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| SER OUTROS, RENOVAR O HOMEM USANDO BORBOLETAS...

N&o aguento ser apenas um sujeito que abre portas, que puxa valvulas, que olha o relégio, que
compra pao as 6 da tarde, que vai la fora, que aponta lapis, que vé a uva etc. etc. Perdoai. Mas
eu preciso ser Outros. Eu penso renovar o homem usando borboletas (BARROS, 2010, p. 374).

Ser Outros, renovar o homem usando borboletas... Pensou Manoel de Barros. Perguntamo-nos
se isso seria possivel na escola, em um curriculo, e se a arte, também enquanto componente curricular,
poderia somar esforcos nesta direcao, pois, — quando presente nos anos iniciais do Ensino Fundamental —
a arte parece titubear entre renovar as pessoas e ensinar a abrir portas, puxar valvulas, olhar o relégio,
comprar pao as 6 da tarde, ir 1a fora, apontar lapis e vé a uva.

Consideramos que, como componente curricular, a arte também ¢é curriculo e, como tal, flutua
entre diferentes compreensdes acerca de nossa temporalidade e espaco, entre “eus” e “ndao-eus”, que
falam e sdo silenciados em um curriculo, conforme indica Corazza (2001).

O modo como o tempo e o espaco sdo compreendidos refletem na composicao do curriculo,
implicam, portanto, na arte nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Aceitamos o convite de Skliar (2003)
para considerar a mesmidade e a alteridade como possiveis perspectivas dos espagostempos escolares.
Consideramos que nos encontramos em mesmidade quando compreendemos os espacostempos em
linearidade, enquanto que nos translocamos a alteridade quando possibilitamos espagostempos
descontinuos e mutaveis, que nos movam e (re)facam-nos.

A linearidade oferta previsdes a existéncia, impele-nos a dizer o que fomos, o que somos e o que
seremos, ou o que foram, o que s3o e o que serdo os outros. Nestes termos, o estar sendo é invisibilizado,
em outras palavras, nao se renova o0 homem usando borboletas, nao ha poesia, movimento, experiéncia
estética ou arte. Mas, — adensando o desabafo do poeta Manoel de Barros — perdoai. Precisamos ser
Outros. E, junto as borboletas barrosianas, destacamos a importancia da arte nos/dos anos iniciais do
Ensino Fundamental para isso.

Inquietamo-nos com conceitos herméticos de arte; rigidas abordagens tedrico-metodoldgicas de
seu ensino; infinitas determinacdes legais; o aluno ideal/normal; homogeneidades. Translocados,
pensamos a complexidade do tempo e do espaco, a multiplicidade, o nomadismo. Pensamos a
possibilidade de sermos em irrupcao e nao em permanéncia, progressao ou evolugao.

Nesta direcao, tecemos nossas reflexdes a partir dos conceitos de mesmidade e alteridade de
Skliar (2003), considerando as pedagogias decorrentes dos mesmos. No primeiro momento, iniciamos
nossas reflexdes em torno da arte nos/dos anos iniciais do Ensino Fundamental através da andlise da
legislacdo educacional brasileira, no tocante ao curriculo e suas relacdes com as tendéncias educacionais e

as abordagens tedrico-metodoldgicas. Consideramos o componente curricular arte em meio as
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Tendéncias Realista-Progressista e |dealista-Liberal da educagao, destacando a década de setenta, seu fio
condutor até a Base Nacional Comum Curricular e suas tentativas de mesmidade.

No segundo momento, damos continuidade as reflexdes ao ensaiar a arte e seu ensino em uma
perspectiva alteritaria, ao pensar uma possibilidade do desejo no espacotempo escolar, uma vez que, a
arte, o curriculo e a escola podem se dar em um plano de imanéncia, questionando uma realidade insfpida
e incolor mantida por correcdes, e restricoes. A partir de entdo e por fim, fazemos umas Ultimas
consideracdes. Consideramos que € possivel Ser Outros e renovar o homem usando borboletas... a arte
e seu ensino na escola a medida que compreendemos Nossos espacostempos a partir de uma perspectiva

alteritaria, perspectiva de possibilidades.

2 A ARTE E SEU ESPACOTEMPO NA ESCOLA: A MESMIDADE ENTRE
O OUTRO IDEAL E O OUTRO NORMAL

A arte se faz presente nas escolas (?). Suas atividades sdo propostas em sala de aula, mas, por vezes
com a prevaléncia de conteldos técnicos, decantam as experiéncias estéticas separando-as de todo
conhecimento legitimado pela escola. Seus elementos compdem o ambiente escolar, mas, por vezes com
manipulacdes simplistas (ou estratégicas), sao abordados apenas de modo velado e pedagogizado na
ornamentacdo (CUNHA, 2005). Por vezes o ensino de arte nas escolas ndo tem a devida atencdo e
valorizagdo da poténcia que pode trazer consigo. Assim, descrevemos o porqué do paréntese no inicio
deste paragrafo (7).

