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Resumo

O objetivo deste ensaio € pensar o ensino de arte em espacos educativos formais, como a escola e a
universidade. Para levar a termo tal investida, anuncia-se como problematica a seguinte questéo:
enquanto docentes, de que modo temos criado espacos para encetar uma textualidade e geografia
junto ao que habita a multiplicidade viva de uma aula, potencializando a cada vez um corpo-
pensamento coletivo que ndo se sabe antes do encontro? O conceito de ‘docente da diferenca’ é,
assim, operado neste texto a partir de Sandra Corazza (2013) como uma tentativa em pensar a figura
da professora e do professor por outras vias, as quais apostam na criagdo de um ambiente educacional
que afirme a poténcia da multiplicidade e, consequentemente, da singularidade das e dos estudantes,
atentando também para os proprios processos, fragilidades, encantos, encontros e afetos vivenciados
em meio a essa complexidade.

Palavras-chave: Ensino de artes visuais; Docente da diferenca; Multiplicidade; Singularidade;
Filosofias da diferenca.

Abstract

The aim of this essay is to reflect on the teaching of art in formal educational spaces, such as schools
and universities. To achieve this, the following issue is posed as a problem: How have we, as educators,
created spaces to initiate a textuality and geography with what inhabits the living multiplicity of a class,
thus enhancing a collective thought-body that is not known before the encounter? The concept of
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Por uma docéncia em arte pela diferenga

‘educator of difference’ is thus employed in this text, drawing on Sandra Corazza (2013), as an attempt
to rethink the figure of the teacher through alternative approaches — approaches that aim to create an
educational environment that affirms the power of multiplicity and, in turn, the uniqueness of students,
while also being attentive to the processes, vulnerabilities, enchantments, encounters, and affections
experienced amidst this complexity.

Keywords: Visual Arts Teaching; Docent of Difference; Multiplicity; Singularity; Philosophies of
Difference.

Resumen

El objetivo de este ensayo es pensar la ensefianza del arte en espacios educativos formales, como
escuelas y universidades. Para llevar a cabo tal embestida, se anuncia como problematica la siguiente
pregunta: ¢Como hemos operado, como docentes, espacios para iniciar una textualidad y geografia
junto a lo que habita la multiplicidad viva de una clase, potenciando cada vez un cuerpo-pensamiento
colectivo que no se conoce antes del encuentro? El concepto de ‘docente de la diferencia’ es asi
operado en este texto basado en Sandra Corazza (2013) como una apuesta por pensar la figura del
profesor de otras maneras, maneras que se centren en crear un ambiente educativo que afirme el poder
de la multiplicidad y, a su vez, la singularidad de los estudiantes, atendiendo también a sus propios
procesos, debilidades, encantos, encuentros y afectos vividos en medio de esta complejidad.

Palabras clave: Ensefianza de artes visuales; Docente de la diferencia; Multiplicidad; Singularidad;
Filosofias de la diferencia.

A docéncia que temos experimentado/pensado/apostado no campo das artes
visuais, em suas afeccbes com as filosofias da diferenca, assume uma paisagem
processual, de regeneragdo continua, um estar em obra, em processo de feitura, que
nao nos permite tomar a docéncia como acabada, pronta ou constituida por caminhos
previsiveis e seguros a trilhar. Trata-se de uma docéncia como um gesto que se
ensaia aos poucos, ao longo de uma vida; como uma pratica que se faz no coletivo,
junto a um grupo; como um modo de engendrar saberes, em meio a vida.

Apostamos, nesse sentido, em uma docéncia menor, que se constréi como um
gesto minoritario em territdrios macro e micropoliticos, buscando fazer corpo com a/o
‘docente da diferenca’, aquela/e que “[...] ndo se identifica, ndo imita, ndo estabelece
relacbes formais e molares com algo ou alguém, mas estuda, aprende, ensina,
compde [...]” (Corazza, 2013, p. 119). Uma docéncia em arte na perspectiva da
diferenca (Corazza, 2013) entende a professora e o0 professor como alguém que
traduz um contetdo ao mesmo tempo em que recria 0 que ensina e, ao ensinar,
aprende com as e 0s estudantes outros modos de fazer docéncias. Esse movimento
tradutério (Corazza, 2013) compreende 0s contelldos como algo ja criado, mas que
s6 pode ser visto/operado/vivido pela 6tica do presente. Assim, os conteudos nao se
referem “[...] a sistemas prontos de interpretacdo; mas desenvolvem experiéncias, que
tém relagdo com modos de desterritorializagdo do existente” (Corazza, 2013, p. 213).
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Dessa maneira, em nossas experiéncias educativas, algumas questbes se
instauram: que elementos sdo acionados para pensar uma aula de arte, seja ela de
artes visuais, teatro, muasica ou danca? Como elencamos/arranjamos esses
elementos que irdo compor com a nossa aula? O que injetamos nela como possiveis
e 0 que extraimos dela/criamos com ela, ao final? Como o coletivo envolvido a cada
vez potencializa os processos de traducdo? Nesses processos tradutérios uma
docéncia da diferenca se metamorfoseia na/com/em meio a heterogeneidade dos
encontros com seres-coisas-materiais-mundos.

Levando em consideracdo essas colocag¢des, unimo-nos as/aos docentes
pesquisadoras/es artistas que compdem esse dossié com vistas a conversar sobre 0s
transitos que temos encontrado e criado para subverter os modos maiores que regem
atualmente a producédo de curriculos da educacdo bésica no ensino de arte. Além
disso, ante tais movimentos, propomo-nos a pensar sobre que desafios temos
enfrentado e que espacos de criacdo temos tramado ‘com’ esses modos maiores de
organizacéo, em meio a eles e apesar deles.

