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Descobri aos 13 anos que o que me dava prazer nas

leituras ndo era a beleza das frases, mas a doenca delas.

Comuniquei ao Padre Ezequiel, um meu Preceptor, esse gosto esquisito.

Eu pensava que fosse um sujeito escaleno.

- Gostar de fazer defeitos na frase € muito saudavel, o Padre me disse.

Ele fez um limpamento em meus receios.

O Padre falou ainda: Manoel, isso ndo é doenca,

pode muito que vocé carregue para o resto da vida um certo gosto por nadas...
E se riu.

Vocé ndo é de bugre? — ele continuou.

Que sim, eu respondi.

Veja que bugre s6 pega por desvios, ndo anda em estradas -

Pois é nos desvios que encontra as melhores surpresas e 0s ariicuns maduros.
Ha que apenas saber errar bem o seu idioma.

Esse Padre Ezequiel foi o meu primeiro professor de

gramaética

(BARROS, 2015, p. 87).



RESUMO

Encontra com a infancia, a experiéncia estética e a arte nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Tem Walter Kohan, Pedro Pagni, Jorge Larrosa, Carlos Skliar e Manoel de
Barros como principais mediadores dos encontros, uma vez que estas pessoas provocam a
infancia do pensar. Desdobra os encontros em uma caminhada com criangas no espacotempo
escolar, com destaque para 0s momentos despontados pelo componente curricular arte. A
caminhada ocorreu em Sairé, um municipio do Brejo Pernambucano da Mesorregido do Agreste
do estado, com um grupo de 41 (quarenta e uma) criancas e 06 (seis) professoras. Tem a
cartografia como inspiracdo, portanto, ndo busca caminhar a partir de uma meta, mas tracar
metas & medida que se caminha junto as criangas. A cada passo dado, traca seu plano comum e
heterogéneo, instaurando acontecimentos ao longo do caminho. Assim, 0 caminho revela-se tdo
ou mais importante e bonito que os imprecisos inicio e fim da pesquisa. Tem como parte do
plano comum e heterogéneo a producéo de dados a partir de conversas, de observacéo, de diario
de campo, de correspondéncia, de construcdo de mapas e de uma instalagcdo. Apds o caminho e
alguns desvios, instaura a meta de: cartografar os (des)encontros (im)possiveis da infancia, da
experiéncia estética e da arte na escola. Os (des)encontros (im)possiveis desfalecem todo saber
e poder totalitarios na escola; fazem a infancia brotar, a experiéncia soprar e a arte saltar nos

anos iniciais do Ensino Fundamental; acrescem a escola, a existéncia.

Palavras-chave: Infancia. Experiéncia estética. Arte. Anos iniciais do Ensino Fundamental.



ABSTRACT

It meets childhood, an aesthetic experience and an art in the early years of elementary school.
Walter Kohan, Pedro Pagni, Jorge Larrosa, Carlos Skliar and Manoel de Barros are the main
mediators of the meetings, as these people provoke a childhood of thinking. It unfolds the
encounters in a walk with children in the space-time school, highlighting moments provoked
by the curricular component art. The walk took place in Sairé, a municipality of the Brejo
Pernambucano of the state's Agreste Mesorregion, with a group of 41 (forty-one) children and
06 (six) teachers. It has a cartography as inspiration, so it does not seek a goal step, but outlines
goals that accompany children. At each given step, it traces its common and heterogeneous
plan, establishing events along the way. Thus, the path turns out to be as important and beautiful
as the inaccurate beginning and end of the research. It has a part of the common and
heterogeneous plan of conversation, observation, field diary, correspondence, map building,
and an installation. After the path and some deviations, the goal is to map the (im)possible (un)
meetings from childhood, aesthetic experience and art in school. The (im)possible (un)meetings
faint all totalitarian knowledge and totalitarian power in school; bring a childhood to life, an
experience to blow and an art to jump in the early years of elementary school; add to the school,

the existence.