Imbuidos pela filosofia da diferenca de Deleuze (1992), consideramos que a arte pode ser poténcia
do pensar e do viver, ser inquietude em formas de subjetivacdo, ser estranhamento, mas também
reconhecemos que, a0 mesmo tempo ou nao, a arte pode ser instrumentalizada e tolher possibilidades,
temporalidades e espacialidades diversas. Assim, movimentamo-nos entre tentativas de mesmidade e
alteridade: entre o dizer o que é ou ndo € arte na escola; do correto e do incorreto, do real e do
inexistente, do bem feito e do mal feito; e entre as resisténcias em meio a este dicotdmico fogo cruzado.

Nestes termos, caminhamos junto a Ferraz e Fusari (2010) para analisar os aspectos tedrico-
metodoldgicos que embasam (ou ndo) o processo educativo e a pratica educacional em arte através das
tendéncias educativas — as pedagogias, suas concepgdes e contribuicdes para a educagao escolar. Junto as
autoras, salientamos duas coexistentes tendéncias no ensino de arte no Brasil: a Tendéncia |dealista-Liberal
e a Tendéncia Realista-Progressista, buscando perceber seus movimentos e os processos de subjetivacao
possiveis.

Considerando as relagdes entre os contextos sociais com seus desafios e a educacdo escolar, bem

como, considerando as implicacdes mutuas existentes nestas relacdes, as autoras salientam que a primeira
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tendéncia outorga a educacdo o curso dos contextos sociais, denotando um carater salvacionista a
educacdo (FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 24). Ao passo que a segunda tendéncia busca discutir as reais
contribuigdes da escola para a melhoria da sociedade (FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 42). Seguimos com
nossas reflexdes acerca da arte, enquanto componente curricular, em meio a estas tendéncias nos dois

seguintes pontos.

2.1 O componente curricular arte em meio a Tendéncia ldealista-Liberal da

educacao

Ferraz e Fusari (2010) destacam a Pedagogia Tradicional, a Pedagogia Nova e a Pedagogia
Tecnicista como expoentes da Tendéncia Idealista-Liberal. Quanto a Pedagogia Tradicional, refletem que
“o processo de aquisicdo dos conhecimentos € proposto através de elaboracdes intelectuais e com base
nos modelos de pensamento desenvolvidos pelos adultos, tais como andlise 16gica, abstrata”, destacando
que “nas aulas de Arte das escolas brasileiras, a tendéncia tradicional esta presente desde o século XIX,
quando predominava uma teoria estética mimética, isto €, mais ligada as copias do “natural” e com a
apresentacdo de “modelos” para os alunos imitarem” (FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 25).

No que se refere a Pedagogia Nova, as autoras ressaltam a énfase em “experiéncias cognitivas que
devem ocorrer de maneira progressiva, ativa, levando em consideracdo os interesse, motivacoes,
iniciativas e as necessidades individuais dos alunos” (FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 29), de modo que as
atividades no ensino de arte afastam-se das “cépias” de modelos e ambientes circundantes e aproximam-
se aos estados psicoldgicos das pessoas (FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 30), quando se valorizam as
produgdes artisticas e os processos mentais das criangas (FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 33).

Ja em relacao a Pedagogia Tecnicista, as mesmas destacam a organizacao racional e mecanica dos
elementos curriculares explicitados em planos de curso e de aulas em sintonia com o processo de
industrializacdo e desenvolvimento econémico (FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 39). Na Tendéncia Idealista-
Liberal, enfatizando a Pedagogia Tecnicista, destacamos o termo Educacdo Artistica, destacado na Lei n°
5.692 de I'| de agosto de 1971 (BRASIL, 1971), a segunda legislacio educacional do Brasil. A referida Lei
de Diretrizes e Bases voltada para o ensino de |° e 2° graus resultou da modificacdo de alguns dispositivos
presentes na primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagao, Lei n® 4.024 de 20 de dezembro de 1961
(BRASIL, 1961).

As modificacdes realizadas decorreram das mudancas sécio-politico-econdmicas instauradas pelo
periodo ditatorial ocorrido entre 1964 e 1985 no Brasil. A Lei n®4.024/6 | havia instituido inicialmente um
ensino primario obrigatdrio a partir dos sete anos e ministrado, no minimo, em quatro séries anuais que

poderia estender-se até seis anos, ampliando, nos dois Ultimos anos, os conhecimentos do aluno e
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iniciando-o em técnicas de artes aplicadas, adequadas ao sexo e a idade, previsto respectivamente nos art.
27 e 26 da mesma. Apds as referidas mudangas sécio-politico-econémicas, instituiu-se um ensino de |°
Grau com duracio de oito anos letivos obrigatério dos 7 aos |4 anos, conforme os Art. 18 e 20 da Lei n®
5.692/71.

Outro destaque dado pela Lei n® 5.692/71, ja mencionado acima, é a obrigatoriedade da inclusao
da Educacao Artistica nos curriculos plenos dos estabelecimentos de I° e 2° graus, inclusio que se dava
junto a Educacdo Moral e Civica, Educacdo Fisica, e Programas de Salde, conforme seu Art. 7°. Em uma
revisao dos fundamentos e propdsitos da obrigatoriedade da Educacdao Artistica nas escolas neste
determinado periodo da educacao brasileira, Subtil (2012) faz-nos atentar que:

A obrigatoriedade da educacdo artistica, para além das injuncoes ideoldgicas e legais, foi, de inicio,
motivo de comemoragdo entre os educadores, porque atendia a demandas da drea por
valorizacdo desse ensino além de contemplar o resultado de debates tedricos sobre criatividade

e livre expressdao. No entanto, ndo colocou em pauta as propostas de artistas e movimentos
artisticos que se envolveram numa arte mais engajada. (SUBTIL, 2012, p. 130)

A autora retoma a proibicdo de agdes dos Centros Populares de Cultura (CPC), de artistas,
escritores e produtores como Augusto Boal para ressaltar o distanciamento do carater mais denso, critico
e revolucionario da arte, apontando para a prevaléncia de uma arte em uma dimensao tecnicista, com
enfoque comportamentalista, neste marco legal.

