtidos neste estudo, desde que mantida em sigilo
minha identidade. Informo que recebi uma via deste documento com todas as paginas rubricadas

e assinadas por mim e pelo Pesquisador Responsavel.

Nome do(a) participante:

Assinatura:
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local e data:

Declaragao do pesquisador

Declaro que obtive a autoriza¢do de forma apropriada e voluntaria, por meio do consentimento
livre e esclarecido do responsavel pelo(a) menor participante neste estudo. Declaro ainda que
me comprometo a cumprir todos os termos aqui descritos.

Nome do Pesquisador:

Assinatura:

Local/data:

Nome do auxiliar de pesquisa/testemunha (Se houver):

Assinatura:

Local/data:

Assinatura Datiloscopica (se ndo alfabetizado)

Presenciei a solicitagdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa ¢ aceite do
participante.

Testemunhas

Nome:

Assinatura:

*Este termo foi elaborado a partir do modelo de TCLE do CEP/Unifesp e orientagdes do
CEP/IFF/Fiocruz.
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ANEXO E - Planejamento Gpagil
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Unidades de Extensde

Promover grupos de estudos com os «da Unidade sobre Dit

Rodrigo Siqueira

Conhecimento de parte da equipe sobre a tematica racial & pouco
aprofundada.

2024-04-05 2024-12-13

Aprofundamente de conhecimento sobre a temitica racial , acreditando
que com embasamento critico e tedrico sabre a temdtica , poderemos

2024-04-05

Fotografias, lista de textos debatidos e avaliagdo de atividade

Falta de formagdo adequada para atender questes referentes ao
racismo e para atuar numa educao anti racista

melhorar nossas praticas em sala de aula.

® Amparando a demanda por trabalhos diferenciados em relagdo aos estudantes e professores - 12/04 - Luciana Garrido - N.A. Copacabana
& Formande o grupo de estudos com os professores interessados na tematica- 21/04 Responsavel: Luciana Garrido - Nicleo de Arte Copacabana

& Pesquisando sobre a bibliografia que serd utilizada nos encontros - 21/04 Responsavel: Cristiano Cardoso - Niiclea de Arte Copacabana

O Encontros semanais, debatendo sobre os autores e textos. 20/10 - Rodrigo Siqueira - Nicleo de Arte Copacabana

O Avaliande em Roda de conversa para falar sobre os pricipais assuntos debatidos por esse grupa aos docentes do Nicleo. 05/12 Cristiano Cardoso - Niicleo de Arte Copacabana

Ludana Garrido 2024-03-18 2024-07-01 2024-03-18 2024-06-28
Fotografias e formulario.

0 ballet e a danca enquanto expressdes artisticas sdo reconhecidos

 Roda de conversa com os alunos sobre coma eles reconhecem os bailarinos e como eles se veem na danca - Claudia - (20/03) - N.A Copacabana
Planejando 3 atividade proposta pelo grupo - 20/03 - Claudia Fragalei

25/03 a documentagdo bibli a e visual de grupos minoritarios dentro da Danca. Responsavel: Carla Lizaraso - N.A Copacabana

& 15/04 Partilhando o material pesquisado no Centro de Estudos. Responsavel: Carla Lizaraso - N.A Copacabana

30/04 - Estudando a viabilidade para avaliagdo de suporte a ser usado para exposicio. Responsdvel: Carla Lizaraso - N.A Copacabana

30/05 Criacdo da exposicdo - Responsdvel: Cristiano Cardoso - N.A Copacabana

[ 10/06 Expondo o materail . Responsavel: Cristiano Cardoso - N.A Copacabana

Avaliando o impacto das imagens e reportagens sobre os{as) dangarinas negras e indigenas a partir do relato dos estudantes- Claudia Fragale - 28/06 - Niicleo de Arte Copacabana

Unidades de Extensio DIMENSAO DE INCLUSAQ E DIVERSIDADE

Promover um grupo de debate sobre igualdade de género com estudantes do Nidleo de Arte Copacabana

Talita Leoneli 2024-03-20 2024-11-20 2024-03-20 2024-11-14

£
g
2

Género e sexualidade

Afalta de um espago atento e acolhedor para que as estudantes
possam falar sobre questdes ligadas a género dentro da sociedade.