Keywords: Childhood. Aesthetic experience. Art. Early years of Elementary School.
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1 INTRODUCAO

Em uma manhd de um dia desses em Sairé, quietude. Na praca principal, algumas
pessoas, uns gatos e cachorros e muitos passaros. Na Unica avenida da cidade, uma ou duas
dezenas de automoveis. Ainda na avenida, o centro comercial e nele uma movimentacao cabivel
(contas aqui, fiados e algumas cadernetas acold).

Por um momento, tal cena é interrompida pela saida das criancas e adolescentes das
escolas da zona urbana deste municipio. Logo, na mesma manha de um dia desses em Sairg,
uma irrupcao de brincadeiras, paqueras, passos e 6nibus escolares — num desses, entre outras,
algumas criancas e eu retorndvamos para nossas casas apés um dia de aula e de pesquisa.

Subitamente, as badaladas do sino da Igreja Matriz de S&o Miguel ecoavam por toda a
cidade. Meio-dia. Quietude retomada. Em muitas casas, almogava-se em sintonia com a radio
FM 104,9. Por meio da radio da cidade, cerca de 10.000 (dez mil)! saireenses, além de ouvirem
musicas, podiam parabenizar os aniversariantes do dia; conhecer melhor as personalidades
locais através da realizagdo de entrevistas; anunciar a perca e o encontro de objetos pessoais; e
ter informacOes acerca da participacdo em programas sociais — cada vez mais raros no Brasil
dos ultimos anos dessa segunda década do século XXI.

Apdbs o almocgo, em frente de um terreiro seco e varrido, uma interrupcdo de quinze
minutos em uma rede de um terraco com lirios, espadas-de-sdo-jorge, maravilhas, cactos e
outras plantas que se aliavam a um céu (quase) sem nuvens do agreste pernambucano. E, s
entdo, estas palavras lambuzadas de defeitos e limpas de receios, palavras com sabor de afeto
que podem levar o leitor a espagostempos outros... a comecar pelo brejo pernambucano? em
meados do século XVII — a partir de onde e quando a histdria de Sairé pode ser contada...

Foi com a abertura de um caminho que ligava o povoado de Sdo José dos Bezerros ao
sul do estado de Pernambuco que o povoamento de Sairé se iniciou — uma iniciativa de
fazendeiros, almocreves, tropeiros... caminhantes! As margens deste caminho foram
denominadas Boca da Mata. As melhores surpresas e 0s ariticuns maduros dessas margens
desviaram os caminhantes e fizeram deles seus primeiros povoadores.

Estes povoadores dispuseram de uma vegetacéo tropical de maior umidade em meio a

1 O Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) ofereceu-nos um panorama do municipio de Sairé;
conforme 0 mesmo, a populacéo municipal foi de 11.240 habitantes em 2010 — ano do Gltimo censo demogréfico
do IBGE — e contou com uma estimativa de 10.065 para 0 ano de 2017. O panorama do municipio esta disponivel
em: <https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pe/saire/panorama> Acesso em: 31 jan. 2018.

2 A Microrregido Brejo Pernambucano é composta por 11 municipios e, junto a outras cinco microrregides, integra
a Mesorregido Agreste de Pernambuco.
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caatinga, pois a altitude do Planalto da Borborema tem-se mais dgua. Chuvas, rios e cachoeiras
parecem ter convidado os, até entdo, caminhantes para a agricultura e, por que néo, para saltos,
brigas de galo, disputas de apneia e de natacao.

Logo, os povoadores (brincaram e) cultivaram, dentre outros alimentos, o milho (que
nédo pode faltar na maior festividade nordestina do Brasil, a festividade junina) e transformaram
a Boca da Mata no distrito Sdo Miguel de Bezerros em 1896; transformaram a subordinacéo
distrital em emancipagdo; o caminho em Sairé3...

Desde entéo, as transformacdes ndo pararam. O espagotempo foi acrescido com a igreja
matriz, a prefeitura, o agcougue, a casa de farinha, a maternidade, o cemitério, o cartério, o
campo de futebol, o clube de festas e as escolas, quando um prédio destinado ao Ensino
Fundamental foi inaugurado na zona urbana de Sairé, precisamente em janeiro de 1970.