Apds cinco anos de vigéncia da Lei n® 5.692//71, o Conselho Federal de Educagdo abalou a
valorizagdo desse ensino ao manifestar-se sobre o posicionamento destes componentes curriculares na
dinamica escolar. “Visando a contribuir para que venham a assumir, efetivamente, no contexto educacional,
aimportancia que se lhes reconhece” (BRASIL, 1977, p. I31), o Conselho Federal de Educacdo encontrou
problemas em termos de planejamento curricular e vislumbrou possibilidades de melhores resultados.
Esclareceu que:

A forma escolhida pela lei para enunciar as exigéncias do art. 7° ja insinua a abrangéncia que lhes
deve imprimir a escola e evidencia que ndo podem aqueles componentes ficar restritos a

pequenez de um determinado horario em determinada série. "Educacdo artistica”, "educagdo
moral e civica!, "educagio fisica", enunciados assim, ndo correspondem a campos de
conhecimento, a "matérias", portanto, ao contrario do que a palavra "ciéncias", por exemplo, logo
identifica. Sdo antes, "preocupagbes" essenciais, que foram do legislador e devem ser dos
educadores. (BRASIL, 1977, p. 136-137)

Restringir as experiéncias estéticas da Educacao Artistica a considerada “pequenez de um
determinado horario em determinada série” nao pareceu vidvel ao conselho, muito embora fosse esse o
motivo de comemoracdo entre os educadores. Como explicito no documento, era preciso otimizar o
tempo e os recursos (BRASIL, 1977, p. 132). Assim a drea se configurou como “bastante generosa e sem

contornos fixos, flutuando ao sabor das tendéncias e dos interesses” (BRASIL, 1977, p. 138), deixando
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claro que ndo visava a formacao de artistas e, portanto, nao deveria haver impedimento da promocao de
série aos alunos nesta area.

O parecer apontou que se ateve a razdes de ordem pedagdgica para justificar a dispensa de horario
rigidamente prefixado e obter a valorizagdo da Educacdo Artistica, permitindo-lhe maior alcance. No
entanto, a “flexibilizagdo” da area de arte foi contraria as suas demandas e eclodiu em um maior
silenciamento deste componente curricular na escola a medida que relegou o ensino de arte a um segundo
plano, submergindo caracteristicas que lhes sao inerentes como: “a possiblidade de lidar com o inusitado,
com a critica, com a reflexdao sobre os processos e produtos artisticos e sobre a funcao humanizadora que
a arte pode exercer na sociedade” (SUBTIL, 2012, p. 146).

O espagotempo legalmente proposto para a Educacao Artistica a partir da década de 70 sugere-
nos pouca valorizacdo quanto a arte e grande empenho quanto a qualificacdo para o trabalho, para o
desenvolvimento econdmico pretendido pelo governo militar e seus projetos custeados pelo corte de
direitos e aniquilamento da democracia. Nessa direcdo, Subtil (2012, p. 136) afirma-nos que, no cdmputo
geral das referidas mudancas ocorridas no ensino de arte durante os “anos de chumbo”, o que prevaleceu
foi a submissao dos conhecimentos a técnica de relacionamento, a ordenagao e a sequéncia calcada na
dimensdo tecnicista, ndo havendo proposicdes de transformacdes, de que algo acontecesse, de
experiéncia estéticas.

Atemo-nos a estas reflexdes em torno do termo Educacao Artistica em meio a Tendéncia Idealista-
Liberal para refletirmos em torno da outra tendéncia educacional e sua relacdo com a arte nas escolas do

Brasil.

2.2 O componente curricular arte em meio a Tendéncia Realista-Progressista da

educacao

Seguindo com Ferraz e Fusari (2010, p. 23), apontamos que esta tendéncia assume posicdo de
contribuigdo, diferenciando-se da posicao de responsabilizagdo, com as transformacdes sociais e culturais.
As autoras destacam a Pedagogia Libertadora, a Pedagogia Libertaria e a Pedagogia Histérico-Critica como
expoentes desta tendéncia.

As autoras destacam que a Pedagogia Libertadora importa a transformacdo da pratica social das
classes populares através do didlogo em condicdes de igualdade, em referéncia direta a Paulo Freire
(FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 42). Ao passo que, a Pedagogia Libertaria importa as experiéncias de
autogestao, ndo diretividade e autonomia vivenciadas por grupos de alunos e seus professores (FERRAZ;

FUSARI, 2010, p. 43); Enquanto que, a Pedagogia Histérico-Critica, importa a ampliacio da
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conscientizacdo politica para o exercicio de uma cidadania consciente, critica e participante com a
valorizacdo da escola (FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 44 - 45).