Colocamo-nos nessa conversagdo a partir da problemética que tem movido
NOsSsos processos de investigacao na docéncia em artes visuais: enquanto docentes,
como temos operado espacos para encetar uma textualidade e geografia junto ao que
habita a multiplicidade viva de uma aula, potencializando a cada vez um corpo-
pensamento coletivo que ndo se sabe antes do encontro? Desejamos, assim, nos unir
aos textos que compdem esse dossi€, bem como as autoras e aos autores de diversas
regides do Brasil e de outros paises, na intencdo de gerar conversacdes capazes de
acionar inquietudes que atuem como convites a pensar as praticas pedagdgicas, 0

ensino e a docéncia, particularmente em contextos educativos do ensino de arte.

Uma docéncia pela diferenca em meio aos modos maiores de formacao

Nesta sec¢do, buscamos situar o lugar de onde pensamos a docéncia em arte:
desde uma formacdo e operacdo menores. Anelice Ribetto (2011), ao torcer
conceitualmente o que Deleuze e Guattari (2014) elaboram enquanto lingua menor,
pensa uma formagao que vaza dos preceitos e ideais de uma formagdo maior e de
suas grandes faganhas, ou seja, pensa a formagao docente desde “[...] um espaco
menor, um espaco de resisténcia e de desconstru¢cdo de um suposto campo maior, 0
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campo da Formacéao de Professores” (Ribetto, 2011, p. 110). Comungando também
com o modo com que Jorge Larrosa pensa a nocdo de experiéncia, a autora passa a
articular a formagcdo menor como “[...] uma formacdo que ndo se sabe antes do
encontro” (2011, p. 110), isto €, uma docéncia que se produz ‘desde a experiéncia’ —
nao como experimento, mas como acontecimento.

Pensar a docéncia desde o menor diz respeito, assim, a pensa-la de modo
processual e inacabado, como algo que vai acontecendo em sua experimentacao
cotidiana, a partir da experiéncia. Aqui, ndo entendemos experiéncia como um mero
acumulo de anos de trabalho ou como “[...] uma pratica que desconsidera a teoria em
movimento como parte do processo” (Ribetto, 2011, p. 111), mas como a experiéncia
que nos produz ao passo que a experimentamos, ao afirmarmos as forgas minoritarias
gue atravessam as paisagens que nos compdem a cada vez docentes, forcas que
desviam de um movimento maior de formacdo docente e de suas unificacbes e
totalizacOes.

A formacdo menor concerne a afirmacdo de um ‘estar juntos’, em uma
convivéncia que nem sempre € harménica e apartada de conflitos. Em vez disso,
encontra, na ambiguidade, na afeccdo, na contradicdo e na friccdo, a poténcia do
dissenso e a irrupcao da diferenca, desviando da rota do consenso que visa produzir

um comum totalizado. Segundo Silvio Gallo,

[...] os processos educativos sdo multiplos. nas escolas, estamos no ambito
da multiplicidade. mas, o projeto moderno produziu totalizac¢des, unificacdes,
subjetivagdes. elas nos embaralham a visdo, nos confundem e nos enganam
com um projeto Gnico e em modo maior. mas a multiplicidade escapa pelas
fendas do projeto maior. os minimos vazam, brotam aqui e ali. as vezes, sao
combatidos, sdo normalizados, sdo postos de volta aos trilhos do projeto em
modo maior. mas também é possivel operar processos educativos em modo
menor. investir nas diferencas que ai estdo, produzir diferencas outras.
experimentar alquimias. experimentar misturas. experimentar jeitos proprios.
enxergar o0 minimo e o efémero nos processos educativos, fazer zoom neles
e dar-lhes destaques [...] e fazer diferencas (Gallo, 2014, p. 30).

Apostamos na diferenga e nos processos educativos em modo menor, pois “[...]
todo mundo é minoritario, potencialmente minoritario, na medida em que se desvia [...]
[de um] modelo” (Deleuze, 2010, p. 59). A poténcia do desvio esta em afirmar nossos
percursos singulares, sem desconsiderar o que ‘sobra’ e/ou o0 que é considerado

‘resto’, ‘erro’, ‘pequeneza’ ou ‘fragilidade’ por uma formag&o maior. Tomamos o desvio
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como um movimento proficuo para pensar/criar nossos caminhos e entender como
chegamos a nos tornar quem somos. Nem sempre conseguimos produzir esses
desvios, ja que muitas vezes somos capturadas/os; entretanto, interessa-nos pensar
sobre como transitamos em meio a processos de formacdo maiores e menores e
sobre como, em meio a esses movimentos, vamos nos produzindo professoras/es.

O conceito de ‘docente da diferenca’ é, assim, operado neste texto a partir de
Sandra Corazza (2013) como uma aposta em pensar a figura da professora e do
professor por outras vias, as quais arriscam-se a criagdo de um ambiente educacional
gue afirme a poténcia da multiplicidade e, por conseguinte, da singularidade das e dos
estudantes, atentando também para os proprios processos, fragilidades, encantos,
encontros e afetos vivenciados em meio a tal complexidade. Conforme anunciado por
Corazza (2013), exercitar a educacdo como um processo de diferenciagdo envolve,
pelo menos, dois gestos: afirmar a multiplicidade e abrir espacos para as
singularidades. A educacao, ao ser afirmada como um processo de diferenciacédo,
promove a diferenga enquanto acolhe as singularidades, fazendo fugir aos processos
maiores que tendem a unificacdo e a homogeneizacdo. Ou seja, esse fazer fugir
implica atentar as forcas que estdo em jogo a cada vez e que atuam na abertura de
espacos que permitem movimentos capazes de arrastar as/os envolvidas/os nesse
processo para uma diferenciacdo sem direcao unificada. Implica, portanto, certa
escuta ao que, a cada momento, esta atuando como esse convite a diferenca.