Um convénio entre o governo municipal e o governo federal fez dessa construgdo uma
homenagem a um dos simbolos de uma das fases mais criticas do regime ditatorial militar entre
as décadas de 1960 e 1980 no Brasil. No entanto, como por um desvio, as experiéncias
instauradas pelas criangas nesse espacotempo, dentre outras, puderam transformar um
prédio/homenagem estatal em uma escola. Dizemos junto a Larrosa que a experiéncia é o que
da sentido a educacdo (2016). Algumas dessas experiéncias podem ter sido 0s encontros, as
amizades e as brincadeiras infantis ou mesmo a apropria¢éo dos sistemas de escrita alfabética
e dos numeros decimais indo arabico pelas criangas.

Em virtude da apropriacédo alfanumérica, houve celebracdes organizadas pelas pessoas
responsaveis pelas criancas, que contaram com toda visibilidade possivel. Ainda assim, em
virtude dos encontros, das amizades, das brincadeiras e das tantas outras possiveis experiéncias,
houve também outras celebracdes, desta vez, organizadas pelas préprias criangas e sem tanta
visibilidade: durante as aulas, combinagdes na surdina do local, dos comes e bebes, da data e
da hora da celebracéo.

A essa altura, o leitor pode estar se perguntando como podemos afirmar tudo isso. Fui
uma dessas criancas. Celebrei tudo isso neste espacotempo que fizemos escola(s) — nos
encontros, em meio as amizades, brincavamos e instauravamos espacostempos outros, para
além do instituido; instaurdvamos casas, familias, profissbes e instituicdes varias;
instaurdvamos tantos outros modos de existéncia que ja nem me arrisco a contar. Despedi-me

desse espacotempo que fizemos escolar sem imaginar que voltaria, que continuaria a instaura-

3 Informag@es disponiveis no endereco eletronico do municipio (http://saire.pe.gov.br/historia). Acesso em: 06
nov. 2018.
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lo (embora ndo mais da mesma maneira).

Passados mais alguns anos de escolarizacao basica em outros espacostempos, celebrei
0 acesso e a permanéncia na universidade publica, gratuita e de qualidade. Nesse novo processo
formativo, desde a graduacdo em Pedagogia até a P6s-Graduagdo em Educagdo Contemporanea
(PPGEduc) em um centro académico de interiorizagéo da Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE), foi apresentado o desafio de considerar as existéncias em uma perspectiva alteritaria,
de falar com pessoas e recusar a fala sobre elas. Aceitei 0 desafio em companhia a docentes e
discentes desta instituicdo de ensino, a pessoas que estudam e poesiam as relacdes entre si e 0
outro.

Nesta direcdo, durante o curso de mestrado no PPGEduc, as disciplinas vivenciadas
provocaram-me sobremaneira. Levaram-me aos extremos das existéncias, das tantas condicdes,
perspectivas e, sobretudo, dimensfes das humanidades — da cultura, da sensibilidade, da
experiéncia estética, da educacdo, da docéncia, da pesquisa, da leitura e da escrita.

As disciplinas cursadas mobilizaram modos outros de pesquisar, de ler e de escrever na
area da educacdo, mobilizaram experiéncias estéticas durante o curso de mestrado — algo
partilhado e intensificado com o Grupo de Pesquisa Discursos e Praticas Educacionais,
especificamente, nas sistematizac@es, discussdes e socializacbes de exercicios de pensamento
em torno da infancia, da alteridade e da educagéo®.

Nos encontros com o Grupo de Pesquisa, com as pessoas e as pesquisas que o0 compdem,
partilhamos impressdes e expressdes, rastros da infancia, dilaceracbes de nossas perspectivas,
de nossos espacostempos. De tanta intensidade, ndo importava se 0s encontros eram esperados
ou inesperados, fisicos ou virtuais. Em quaisquer espacostempos, refletimos acerca da
arrogancia do saber sobre as crian¢as, o que lhes interessa e importa, da representacdo e da
escolha em nome das mesmas, da mensuracdo de uma natureza para a infancia, um papel social
e meios de desenvolvé-lo.