Aqui, ressaltamos o termo Arte/educagdo como expressao do ensino de arte condizente com esta
tendéncia. Conforme Frange (2007), o termo Arte/educacao € uma tentativa de resgatar as relacoes
significantes entre estas duas instancias. Intrinseco a este termo é a Abordagem Triangular do Ensino de
Arte, uma sistematizacao realizada por Ana Mae Barbosa. Para a autora:

A proposta triangular deriva de uma dupla triangulagdo. A primeira é de natureza epistemoldgica,
ao designar os componentes do ensino/aprendizagem mentalmente e sensorialmente basicas,
quais sejam: criacdo (fazer artistico), leitura de obra de obra de arte e contextualizacdo. A segunda
triangulacdo estd na génese da prdpria sistematizacdo, originada em uma triplice influéncia, na
degluticio de trés outras abordagens epistemoldgicas: as Escuelas al Aire Libre mexicanas, o

Critical Studies inglés e o movimento de Apreciagdo Estética aliado ao DBAE (Discipline Based Art
Education) americano. (BARBOSA, 1998, p. 33-34).

Bredariolli (2010) destaca o XIV Festival de Inverno de Campos do Jordao em 1983 como cerne
da proposta, um evento, tradicionalmente, dedicado a musica erudita e a formagao de jovens concertistas,
mas que contou com uma edicao especifica dedicada a docéncia em Educacao Artistica da rede publica de
ensino do estado de Sao Paulo.

Rizzi também contribui com esta reflexdo ao tocar os trés eixos da Abordagem Triangular (a
primeira triangulacdo apontada por Barbosa), afirmando que: a producdo ¢ identificada como a acdo do
dominio da pratica artistica; a contextualizagdo como dominio da histéria da arte; e a leitura como envolta
em questionamentos, em busca de descobertas e o despertar da capacidade critica dos alunos (RIZZI,
2007, p. 67-69).

Isto posto, salientamos que o termo Arte/educacido e a proposta da Abordagem Triangular para o
Ensino de Arte refletiram no movimento em torno da arte/educacao no pais, que, dez anos depois da
Educacdo Artistica se tornar obrigatéria nas escolas denominadas de |° e 2° graus e trazer consigo seus
desafios, criou associacdes em diferentes estados e regides brasileiras, culminando com a Federacao
Nacional dos Arte-Educadores do Brasil (Faeb), em 1987, conforme apontou Ferraz e Fusari (2010, p.
40-41).

Inferimos ainda que o movimento da arte/educagao realizado conferiu maior espacotempo a arte
na escola. Como conquista do movimento, e demais setores da sociedade brasileira, o ensino de arte foi
reconhecido enquanto componente curricular e tornou-se obrigatorio na Educacao Basica através da Lei

de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de 1996:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e 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.
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§ 2° O ensino da arte constituira componente curricular obrigatdrio, nos diversos niveis da
educacdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos (BRASIL, 1996).

A referida lei foi parte da efervescéncia social em torno da redemocratizacao do pais. Dela
decorreu a elaboracao dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), ndo sé para o ensino de arte, mas,
para todos os componentes curriculares da escola. A expectativa oficial destes documentos de referéncia
curricular foi a de que servissem de

apoio as discussdes e ao desenvolvimento do projeto educativo de sua escola, a reflexdo sobre a

prética pedagdgica, ao planejamento de suas aulas, a andlise e selecao de materiais didaticos e de

recursos tecnoldgicos e, em especial, que possam contribuir para sua formacio e atualizacdo
profissional. (BRASIL, 1998, p. 5)

Em meio a este contexto também ocorreram modificagdes em direcao a ampliagdo e a
obrigatoriedade da educacao escolar. A Lein® | 1.274/06 (BRASIL, 2006) alterou a redacao da LDBEN/96
e ampliou o espacotempo do Ensino Fundamental para nove anos, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade
e tendo por objetivo a formagao basica do cidaddo. Tal alteragio trouxe outros desafios a educacao escolar,
como os relativos a continuidade entre Educagdo Infantil e Ensino Fundamental. A estes, foram somados
os desafios gerados por outra modificagdo legal de ordem curricular, a Base Nacional Comum Curricular
—a qual € abordada no proximo ponto.

Por hora, inferimos que o contexto do movimento de Arte/educagao, das conquistas legais e do
surgimento da Abordagem Triangular — com as quais caracterizamos a Tendéncia Realista-Progressista —
ofereceram maiores possibilidades para a arte nos/dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Com estas
possibilidades, distanciamo-nos dos pressupostos da Educacdo Artistica para aproximarmo-nos de possiveis
experiéncias estéticas com a arte na educacao escolar, no entanto, ndo rompemos com a [endéncia
|dealista-Liberal. Como explicitam Ferraz e Fusari (2010), estas duas grandes tendéncias educacionais
coexistem.

A obrigatoriedade e o reconhecimento de sua importancia nao sdo suficientes para garantir
espacostempos para a arte nos/dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Além de marcas de
homogeneizacao, técnicas esvaziadas de significados, caricaturizacdes de expressdes artisticas e caréncia
de experiéncias estéticas que parecem persistir, atentamos as indicacdes da Tendéncia Realista-Progressista
de mais um outro ideal — o contribuinte com a nova sociedade que se pretende justa e democratica, o
qual parece ter também normas a cumprir, caminhos predeterminados condizentes com certa cidadania,
consciéncia e ética.