Abrir espacos para as singularidades, que constitui 0 segundo gesto, inverte o
modo como hoje a educacédo €, em geral, praticada em seu projeto maior. Nesse caso,
seria necessario tomar a educacdo com mais maleabilidade, de forma que o0 ensino
pudesse se adaptar as necessidades e aos interesses das e dos estudantes,
permitindo que cada uma e cada um desenvolva seu préprio caminho educativo e
artistico. Em ambas as acOes, faz-se necesséario alargar as margens do que
comumente tem se entendido e operado ‘sobre’ a educacgéo.

Na docéncia em arte, temos pensado que operar a educagdo como processo
de diferenciacéo envolve tomar como caminho inevitavel a acolhida do que provoca
em si mesma/o a deformacgéo dos contornos que lhe foram instituidos, criticando o
conceito e a forma, como nos diz Corazza (2008), ou, ainda, “amputando” as

estratificacdes de si para fazer crescer “seu proprio potencial de variacdo continua”
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(Corazza, 2008, p. 91). Desviar da unificacao de si e da tentativa de totalizar, permite-
nos enquanto docentes de arte, abrir espacos para instigar processos de
diferenciacéo, o que significa dizer que, em vez de impor regras rigidas que tendem a
uniformizagéo, podemos instituir, junto ao grupo com o qual atuamos, um ambiente
capaz de propiciar a experimentacao e a criacdo. Isso envolve buscar subsidios para
gue, junto as e aos estudantes, possamos explorar e por em conversacao ideias e
abordagens, colocando-nos também em experimentacao/criacdo/problematizacéo
nesse processo, a fim de forjar um espago onde a conversacédo e a criacdo ganhem
félego e coragem.

Executar tais artificios e operar dispositivos de desterritorializacao figuram na
educacdo como formas de resisténcia, de criacdo de outros modos de vida.
Entretanto, sabemos que as duas linhas sao insepardveis — a linha de
desterritorializacdo, onde se abandonam e se desfazem mundos e modos; e a de
territorializacdo, onde se criam e instauram outros. Por esse jogo de inflexdes, de
destituicdo e de criacao frente aos modos maiores, podemos conceber também um
modo menor de operagao do curriculo, engendrando caminhos singulares ao recortar,
sobrepor e dar outras formas e contornos de acéo.

Munidas/os de ferramentas que tantas e tantos antes de nds nos ajudaram a
forjar e de tantas outras que estamos ainda a criar, perguntamos: o que fazer ‘com’ o
curriculo que temos em maos? O que podemos criar ‘com’ ele? Podemos cavar
buracos e expandi-lo pelas conversagbes? Esses questionamentos nos fazem
vislumbrar algumas proposicdes na direcdo de um curriculo flexivel e permeavel, tanto
na formacao de professoras/es em ambito universitario quanto na educacéo basica;
um curriculo que abrace uma multiplicidade de perspectivas para pensar a pluralidade
de experiéncias (estilos, técnicas, abordagens tedrico/praticas, etc.), ja que promover
a experiéncia € encorajar as e 0s estudantes a desenvolverem suas préprias
perspectivas e estilos, respeitando e valorizando a singularidade e animando seu
desejo e sua curiosidade.

Todavia, ndo sejamos ingénuas/os: sabemos que implementar tal perspectiva
de curriculo e de ‘docente da diferenca’ nas nossas disciplinas, sejam escolares ou
académicas, ndo € algo simples, pois certamente havera resisténcia por parte de

estruturas educacionais tradicionais que valorizam a uniformidade, a padronizacéo e
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a praticidade da norma que regra e pune aquelas/es que ndo se enquadram. Assim,
ao vasculhar suas linhas e colunas, intentamos reconhecer/encontrar/criar novas

passagens.

Entre asperezas e possibilidades de re-existéncia

As linhas que se inscrevem neste texto, que pensa a arte, a educacéo e a
docéncia como meios de viar a criagcdo de novos e infinitos mundos, atentam-se as
complexas tecituras e aos arranjos que nos trazem até aqui. E, ndo nos referimos a
isso de forma ingénua ou de modo a tornar edulcorados 0s complexos processos
educacionais e formativos em que se constituem o0s sujeitos; na contraméao,
perspectivamos a poténcia criadora que se erige desse encontro, convidando a rever
0s modos de pensar/fazer a educacgéo e o ensino de arte.

Os desafios com os quais temos lidado elencam algumas asperezas no campo
educativo e histérico das artes. De modo a tratar de um tato sutil, entre o que acontece
durante uma aula ou uma pesquisa, diante daquilo que é capaz de bloguear ou entdo
de produzir recuos e/ou criagbes, entendemos que essas asperezas que emergem e
se evidenciam em um encontro com as e 0s estudantes podem se apresentar como
uma pausa na docéncia. Nessa pausa, que vai requerer um direcionamento do nosso
olhar, podemos seguir conforme nosso planejamento, previamente estabelecido, ou,
entdo, podemos atentar para o que nela nos convida a um percurso diferente. Uma
docéncia pela diferenca pode emergir nessas escolhas cotidianas, quando
rearranjamos e/ou esburacamos as estruturas da educacédo que herdamos de outros
tempos e espacos, em uma traducdo que a faz viver de outros modos no presente.

Os modos maiores, as estruturas e as herancas que compdem a docéncia em
arte se sustentam de diversas formas. Historicamente, o ensino de arte se constituiu
por avangos e retrocessos, sSeja na organizagdo curricular, no tempo escolar
estabelecido para a disciplina ou na concepcao da fungao exercida pela/o docente de
arte, que muitas vezes necessita atuar nas areas de artes visuais, teatro, masica e
danca.

Atentamos, assim, para as asperezas que tendem a enrijecer o ensino de arte,
no que diz respeito ao seu percurso de consolidagédo e aos desafios que enfrenta
enquanto disciplina, bem como auscultamos, desde dentro dessas asperezas, as suas
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inquietudes e possibilidades de desvios e diferencas. De maneira afirmativa,
buscamos tatear o que podemos fazer ou como podemos lidar com as asperezas que
temos encontrado pelo caminho.