As estudantes possuem pouco espaco para debater sobre questdes
ligadas a género.

Conhecimento e aprofundamente do tema para um embasamento
critico e tedrico que as levem a questionar a realidade em que vivemos,
sempre pensando em uma sociedade justa e igualitiria

™ Escutando as demandas das alunas — 20/03 — Talita Leoneli — Sala de Arte Literdria

Planejanda 35 leituras que serio trabalhadas 23/03 — Talita Leoneli — Sla de Arte Literdria

™ Formando os grupos de estudos com as estudantes — 25/03 — Talita Leoneli — Sala de Arte Literdria

® Planejando os debates em sala e a bibliografia a ser utilizada — 30/03 — Talita Leoneli — Sala e Arte Literdria

promovendo encontoros semanais para os debates de igualdade de género — 01/04 a 20/11 - Talita Leoneli — Sala de Arte Literaria
& Avaliagio dos debates e conversas por meio de um questionario — 23/11 — Cristiano Cardoso — Coordenagio

Unidades de Extensdo DIMENSAQ DE INCLUSAO E DIVERSIDADE

Organizar palestra com tema de inclusdo para estudantes e responsaveis

2
b
3
8

Teresa Gil 2024-03-25 2024-03-25 2024-09-08

Educagdo especial inclusiva Fotografias , formuldrio da avaliagio

dos. & & sobre 05 temas de inclusdo e

de alguns
como eles podem lidar com o tema no seu dia a dia.

Aproveitar a disponibilidade a
estdo na UEx aguardados os(as) estudantes

que Fomentar debates sobre inclus3o entre os responsaveis

Roda de converga com os responsaveis para identificar os desafios ligados a inclusde no Niicleo de Arte Copacabana. 25/03 - Luciana Garride - N.A.COPACABANA
 Planejando estratégias que garantam o direfto a inclusdo - 04/04 - Luciana Garrido - NA Copacabana
=L de «que tenham disp de vir oM 05 responsdveis - Resp Luciana Garrido. 01/05 - N.A Copacabana
& Convidando as pessoas que far3o as palestras - equipe gestora. Responsvel: Cristiano Cardoso 15/05 - N.A Copacabana

organizando o ciclo de palestras. Responsavel: Cristiano Cardoso -até 30/06 - N.A Copacabana

[ Efetivando o ciclo de palestras - Luciana Garrido - 30/06

[ Finalizando o ciclo de palestras - Responsavel: Luciana Garrido (10/07) - N.A Copacabana

& Avaliando por meio de farmulario os impactos da palestra com os responsaveis e estudantes 01/08
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Unidades de Extensio DIMENSAO DE EQUIPE E GESTAO
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Cristiano Cardeso 2024-04-04 2024-12-01 2024-04-04
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Formagdo Registro de fotos, depoimentos dos participantes, relatdrio.
espaco do Niicleo e sempre desejam receber visitantes que agreguem
nossos saberes e préticas. Criando uma troca com o mundo externo ao

nicleo.

dos nossos.

Nossos centros de estudo contemplam as demandas pedagdgicas novos

internas, porém reduzida a equipe de trabalhe, ndo contemplando a

Formaciio
aprendizados e autores para o grupo.
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de dos por espagos / debates sobre diversidade - Luciana Garrido - 04/04 N.A Copacabana

& Planejando com a equipe docente as estratégias para a inser¢do do ciclo de debates 05/04 - Luciana Garrido

&1 de que tenham de vir nos nossos centros de estudo - Responsdvel: Luciana Garrido. 01/05- N.A Copacabana
& convidando as pessoas que fardo as palestras - equipe gestora. Responsavel: Cristiano Cardoso 15/05 - M.A Copacabana

# Organizando o ciclo de palestras. Respansavel: Cristiano Cardeso 30/05 - N.A Copacabana

& Efetivando o ciclo de palestras - Cristiano Cardoso - 15/07

O Finalizando o cicle de palestras - Responsavel: Cristiano (23/11) - N.A Copacabana

DIMENSAO DE CURRICULO, INTERAGOES E PRATICAS PEDAGOGICAS

2024-04-01 2024-12-05 2024-04-01

Interag3es com a comunidade, busca ativa e eventos Avaliagio dos eventos e fotografias dos eventos

em eventos culturais

Incentivar a participagdo de estudantes e responsaveis em eventos
culturais da cidade

A baixa participagdo das familias e estudantes em atividades culturais
na cidade , por motivos diversos, gera uma exclusdo dessas pessoas de
uma parte significativa da producio cultural brasileira.