O caminho apontado pela Tendéncia Realista-Progressista para um novo contribuinte, para uma
nova sociedade, parece instituir um novo outro ideal com passos demarcados, previstos e orientados;

parece, sobretudo, desfavoravel ao devir, ao acontecimento, ao nascimento, a um plano de imanéncia.
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Tal caminho também pode dificultar a emergéncia radical da alteridade presente em nds e em todo
processo educativo.

Distante de nossas tantas outras faces ocultas que nunca se esgotam, que sempre escapam, que
caracterizam a irredutibilidade presente em nds (LARROSA, 2006), bem como distante das demais criticas
e discussdes sobre os processos de ensino e aprendizagem, curriculo e formacido docente pautadas na
diferenca e imprevisibilidade destes processos (MACEDQO, 2014; LOPES; BORGES, 2015), o caminho a
mesmidade parece enviesar-se e resistir cada vez mais. No ponto a seguir, abordamos o que parece ser

a fortificagdo deste caminho.

2.3 O componente curricular arte e a Base Nacional Comum Curricular:

fortificacao da mesmidade

A BNCC ¢é descrita pelo Ministério da Educagao como:

um documento de cardter normativo que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacdo Basica, de modo a que tenham assegurados seus direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de
Educacdo (PNE). Este documento normativo aplica-se exclusivamente a educacdo escolar, tal
como a define 0 § 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei
n° 9.394/1996). (BRASIL, 2018, p. 7, grifo do autor)

Como norma, foi determinado que a atualizagdo dos curriculos escolares para traducdo das
aprendizagens essenciais da BNCC para os diversos contextos regionais devera ser realizada por todas as
escolas e redes de ensino ao longo de 2018 — para iniciar a implementagao da base de 2019 até 2020.

A mesmidade parece encontrar passagem na BNCC. Ela parece fortificada através do carater
normativo conferido a BNCC. A partir deste documento, passamos a falar em norma e ndo em ideal,
passamos a falar em um outro dentro das normas, um outro normal e nao um outro ideal — o que ja digna
atencdo. A reflexdo que surge com essa alteracdo é a de que “o conceito de norma, diferente de ideal,
implica que a maioria da populacdo deve ou deveria de alguma forma ser parte dela, estar nela contida de
qualquer maneira” (SKLIAR, 2003, p. 180). A palavra normal, tal como Skliar (2003, p. |71) propde, é
uma invencao maléfica da modernidade.

A partir da norma(lizacdo), a radicalidade e a profundidade da alteridade tendem a inercia. As
pessoas deslegitimadas configurarao como anormais, sendo importante salientar que “o problema nao é o
anormal, a anormalidade e sim a norma, a normalidade e o normal” (SKLIAR, 2003, p. 35). Ao normalizar,
concomitantemente, anormaliza-se.

Ao normalizar habilidades, a BNCC (a)normaliza modos de ser. Nesta direcao, os espacostempos

do outro sao impelidos a manipulagcao e coagidos a correcao. Desconsidera-se a inexisténcia de conteldo
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no outro que possa ser sequer percebido ou classificado, desconsidera-se que o outro torna-se, inclusive,
impensavel, conforme aponta Skliar (2003).

Alheia a estas reflexdes, a BNCC objetiva assegurar o desenvolvimento de dez competéncias gerais
aos estudantes da Educacdo Basica. Estas competéncias gerais se inter-relacionam e desdobram-se no
tratamento didatico proposto para as trés etapas deste nivel da educacio brasileira (BRASIL, 2018, p. 8).
A organizacdo do Ensino Fundamental é a mais fragmentada possivel. Ela é feita em cinco areas do
conhecimento e seus respectivos componentes curriculares. Cada area possui competéncias especificas a
serem promovidas ao longo dos nove anos do Ensino Fundamental. Além do que, nas areas que abrigam
mais de um componente curricular, como a area de Linguagens (que tem a arte como um de seus
componentes curriculares), também sao definidas competéncias especificas do componente a serem
promovidas ao longo dessa etapa de escolarizagao.

Findados os objetivos e as competéncias especificas para os anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental e seus componentes curriculares, tem-se a determinacao de unidades tematicas que sao
compostas por diferentes objetos de conhecimento (entendidos como conteldos, conceitos e processos).
As unidades teméticas, e seus respectivos objetos de conhecimento, sao estipuladas habilidades que
pretendem garantir o desenvolvimento das competéncias e objetivos j& mencionados.

Ressaltamos que, a partir da BNCC, nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a acdo
pedagdgica deve ter como foco a alfabetizacdo (BRASIL, 2018, p. 57) — o que ¢ aliado ao cuidado com a
passagem da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental:

Ao longo do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, a progressdao do conhecimento ocorre pela
consolidagdo das aprendizagens anteriores e pela ampliagdo das préticas de linguagem e da

experiéncia estética e intercultural das criangas, considerando tanto seus interesses e suas
expectativas quanto o que ainda precisam aprender (BRASIL, 2018, p. 57, grifo nosso)

Grifamos estes elementos porque parecem estar articulados com um aspecto que nos chama a
atencdo: a arte € o componente curricular com configuracio diferente dos demais e sugere-nos a énfase
na continuidade entre Educacdo Infantil e Ensino Fundamental.