Intuimos que, entre as estruturas que nutrem a formacéo e a atuagéo docente,
ha espacgo para que o ensino de arte possa ser um “[...] patio aberto aos encontros
entre dessemelhantes, que nao pretendem fundir-se numa familia de iguais”, para que
se possa arranjar a educagdo com arte como “[...] um aglomerado vazado, de
comodos articulados, de entradas e saidas mdltiplas. Uma matéria viva,
compartilhando experiéncias com quem nela circule” (Sequeira, 2010, p. 35). E que,
em sua estrutura, outros cémodos e espacos facam composicao com a edificacdo da
sala de aula, a fim de que possamos auscultar, desde dentro, suas angustias e sua
leveza, criando e aprendendo entre seus muros.

Talvez possamos alargar a inquietude e nos demorarmos um pouco mais
naquilo que nos coloca em uma regido de ndo saber, sem nos apressar em encontrar
respostas, mas forjando novas perguntas, junto de outras/os docentes,
pesquisadoras/es e artistas que tém feito também essa travessia, cada uma/um em
sua experimentacao singular. Queremos engendrar perguntas e efetuar acées que
possam manter a ‘ferida aberta’. Como afirmam Jodo Fiadeiro e Fernanda Eugénio
(2012), o encontro é uma ferida aberta, e apostar em um gesto de “[...] suspender o
regime da urgéncia, criando as condicbes para uma abertura desarmada e
responsavel a emergéncia” (Fiadeiro; Eugénio, 2012, p. 67), pode ser uma agao
possivel para ndo paralisarmos em meio ao lamento nem nos desresponsabilizarmos
com o dar de ombros de um ‘é assim mesmo’ ou ‘sempre foi assim’.

Diante disso, podemos pensar: 0 que pede passagem e 0 que podemos em
meio as inquietudes que emergem junto das asperezas que encontramos pelos
caminhos da docéncia em arte? Ante as asperezas-heranc¢as que grudam em nosso
corpo, enrijecendo nossos movimentos singulares, e ante as asperezas-leis que
buscam contornar e estancar os fluxos, o que ainda podemos? Essas perguntas tém
nos convidado a afirmar a pausa que as asperezas solicitam, como um outro
movimento possivel, para “[...] reparar no que se tem, fazer com o que se tem. E,

acolher o que emerge como acontecimento” (Fiadeiro; Eugénio, 2012, p. 67).
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N&o se trata, assim, de negar os caminhos que foram se produzindo até aqui
nem de encontrar culpadas/os ou de reforcar o lamento, mas de nos entendermos
como parte desse acontecimento. Tal movimento nos coloca em uma posi¢cado de
envolvimento, de responsabilidade e de implicagcdo no aqui e agora, de forja de outros
possiveis ‘com’ 0 que temos em maos. Trata-se, nesse sentido, de “[...] reencontrar,
naquela matéria simples e quotidiana em relacdo a qual aprendemos a nos
insensibilizar, [...] toda uma multiplicidade de vias contingentes para abrir uma brecha.
Uma brecha para a re-existéncia” (Fiadeiro; Eugénio, 2012, p. 67). Tendo isso em
vista, mais um questionamento passa a ser lancado: como nosso campo pode re-
existir' diante das asperezas e dos encontros, em nossos espagos micro de criacdo e

experimentagéo?

Macropoliticas e modos maiores em operacao

No intuito de situar o terreno macro das legislacdes e dos parametros do ensino
de arte sob ou em meio ao qual nos movemos, em n0SsS0S movimentos micro, seja na
escola ou na universidade, valem algumas demarcacdes. Esta secdo se destina,
portanto, a dizer dos processos, dos avanc¢os, das conquistas, das inquietudes e dos
retrocessos com 0s quais as asperezas do caminho tém nos convocado a lidar. A
intencdo aqui é abracar forcas que possam movimentar caminhares ‘com’.

A docéncia em arte ndo percorreu um caminho facil, e sua histoéria foi marcada
por conquistas e retrocessos, mas, principalmente, pela necessidade de vigilia, pois,
em inUmeras ocasifes, a disciplina de arte esteve sob ameaca de ser retirada do
curriculo escolar. Vamos retomar, brevemente, essa caminhada...

O ensino de arte aparece pela primeira vez na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), Lei n.° 4.024/1961, quando se sugere sua inclusdo, de
forma ‘ndo obrigatéria’, no ensino primario. O artigo 26, paragrafo unico, desse
documento determinava que “Os sistemas de ensino [primarios] poderdo estender a
sua duracdo, ampliando, nos dois ultimos anos, os conhecimentos do aluno e
iniciando-o em técnicas de artes aplicadas, adequadas ao sexo e a idade”. Vejam que
0 ensino de arte nasce, nesse periodo, alinhado ao desenvolvimento de técnicas e

manualidades, como uma forma de lazer.
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Dez anos mais tarde, 0 ensino de arte se tornou ‘obrigatério’ na legislacao
brasileira, por meio da LDB instituida pela Lei n.° 5692/1971, que, em seu artigo
sétimo, definiu: “Sera obrigatéria a inclusdo de [...] Educagado Artistica [...] nos
curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2° graus”. A LDB nomeou a area de
arte como educacédo artistica e determinou o ensino de artes plasticas, das artes
cénicas e da musica como ‘atividade educativa’ e ndo como uma disciplina. Desse
modo, a Lei n.° 5692/1971 também teve forte impacto em nossa recente histéria e
deixou marcas indeléveis, que ainda sdo perceptiveis no cenério educacional
brasileiro.