Escutando alunos e professores a demanda por participagdo em atividades de fora da rede - 1/04 - Cristiano Cardoso

jando o © para as es e eventos - 02/04 Carla Lizaraso

Estabelecendo o contato com profissionais culturais (produtores) - 05/05 - Carla Lizaraso

Salicitando convites para a participagio de eventos fora da rede Municipal de Educagiio - 31/08

& Organizando a logistica dos estudantes e responsaveis para participar de eventos fora da Rede - 10/10 - Professores do niideo
Avaliar impacto dessa acio, com 0s estudantes e responsaveis - 30/11/2024 - Cristiano Cardoso
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Unidades de Extensdo

Trocar a iluminag3o do teatro

Janaina Meira Russeff

de revisdo do

de iluminagdo e da seguranca
elétrica

o

5 equij de inago estdo defasados e com isso a parte da
elétrica do teatra thm. No comportando a carga da iluminagio
presente nests momento.

15
s
E
h
®
&

2024-04-20

Seguranca

Melhoria do equipamento e da qualidade das apresentacdes, adequacdo
do equipamento para a carga elétrica comportada pelo teatro.

2024-04-20

Fotos do antes e depais do teatro, nota fiscal.

Falta de equipamento de iluminagdo e da seguranga elétrica.

20/04- Etapa 1.1 : Mapeando as pelos p

- Luciana Garrido - Nicleo de Arte Copacabana

& Planejando com a equipe os
20/04 - Etapa 1.2: Contactando o

do da iluminagdo do teatro - Janaina 22/04

para das

 15/05 » Etapa 2: Orgando os materiais que serdo adquiridos. Responsavel: Janaina Russef - Comércio
30/05 - Etapa 3: Aprovando o orgamento. Responsdvel: Luciana Garrido - Nicleo de Arte Copacabana

O 30/06- Etapa 4: ° )

Janaina Russef - Nicleo de Arte Copacabana

O 15/07 . Etapa 5: Inaugurando o espago com a nova iluminagdo. Responsavel: Janaina Russef - Nicleo de Arte Copacabana
0 15/10 - Etapa 6: Avaliando os impactos sobre a mudanca do equipamento nas atividades artisticas culturais - Janaina Russef - Nicleo de Arte Capacabana

de adequacdo elétrica do Teatro. Responsdvel: Janaina Russef - Niicleo de Arte Copacabana

Planos das Dimensdes - 11.526 - Nucleo de Arte Copacabana

Unidades de Extenséo

DIMENSAO AMBIENTE

Criagdo de espaco propicio para Arte Literdria

Talita Leoneli

Estamos viviendo em um momento que a leitura e escrita vem perdendo
espaco outras priticas saciais, isso se agrava Com espagos pouces
atrativos e propicios para a pratica de leitura.

Sala atual esta inadequada para a pratica de oficina de Arte Literdria

2024-06-03 2024-10-28

Materiais pedagdgicos

Uma sala adequada para a prética da oficina de Arte Literdria,
ampliando assim o incentivo 3 prética de leitura literaria por meio de um
ambiente agradavel , no qual os educando tenham interesse em
permancer, lendo.

2024-06-03

Fotografias e avaliagdes

Sala pouco atrativa a prética de leitura e pratica de criagdo literaria.

& Acolhendo a escuta de alunos e professores de demanda por espagos adequados para a leitura - Cristiano Cardoso - 03/06 - Sala da diregdo

& Estudande propostas e viabilidade - Luciana Garrido - 15/06
[=4e ouc doagdes de
O Inaugurando o espaco - 18/09 - Talita Leoneli

-01/07 - Talita Leoneli

O Avaliando por meio de formulrio a criagéo do espaco e o5 impactos da trasfarmagio do espaco - 20/10 Cristiana Cardoso
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