A partir da BNCC, o componente curricular arte fica articulado com as competéncias gerais para
a Educacao Basica, com as competéncias especificas da area de Linguagem e com as competéncias
especificas para a Arte. O mesmo conta com as quatro linguagens artisticas (teatro, danca, mUsica e artes
visuais) e com as “artes integradas” como unidades tematicas, tendo também objetos de conhecimento e
habilidades para cada unidade tematica, no entanto, estas serdo comuns do |°ao 5 © Ano dos anos iniciais
e do 6 °ao 9 © Ano dos anos finais do Ensino Fundamental.

Ao contrario da grande maioria dos componentes curriculares e suas determinacdes para o Ensino
Fundamental, a arte ndo se encontra fragmentado em nove anos, nove partes, nove etapas. A BNCC

enfatiza que “o ensino de Arte deve assegurar aos alunos a possibilidade de se expressar criativamente em
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seu fazer investigativo, por meio da ludicidade, propiciando uma experiéncia de continuidade em relacao
a Educacgdo Infantil” (BRASIL, 2018, p. 199).

No entanto, apesar da BNCC ndo enfatizar a progressao das aprendizagens de forma linear, rigida
ou cumulativa com relagdo a cada linguagem ou objeto de conhecimento, indicando uma relacdo continua
de experiéncias na aprendizagem de Arte (BRASIL, 2018, p. 197), ndo podemos perder de vista os
elementos de controle ainda presentes, o discurso hegemonico imperativo, a tentativa de manter de fora
o imponderavel, aquilo que ndo ¢ capturavel, conforme aponta Macedo (2014, p. 1550).

Cabe ainda alguns alertas decorrentes dessa distinta configuracdo da arte na escola. Peres (2017)
discute o papel que o ensino de arte adquiriu na BNCC e apresenta a hipdtese de enfraquecimento da
posicdo da arte no curriculo escolar, de retrocesso de todas as conquistas desse campo disciplinar. Para o
autor, apesar da conquista de especificacdo das linguagens artisticas, um dos alertas a ser feito, entre outros,
é que o componente curricular arte ndo € posto como uma area de conhecimentos préprios na BNCC
(PERES, 2017, p. 29-30), mas é subordinado a area de linguagens e possui uma apresentacao aligeirada e
em superficialidade.

Peres (2017) aponta o risco de fragilizacao e banalizacao do componente curricular arte, traduzidas
na reducdo de oferta de aulas e na caracterizagdo da arte como disciplina acesséria a compreensao da
lingua portuguesa, por exemplo, bem como atividades recreadoras e comemorativas. Se confirmada esta
hipétese, podemos estar frente a uma retomada das caracteristicas da Educacao Artistica, da Tendéncia
|dealista-Liberal do ensino de arte no Brasil, pois, segundo o autor, “a impressao que se tem € que ha a
tentativa de esvaziar o ensino de arte do seu teor critico e reflexivo, para formar sujeitos déceis e
conformados” (PERES, 2017, p. 31).

Nesta direcao, consideramos que a BNCC parece mesmo aferir o outro, criangas e docentes, seu
pensar e agir, seu aprender e fazer, bem como aferir a escola e seus espagostempos, como passiveis de
universalizacdo, de (trans)formacao comum. O referido documento parece revelar incessantes relacdes
de causa e efeito, tentativas de nomear o inominavel e de pensar o impensavel, negligenciando a
imprevisibilidade desses encontros, o cardter imponderavel do ensino e aprendizagem, "aquilo que da
sentido a educac¢do de qualidade" (MACEDQO, 2014, p. 1553).

Inquieta-nos, entdo, a eufemizagdo da brusquidao dos encontros de ensino e aprendizagem em
arte, desde as reflexdes acerca das duas tendéncias educacionais até as reflexdes em torno da BNCC.
Inquieta-nos que a arte seja silenciada pela assimilacdo de fins, competéncias e habilidades presumivesis,
que seja pautada por técnica e superficialidades homogéneas e generalizantes na escola - condizendo com
o que Skliar (2003) chama da “pedagogia do outro como hdspede”.

Diferentemente, um ensino de arte condizente com uma “pedagogia do outro que volta e

reverbera permanentemente” (SKLIAR, 2003) possibilita a diferenca, possibilita-nos parar de falar em
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nome da realidade ou do futuro “comuns” e falar em nome préprio. E da diferenca que falamos, "a
diferenca que torna a lei da mesmidade impossivel" (SKLIAR, 2003, p. 39), a diferenga que faz a experiéncia
estética presente, que permeia a alteridade e forja continuamente outro ensino de arte e, quem sabe,
outra tendéncia educacional, ou melhor, outra(s) perspectiva(s) a educacdo escolar, outro(s) curriculo(s),

pois, “um curriculo é o que dizemos e fazemos... com ele, por ele, nele” (CORAZZA, 2001, p. 14).