Concernente a formacéo de professoras/es, em 1973 séo aprovados o Parecer
CFE n.° 1.284/73 e a Resolugcédo CFE n.° 23/73, atos normativos que regulamentam o
curso de Licenciatura em Educacao Artistica, definindo que “A licenciatura de 1° grau,
de curta duracdo, proporcionard a habilitacdo geral de Educacdo Artistica, e a
licenciatura plena, além dessa habilitacédo geral, conduzira a habilitacdo especifica em
Artes Plasticas, Artes Cénicas, Musica e Desenho”. Ao longo de aproximadamente
trés décadas, os cursos superiores de Educacao Artistica formaram diversas/os
professoras/es para atender a educacao basica, tanto nos cursos de licenciatura curta
guanto nos cursos de licenciatura plena, consolidando o que conhecemos como o
‘ensino polivalente’ das artes, ou seja, um professor que ministra aulas nas quatro
linguagens da arte.

A partir do final dos anos 80, inicia-se uma grande mobilizagdo nacional das/os
professoras/es de arte em torno da definicdo da natureza epistemoldgica do
conhecimento em arte. Em 1987, foi criada a Federacao de Arte Educadores do Brasil
(FAEB), com vistas a lutar pela existéncia e pela qualificacdo do ensino de arte no
pais. No Rio Grande do Sul, na mesma década, foi criada a Associacdo Gaucha de
Arte Educadores (AGA), que, de modo similar, buscou fortalecer o ensino de arte
como um campo de conhecimento epistemolégico, mas também metodoldgico.

Desde entdo, ampliaram-se, gradualmente, por meio de pesquisas em
congressos e encontros nos diversos campos da arte, as criticas a polivaléncia e ao
esvaziamento da pratica pedagogica em educacgdo artistica. Evidenciam-se a
necessidade de recuperar os conhecimentos especificos de cada area artistica e a

inadequacdo da denominacédo ‘educacao artistica’ — que deveria ser substituida por
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‘ensino de arte’, ou melhor, por ensino das artes visuais, da danca, da musica e do
teatro.

Todos esses movimentos politicos reverberam na década de 90, apds a
promulgacao da Constituicdo em 1988. Iniciaram-se as discussdes sobre a nova LDB
— Lei n.° 9.394 —, homologada em 1996, que revoga as disposi¢cOes anteriores e
assegura a disciplina de arte a condicdo de ‘area de conhecimento no curriculo
escolar’, reconhecendo a sua importancia na formagéo e no desenvolvimento integral
de criancas, jovens e adultos. O ensino de arte passa a ser ‘obrigatério como
disciplina’ na educacéao basica, conforme dispde o paragrafo segundo do artigo 26 da
nova LDB: “O ensino da arte constituira componente curricular obrigatério, nos
diversos niveis da educacéo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural
dos alunos”.

Em 1997, sdo lancados pelo governo federal os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), que se configuram como documentos orientadores para a pratica
pedagdgica. Os PCN de arte, referentes aos anos iniciais e anos finais do ensino
fundamental, reforcam a especificidade das quatro areas de conhecimento — artes
visuais (mais abrangentes que as artes plasticas), musica, teatro e danca (demarcada
em sua especificidade) — no curriculo das escolas com vistas a formacéo artistica e
estética das e dos estudantes (Zordan, 2016).

Os PCN trouxeram perspectivas mais claras com informacgdes acerca das
quatro areas de conhecimento que deveriam compor o0 ensino da arte nas escolas. A
definicdo mais precisa dessas areas artisticas é inserida na LDB, primeiramente pela
Lei n.° 11.769/2008, que faz referéncia a obrigatoriedade do ensino de musica na
educacdo basica, e, posteriormente, pela Lei n.° 13.278/2016, que inclui as artes
visuais, a danca, a musica e o teatro nos curriculos dos diversos niveis da Educacédo
Basica. Esta altera a LDB de 1996, estabelecendo o prazo de cinco anos para que 0s
sistemas de ensino promovam a formacao de professoras/es para implantar esses
componentes curriculares na educacao infantil, no ensino fundamental e no ensino
médio.

E importante destacar que a supressao do termo ‘educacio artistica’ na LDB
de 1996 e em documentos posteriores ndo levou a extingdo da prética polivalente nos

sistemas educacionais brasileiros. Tal realidade permanece atualmente em diversos
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sistemas de educacdo, que mantém uma/um professora/professor de arte como
responsavel por todas as areas artisticas.

Na contramdo dos avancos da legislacdo atual, que determina a
obrigatoriedade das quatro areas artisticas no curriculo da educacgéo béasica, a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), implementada em 2017 por meio de normativa
federal, reforca novamente a ‘institucionalizacdo da polivaléncia’ no ensino da arte ao
afirmar que “[...] cada uma das quatro linguagens artisticas do componente curricular
constitui uma unidade tematica” (Brasil, 2017, p. 197), descaracterizando a
especificidade de cada area de conhecimento no curriculo escolar. A simplificacéo e
0 esvaziamento dos sentidos do ensino de arte, neste caso, se ligam a um mecanismo
que alcanca toda a esfera educacional — a desqualificacdo do processo educativo
escolar.

Questdes relacionadas a diversidade cultural tém ganhado poténcia a partir da
década de 1980, problematizando a forte presenca, muitas vezes impositiva, de uma
cultura majoritaria na educacdo. No territério do ensino de arte, ainda podemos
perceber resquicios de uma visdo eurocéntrica, cujos padrdes culturais e artisticos
hegemonicos permeiam a maioria das imagens de arte que sao levadas as escolas.
Outro fator preocupante € a abordagem muitas vezes folclorizada e estereotipada de
culturas que escapam a um padrdo ocidental, europeu. Vivemos no Brasil um cenario
multicultural onde os diferentes grupos étnico-raciais nao tém usufruido dos mesmos
direitos e do mesmo reconhecimento. A evidéncia de uma diversidade cultural ainda
nao foi suficiente para diluir padrées hegemonicos que se impdem e se infiltram nas
microacdes cotidianas, invisibilizando as matrizes culturais produtoras da nossa
sociedade.