3 A ARTE E SEU ENSINO EM UMA PERSPECTIVA ALTERITARIA: UMA
POSSIBILIDADE DO DESEJO NO ESPACOTEMPO ESCOLAR

Neste momento, com apoio na “pedagogia do outro que volta e reverbera permanentemente”
(SKLIAR, 2003), refletimos em torno da arte e seu ensino a partir de uma perspectiva outra, que propde
alteridade a escola ou, em outras palavras... “estranhamento, perturbacdo, alteracdo, acaso. E
desconhecimento. Mas ndo o desconhecimento que est4 a ponto de ser conhecido, de intumescer-se, de
submergir-se, de afogar-se. O desconhecimento é o estado permanente do desconhecido” (SKLIAR,
2014, p. 149).

Ponderamos que conviver com o desconhecimento € mesmo uma tarefa dificil para uma pedagogia
do outro como hdspede - pedagogia que pudemos aliar ao ensino de arte em mesmidade. Como
hospedar um desconhecido sem buscar definir o seu lugar, a sua historia? Como hospeda-lo sem situa-lo
em relacdo ao nosso lugar, a nossa histdria, aos nossos conhecidos? Acreditamos que a tarefa &, no minimo,
desconcertante. A tarefa € um risco.

Nessa tarefa ha que se apresentar sem prescricdes, sem receio de que o outro permanega um
desconhecido, mas percebendo que o outro volta e reverbera permanentemente, que o
desconhecimento lhe é permanente, conforme aponta Skliar (2003). Parece-nos afetuosa a arte uma
pedagogia de espagostempos outros que ndao normalizam, ndo ordenam, ndao nomeiam ou tornam
congruentes os siléncios, os gestos, os olhares e as palavras do outro (SKLIAR, 2003).

Nesta direcao, pensamos uma educacao escolar que, para além de outros elementos, também
permite 0 outro ser o que é e o que desejar ser, sem predeterminacdes, permite a diferenca. Assim
pensamos na arte e em seu ensino como plano de imanéncia, experiéncia, inquietacao, sem
predeterminagdes... ; um ensino de arte que também permite o diverso, a aparéncia, a paixao, o afeto, a
catastrofe, o avesso, a experiéncia estética... ; um ensino de arte que questiona uma realidade insipida e
incolor mantida por corre¢des, por certos e errados, por restricdes para se manter em mesmidade, em
um imutdvel viver... ; um ensino de arte como espacostempos outros, diversos, como praticas de

liberdade... ; Isso seria possivel na educagao escolar?
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As dominantes analises criticas sobre esses contextos parecem querer convencer-nos de que isso
€ impossivel em nossas instituicdes escolares, no entanto, acreditamos que o desfalecer de todo saber e
todo poder totalitario através do curriculo € a porta de entrada do impossivel na escola. Dispusemo-nos
ao impossivel enquanto "o outro de nosso saber e de nosso poder, aquilo que ndo se pode determinar
como resultado de um célculo e aquilo que ndo se pode definir como um ponto de ancoragem de uma
acdo técnica" (LARROSA, 2006, p. 193), bem como, dispusemo-nos ao curriculo como linguagem, que
“ndo apenas “representa’” o mundo das coisas, mas também fabrica esse mundo, as préprias coisas, e a
modalidade das relagdes entre as coisas” (CORAZZA, 2001, p. 12).

Considerando que, conforme Corazza (2001), o curriculo é a compreensao de nossa
temporalidade e espacgo, € nosso passado, presente e futuro, podemos inferir que a arte e seu ensino na
escola podem emergir em meio a uma perspectiva alteritdria, uma pedagogia do outro que volta e
reverbera permanentemente (SKLIAR, 2003). Refletimos acerca da possibilidade de experienciar a arte
em intensidade, em incerteza, em singularidade (e ambiguidades) ao ponto de sensibilizarmo-nos com
outras existéncias possiveis, com outras relacdes com o mundo.

Corroboramos com Rolnik (2014) quando a mesma aponta que a alteridade do mundo ¢é
irredutivel. A autora situa a alteridade na fabricagao incansavel de mundo, na producao do real social, uma
producdo que é, fundamentalmente, o desejo. Assim, assinalamos o desejo junto ao outro que se faz em
meio a arte e seu ensino, em uma perspectiva alteritaria. Igualmente a Rolnik (2014), partimos da
abordagem do desejo feita por Deleuze e Parnet (1998), os quais afirmam que os desejos “se definem por
aquilo que se passa sobre eles, neles: continuums de intensidade, blocos de devires, emissdes de particulas,
conjugacdes de fluxos” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 124).

A proposicao da alteridade e do desejo junto a arte e seu ensino afirmam-nos a diferenca —
independéncia da simples analogia das esséncias ou da simples similitude das propriedades (DELEUZE,
1988) — e a criacdo, pois, “criar é fazer a diferenca, ndo a diferenca que faz algo “original”, pois as criacdes
ndo sdo origens, somente nascimentos, embora também sejam mortes, (...) criar é uma experiéncia,
feiticeira, um voo de vassoura, uma prosa com almas de outro mundo” (ZORDAN, 2010, p. 7).

Nesta direcao, desejamos um outro tracado de plano para a arte na escola, plano que € de
consisténcia. E no plano de consisténcia, em tempo flutuante, em aién e nao em um plano de organizacao,
em um sé tempo, em desenvolvimento de formas, em estrutura e genética, que o campo de imanéncia €
forjado (DELEUZE, PARNET, 1998, p. 74). O campo de imanéncia é questao de vida, afeta intensidades,
a ele cabe compreender brumas, pestes, vazios, saltos, imobilizagdes, suspenses e precipitacoes,
coexisténcias de velocidades varidveis (DELEUZE, PARNET, 1998, p. 75-77).