Em termos legais, podemos citar duas conquistas que percorreram trajetorias
e contextos diferentes, envolvendo esforcos de duas vertentes de luta: o Movimento
Negro e o Movimento Indigena. Em um primeiro momento, é sancionada a Lei Federal
n.° 10.639/2003, que institui a obrigatoriedade do estudo da historia e cultura afro-
brasileira no ambito dos sistemas de ensino da educacao nacional. Cinco anos depois,
a Lei n.° 11.645/2008 passa a incluir também o estudo da histéria e cultura indigena

como obrigatoério:
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Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio,
publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo da histéria e cultura afro-
brasileira e indigena.

§ 1° O contelido programatico a que se refere este artigo incluird diversos
aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a formagéo da populacéao
brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da historia
da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil,
a cultura negra e indigena brasileira e o negro e o indio na formacao da
sociedade nacional, resgatando as suas contribuicdes nas areas social,
econdmica e politica, pertinentes a histéria do Brasil.

§ 2°Os conteuldos referentes & historia e cultura afro-brasileira e dos povos
indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar,
em especial nas areas de educacdo artistica e de literatura e histéria
brasileiras (Brasil, Lei 11.645/08).

Ainda hoje, em que o preconceito e determinados estere6tipos culturais
permeiam nosso cotidiano, as Leis n.° 10.639/2003 e n.° 11.645/2008 instituem
importantes vias para pensarmos como problematizar a partir de conteudos que nos
sao inerentes, 0s esteredtipos, e conteldos racistas e preconceituosos veiculados por
manifestacbes visuais e discursivas que permeiam nosso cotidiano. Precisamos
lembrar que materiais pedagdgicos e curriculares, muitas vezes, também podem
veicular tais discursos.

Subsidiado pela perspectiva da cultura visual, 0 campo das artes visuais
passou a trazer diferentes visualidades para problematizar em sala de aula, colocando
distintas perspectivas para conversar, de modo a perceber como passamos a ser
produzidos por essas visualidades cotidianas e que efeitos elas tiveram/tém em
nossas vidas. As visualidades contribuem, junto aos discursos, para a producédo e para
a desconstrucao de estere6tipos e preconceitos, lembrando que o invisivel, isto é,
aquilo que nao esté a disposicao do olhar, também colabora para a constituicdo das
concepc¢des de mundos.

Outra questao que surge ante a implementacéo das referidas leis é a seguinte:
como nao unificar o que é também diverso? O termo ‘indigena’, por exemplo, abarca
uma infinidade de singularidades (povos, linguas, costumes e modos de vida). Ao
atentarmos a diversidade étnica que existe entre os povos indigenas (correlatas as
origens, as tradi¢des, a lingua, as memorias e aos costumes), podemos vislumbrar
inUmeras especificidades que ndo podem ser menosprezadas ou reduzidas sob o

olhar dedutivo (do maior para o menor, ou seja, de uma premissa geral em diregdo a
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outra singular). Portanto, como fazer ressoar em nossas aulas essas vozes,
colocando-nos na posi¢ao de aprender com elas?

As leis sao resultantes de muitas lutas, mas as lutas ndo acabam quando uma
lei € sancionada. Uma lei, por si s0, ndo garante mudancas nem a qualitativa
abordagem de um problema. Para isso, sdo necessarias também acdes que
potencializem sua aplicacdo, de modo que as/os envolvidas/os nas experimentagcdes
cotidianas possam estar abertas/os e atentas/os as urgéncias que elas vao suscitando
(e produzindo). Apesar das conquistas legais obtidas pelo nosso campo nas ultimas
décadas, ainda nos deparamos com um quadro controverso quanto a sua efetivacao.

Com esse breve historico, podemos observar que a luta por uma formacgéo
consistente em arte ndo € recente. E, ainda que haja mudancas significativas na
legislacdo, essas mudancas ndo tém se efetivado ou tém gerado movimentos
controversos nas experiéncias educativas. Por isso, mencionamos que habitar o
campo da docéncia em arte € como pisar em um campo minado: ha sempre a ameaca
de uma granada pronta a ser acionada.

Em uma histéria mais recente, vemos na BNCC as especificidades dos
conhecimentos das areas artisticas das artes visuais, da danca, da muasica e do teatro
reduzidas a ‘unidades tematicas’. O mesmo desrespeito em relacdo ao componente
curricular de arte ocorre na BNCC do ensino médio, que dilui a arte na area de
Linguagens e suas Tecnologias como uma forma de “[...] consolidar e ampliar as
aprendizagens previstas na BNCC de ensino fundamental nos componentes Lingua
Portuguesa, Arte, Educacédo Fisica e Lingua Inglesa” (Brasil, 2018, p. 473). O texto
define as areas artisticas, corporais e verbais como objeto de seus diferentes
componentes (arte, educacao fisica, lingua inglesa e lingua portuguesa).

Outra situacao recorrente que induz a ideia de polivaléncia é o fato de o material
didatico que chega as escolas reunir os quatro componentes curriculares — artes
visuais, danca, musica e teatro — em um unico livro, sugerindo que a/o docente que é
formada/o em uma sé area especifica tenha de trabalhar todos esses contetdos. A
polivaléncia reverbera também nos editais para concursos publicos, em que uma
prova Unica contém temas das quatro areas artisticas ou, muitas vezes, prioriza
tematicas das artes visuais, mas exige do profissional contratado o trabalho com as

quatro areas de conhecimento: artes visuais, danga, musica e teatro.
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Essas préaticas vao na contramdo do texto legal que institui um avanco
importante contra o ensino polivalente da arte: a Lei n.° 13.278/16, a qual definiu que
a formacgao de uma/um professora/professor de arte deve se dar em uma das quatro
areas da arte — artes visuais, danca, musica ou teatro. O que esta posto com essa lei
€ a compreensdao de que, para dar aula de arte com a qualidade almejada na
educacdo basica, a/o professora/professor precisa ter conhecimento e vivéncia
aprofundada nas préticas da arte, como criador, espectador e teérico. Considerando
a carga horéria dos cursos de licenciatura, é invidvel que uma mesma pessoa reuna
vivéncias em areas tao distintas.

Diferentes leis, movimentos, pensadoras/es e eventos atravessaram o longo
percurso do ensino da arte no Brasil e no mundo. Em alguns casos, 0s rastros
deixados foram tdo marcantes que acabaram produzindo vincos profundos no
ambiente educativo. Contudo, vale pontuar que a escola e a universidade podem ser
espacos afirmadores da multiplicidade, importantes na garantia do direito de acesso
a distintas formas de conhecer, para além das hegeménicas. E na escola e na
universidade, desde dentro de sua multiplicidade, que podemos aprender sobre a
poténcia criadora do dissenso, produzindo fissuras nas totalizacGes e unificacbes
desse projeto maior (Gallo, 2014), mas isso s6 ocorre se tivermos espacos fecundos
para tal.

E desde o interior das estruturas que os niveis macro das legislaces tém se
forjado, viabilizando a problematizacdo desses caminhos e criando outros. Ao
habitarmos o ‘entre’ que se aloja em meio as legislacfes, aos parametros, as diretrizes
e as experiéncias cotidianas na escola e na universidade, podemos estar atentas/os
aos encaixes e desencaixes e ao que se produz (assim como ao que € possivel
produzir) em meio a eles. Por isso, faz-se necessério estarmos atentas/os as
asperezas e ao que nos separa de nossa capacidade de criacdo, de maneira que
possamos, a cada vez que nos depararmos com algo que atue nesse sentido,
subverter essas forcas, fazendo com que elas se afetem e abram perfuracdes no cano,
“‘brechas para a re-existéncia” (Fiadeiro; Eugénio, 2012), pelas quais podemos
produzir caminhos outros que potencializem a expansao.

A partir do breve recuo historico realizado, bem como dos estudos

apresentados, vemos que o0 ensino de arte sustentado por tal racionalidade se
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organiza a partir de um conjunto de elementos que tém na reproducéo seu principal
componente. Aprendemos e, por conseguinte, ensinamos de modo fracionado,
hierarquizado, dedutivo e mimético para assim formar o humano necesséario ao
modelo social e econémico vigente (Deligny, 2018).

De fato, a educacéao delineia os limites do humano, esculpindo-o pelas minucias
de seu tempo. As sociedades construiram seus modos pedagdgicos como meios de
estabelecer determinados arranjos pela sua forma de pensar a educagéo enquanto
reproducdo. Assim, a educagdo e 0 ensino constantemente necessitam retornar ao
debate para que se criem possibilidades outras para/com a educacdo. Conforme
discutido, em cada momento histérico, ha uma estrutura composta de saberes e
poderes abrigando a possibilidade de que estes sejam reforcados, mas também de
que sejam desconstruidos.

Nossa aposta com este texto, como comentamos desde o inicio, € integrar as
filosofias da diferenca na docéncia em arte, como um posicionamento inventivo que
pode modificar a forma como a arte € ensinada e praticada em ambientes educativos,
sejam estes escolas ou universidades. As filosofias da diferenga, promovidas por
pensadores como Nietzsche, Deleuze, Guattari, Foucault, Corazza e Gallo, oferecem
uma perspectiva que aposta na multiplicidade e na singularidade.

Integrar as filosofias da diferenca na docéncia em arte pode ndo so enriquecer
a experiéncia educacional das e dos estudantes, como também fomentar um ambiente
mais acolhedor e inovador. E um convite para ver a arte e o ensino de arte através de
uma lente que valoriza a multiplicidade, a experimentacédo e a criacdo alquimica.

Talvez, o devir-alquimia de Corazza (2013) possa alcancar o que desejamos
expressar:

Este devir liberta o docente do peso das normas, das obrigacbes do
comportamento social, do sujeito pessoal, de tudo que o estrutura fixamente.
Sua natureza (aberta por um vazio, quando a linguagem falta) movimenta-se
como um dinamismo e poténcia, dos quais ele é expressao imanente. Ocupa,
assim, um lugar alquimico de criacdo. Lugar operado pelo impessoal, onde
coisas e palavras se trocam. Lugar, nem exterior nem interior, abandonado
tanto pela subjetividade como pela objetividade. Lugar, no qual o
acontecimento incorporal eclode, abre a regido do sentido, opbe-se a
incerteza das determinacdes do verdadeiro e do falso, do bem e do mal. E,
assim, de banal, vulgar, lamurioso, o docente, com seus devires, converte-se

em indice da mais alta poténcia: a evidéncia da singularidade ndo perecivel
e insubstituivel de uma vida de docéncia (Corazza, 2013, p.137-138).
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Pensar a docéncia como um processo permanente de descobertas, rupturas,
apropriacdes e destituicdes, em um jogo complexo consigo e com o outro que lhe
rodeia, configura agdo necessaria para uma educagdo comprometida com a
possibilidade de criacdo de fluxos de pensamento, que afiangam processos
sustentados ndo por repousos, mas por devires. Para isso, € preciso sair da estrutura,
abandonar o modo habitual de ser docente e se forcar a ver além da pregnancia da
forma e da norma, rompendo com as forgcas que nos aprisionam e nos tornam
cativas/os de modos de pensar que ndo afirmam a vida em sua plenitude. Seria
necessario cultivar a liberdade e espreitar pelos vdos do estranhamento aquilo que
nos alcanca e atravessa, ou seja, desalojar nossos modos mais seguros e a partir dos
quais pensamos, organizamos e operamos metodologias e estratégias de ensino.

Trata-se de estranhar como meio de movimentar o exercicio de nossas
docéncias, para entdo provocar luminescéncias criadoras em meio a educacao e a
arte. Essa liberdade docente cultivada, com seus devires, € que se convertera, de
acordo com Corazza (2013), em ‘indice da mais alta poténcia’, capaz de movimentar

nosso fazer cotidiano em sala de aula.