Como campo de imanéncia, a arte e seu ensino podem dar félego a alteridade e ao desejo, a

diferenca e ao devir na escola, pode ser uma possibilidade de que nao transcorra apenas o tempo
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cronoldgico no espago escolar, mas o tempo em intensidade, o tempo aidn que, em contraponto a uma
l6gica temporal que segue os nimeros, brinca com os nimeros (KOHAN, 2007).

Dessa forma, valoriza-se a educacao escolar em concomitancia a arte e ao seu ensino no contexto
dos anos iniciais do Ensino Fundamental. E, em defesa da escola, aqui como espacotempo de alteridade e
desejo, juntamo-nos a Masschelein e Simons (2014), que buscam identificar o que faz uma escola ser uma
escola, sem, contudo, esbogar uma escola ideal, mas diferenciando, valorizando e preservando a escola.

Assim, Masschelein e Simons (2014) trazem-nos que o escolar é questdo de suspensdo, ou seja,
as tarefas, requisitos e fungbes dos demais lugares nao se aplicam a escola, pois se tornam
(temporariamente) inoperantes na escola, desapropriando a escola, provocando um limiar entre os
espacos, tempos e mundos; de profanagao, pois a escola provoca a dessacralizacdo da realidade, tornando
a mesma acessivel, publica; de atencdo e de mundo, transformando o ébvio em estranho e sedutor; de
tecnologias (em geral) ajustadas para tornar o tempo livre possivel, engajando os jovens e apresentando o
mundo; de igualdade, pois a escola € habilitada para criar condi¢des que a favoregam; de amor, que faz a
escola junto ao conhecimento e a metodologia; de preparacdo, de competéncias (profissionais), embora
ndo seja este o seu objetivo principal; e, por fim, de responsabilidade pedagdgica, compondo a escola a
medida que faz do tempo livre uma realidade (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014).

Dando continuidade a estas provocagdes em outra obra, Masschelein e Simons (2017, p. 22)
reforcam a escola como forma pedagdgica que associa pessoas e coisas como um modo de lidar com,
prestar atencao a, cuidar de alguma coisa. De modo que, desprezar esse modo escola seria ignorar a
poténcia das associacdes e das relagdes presente na escola, seria assumir o medo dessa poténcia, ou o
reconhecimento da possibilidade de uma nova geragao de fato, que profana o dado valorizado pelos
adultos e encontra a oportunidade de forjar seus préprios caminhos. Assim, junto a Masschelein e Simons
(2017, p. 23), insistimos em responsabilizarmo-nos com a possibilidade de novos mundos na escola, novas
existéncias.

Larrosa e Venceslau (2017) também insistem em repensar a escola, e o fazem amorosamente. O
“escolar” em sua forma, em suas caracteristicas e virtudes, e ndo em suas variaveis funcdes que a idealizam
ou a normalizam, é que os interessa. Encontramos abrigo nestes autores para pensar a escola para além
do lugar de cuidados basicos e educagdo conteudista, além da socializacao das criancas e da preparagao
para o trabalho.

Nao negamos estas dimensdes, ou, nas palavras de Larrosa e Venceslao (2017), ndo negamos a
necessidade desta “distancia critica” da escola, no entanto, se quisermos pensar a arte e seu ensino na
escola em uma perspectiva alteritaria, necessitamos desse exercicio. Assim, (re)fazemos a escola e a nés

mesmos, forjando espacostempos outros, atividades livres com fim em si mesmas de modo a provar (e
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provocar) alteridade e desejo na escola - essa parece ser a contribuicdo da arte e de seu ensino aos anos

iniciais do Ensino Fundamental.
4  ULTIMAS CONSIDERACOES

E possfvel Ser Outros e renovar o homem usando borboletas... e a arte na escola. A arte, enquanto
componente curricular, enquanto curriculo, soma esfor¢os nesta direcdo a medida que compreendemos
Nossos espacostempos a partir de uma perspectiva alteritaria.

Consideramos que os movimentos e os processos de subjetivacdo possiveis a partir do ensino de
arte envolto pelas tendéncias destacadas parecem restritos a racionalidade e a técnica. Muito embora
reconhecamos que, quando envolto pela tendéncia realista-progressista, a arte e seu ensino tenham
oferecido maiores possibilidades aos anos iniciais do Ensino Fundamental, ponderamos que tais
movimentos e processos de subjetivacdo parecem desfavoraveis a alteridade presente em nds.

Conjecturamos que a BNCC radicaliza a mesmidade no curriculo, no ensino de arte nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Apesar disto, entrevemos a possibilidade de espagostempos alteritarios
através de pequenas brechas por onde a diferenca pode entrar na escola. Destacamos a importancia da
arte nos/dos anos iniciais do Ensino Fundamental para nos translocarmos, para sermos outros. A arte e
seu ensino, junto a alteridade, ao desejo, ao devir, a criacdo e a diferencga, afirmam-nos espacostempos de

possibilidades na escola, afirmam-nos curriculos que nao silenciam novos mundos, novas existéncias.
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