Como modo de irmos concluindo

Como forma de nos encaminharmos para a finalizacdo desta escrita, mas nao
das inquietudes que nos atravessam, podemos dizer que a perspectiva das filosofias
da diferenca tem nos convocado a pensar a docéncia em arte de um modo mais
afirmativo de suas poténcias diante das asperezas que temos encontrado pelo
caminho. Queremos pensar no que podemos ‘com’ isso que nos chega e ‘com’ o que
temos em méaos.

Com Deleuze (2006), temos abordado a diferengca como poténcia, cuja tentativa
de tematizacdo de uma docéncia criadora estabelece novas regras a serem
inventadas. De um lado, vislumbram-se um horizonte em que se alargam as
experiéncias docentes e seus agires; de outro, se intensifica o imperativo
compromisso ético ante essa poténcia expansiva, exigindo diferenciar o pensamento
e a traducdo da incorporacdo dos conteldos com 0s quais as/os professoras/es

travam contato diuturnamente.
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Dispor a docéncia e aquelas/es que a ela se encaminham o desejo de operar
uma aula pelo que ela pode, por incansaveis tentativas, constitui “um fendmeno
singular”, que, para Deligny (2018, p.153), “[...] est4 mais proximo da obra de arte e
do que de qualquer outra coisa”, pois, “...] para quem pretende criar, € realmente
indispensavel afastar-se de fazer como” e aproximar-se de um repertério que anime o
pensamento. Logo, trata-se de levar a/o docente a se sentir convocada/o a aprender
e ensinar em meio a essas tentativas.

Ora, no que tange a nos, sabemos que professoras/es pesquisadoras/es em
educacao sao constantemente perquiridas/os a escrever sobre os modos de agir e de
pensar em educacado, o que vai movimentando e expandindo, a cada vez, a teia que
compde nosso campo. Entretanto, torna-se probleméatico quando uma textualidade se
coloca como a Unica possivel ou quando se prescrevem formulas e métodos como
constituintes de um Unico modelo possivel, tomado como verdade absoluta. Assim,
ao se estabelecer um Unico modo (de agir) prévio, vemos estancados os fluxos
intempestivos por meio dos quais se instituem as forgas criadoras.

De fato, ha sempre uma estrutura que indica um caminho e diz o que fazer, mas,
dentro dela, hd também a possibilidade de criacdo de outras formas que escapam a
esse formato sugerido. Intuimos que algo distinto de fazer como na educacéo € o que
se da no contagio com as filosofias da diferenca. Alias, entendemos como oportuno
situarmos que cada uma de nds, autoras deste artigo, atua em uma
instituicdo/paisagem distinta — nos cursos de artes visuais e de pedagogia e na
educacdo béasica — e que nesses lugares temos atentado para as possiveis
composicdes e tor¢des nos modos habituais ou Unicos de fazer educacao e arte.

Também temos experienciado e nos aliancado as tentativas que desejam
mudanc¢as na educacao (e especificamente no ensino das artes visuais) ao longo
desses ultimos anos — ndo tendo o desejo, neste caso, relacdo com qualquer ideia
espontaneista, como esclarece Guattari. O desejo pode, “[...] como toda maquina que
se preze, se paralizar, se bloquear”, “[...] ele corre o risco de entrar em processos de
imploséo, de autodestruigdo” (Guattari, Rolnik, 1996, p. 240). Portanto, a questao
volta-se para o reconhecimento de como se efetivam em educagdo “a economia do
desejo” e 0s usos das maquinas desejantes que atuam na geragao daquilo que ainda

nao se cristalizou.
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Neste texto, entendemos a docéncia em arte como uma multiplicidade em
movimento que € atravessada por encaixes e desencaixes entre teorias e praticas e
como o que é possivel forjar ‘com’ e em meio a isso. Entendemos a docéncia em arte
como algo que é produzido e que também escapa ao que se produz a cada vez em
meio aos discursos e as visibilidades originadas em diferentes territorios, movimentos,
leis, producBes académicas, artisticas e escolares... Entendemos a docéncia em arte
como uma rede sem fim em constante tear, a espreita de capturas e conexdes
imprevistas e diversas que possam arrasta-la para outras direcdes.

Que a docéncia em arte possa seguir resistindo, re-existindo e produzindo,
desde dentro de documentos, legislacdes, parametros, escritos, acdes e encontros,
espacos nos quais possamos fazer passar rajadas de vento criadoras, que facam o
sistema vazar de seu funcionamento, operando modos menores de relacdo com o
ensino de arte. Se ndo ha como fugirmos do que nos propde o atual documento que
rege a producao de curriculos no Brasil, a BNCC, ao menos podemos fazer fugir algo
aqui ou acola por meio de nossas atuacgfes... O que podemos no encontro com a
BNCC? Quem sabe, a partir de nossas aulas e nossos encontros, possamos fazer
tremer a ‘base’, produzir vitalidades micro que inventem/traduzam o ‘nacional’ ndo
como totalidade, mas como campo de forcas articuladas a cada vez... Quem sabe,
nossas aulas e nossos encontros possam produzir respiros no ‘comum’ totalizador ao
abrir espacos para as singularidades e os dissensos — e, talvez, assim, ‘curricular’
possa se dar como a¢ao, como verbo a ser operado nas aventuras singulares de cada
estar juntos em educacédo. Tudo isso deve acontecer sem perder de vista nossas lutas
para afirmar e reafirmar a cada vez, e quantas vezes forem necessarias, 0S n0Ss0s

espacos, como area de conhecimento, problematizagao e criacao.
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Notas

O termo “re-existir” € pensado aqui a partir dos autores Joao Fiadeiro e Fernanda Eugénio (2012, p.
64) como um “[...] empenho na manutencao e na propagacao da abertura e do dissenso; recusa a
concordancia desejavelmente conclusiva do didlogo”.
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