Levando em consideracdo, por exemplo, a natureza infantil sistematizada, inicialmente,
por Rousseau (1995); o (des)aparecimento da infancia ao longo da histéria, como nos trabalhos
de Ariés (2006) e Postman (1999); e a caracterizacdo do desenvolvimento psico-socio-motor
das criancas, conforme os estudos de Piaget (1971), refletiamos sobre como tudo parecia buscar

ativar modos de ser crianca e viver a infancia, a0 mesmo tempo em que parecia prever

4 O referido grupo de pesquisa é composto pelas professoras Carla Patricia Acioli Lins Guarana, Lucinalva
Andrade Ataide de Almeida e Conceicdo Gislane Nobrega Lima de Salles. A linha de pesquisa especificada é
coordenada pela professora Conceicdo Gislane N6brega Lima de Salles.
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ultrapassar tais modos, apreender coletivamente a infancia e tracar para ela uma linha de
desenvolvimento classificatoria.

No entanto, a infancia esmaecia as aspiracdes a sinteses e sintetizacfes, a esséncias e
matrizes. Para além da diversidade, a infancia levava-nos a diferenca, questionava as
representacOes e classificacdes até entdo tecidas, deixava-nos sem palavras, emudecia-nos.
Com isso, ndo negavamos a importancia de convencdes etarias e de desenvolvimento acerca
das criancas que, por vezes, sao necessarias as instituicdes sociais, mas refletiamos que todo o
conhecimento produzido nédo representava as criancas e a infancia em totalidade, que néo
podiamos continuar s6 a falar sobre as criangas e a infancia. Queriamos afetar-nos com a
diferenca que pulsa nelas.

O contexto dos anos iniciais do Ensino Fundamental pareceu-nos um espagcotempo®
propicio para a efetivacdo de tal desejo, para encontrar e conversar com as criangas, com a
infancia e a diferenca aqui despontada — enfatizando a presenca destas em um campo da
educacdo escolar que também lhes é proprio, assim como o é a Educacao Infantil, muito embora
haja progressivas tentativas de docilizar as mesmas, desmobilizando-as.

Em meio as muitas vivéncias neste espagotempo, consideramos que as vivéncias em
arte forjadas no dia a dia tanto pelas criangas, quanto pelo corpo docente, seriam interessantes
aos Nnossos encontros, pois, assim como a infancia, a arte abre passagem a diferenca, aos
possiveis da existéncia.

Tecemos tal consideracdo em virtude de uma primeira aproximacao a arte através do
Grupo de Estudos em Arte/educacdo — GESTARTES da UFPE. Durante 0s movimentos do
grupo, percebemos que a arte pode ser um caminho a outras regides, a outros territérios, a
alteridade, ao encontro com outras existéncias que acarretam nossa subjetividade, nosso modo
de estar e ser. Nao obstante, reconhecemos que, por vezes, as experiéncias estéticas com a arte
na educagéo escolar esbarram em situacgdes tdo somente técnicas, em padrdes de existéncia, na
supremacia da racionalidade em relacdo as sensibilidades.

Ao aproximarmo-nos da infancia, reaproximamo-nos da arte. Refletimos sobre a relagdo
entre infancia e arte no contexto dos anos iniciais do Ensino Fundamental a partir, sobretudo,
de um “dizer infantil”, desde as proprias experiéncias estéticas das criangas, contudo, sem negar

as proposicOes docentes para a arte nos anos iniciais do Ensino Fundamental — proposicoes

S Esta expresséo € utilizada ao longo de toda a escrita no intuito de evidenciar a imbricagdo que ai existe, como
possibilidade de transgredir as dicotomias herdadas pelo modelo de pesquisa produzido dentro do discurso
hegemdnico do paradigma moderno, conforme propde Nilda Alves (FERRACO; ALVES, 2018, p. 47).
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imbuidas de inventividades, apesar dos desafios erigidos.

Atiramo-nos no encontro com as criangas sem quaisquer preceitos e a disposi¢do de
vorazes, cortantes e continuos exercicios de pensamento, de estar, e estar com elas,
reconhecendo-as, conforme aponta Larrosa (2006a), enquanto presenca de algo radical e
irredutivelmente outro, que sempre nos escapa, inquieta-nos, mostra-nos uma face visivel, mas
conserva outras faces ocultas, algo que nunca se esgota.

Dispomo-nos a movimentos outros em meio as criangas, a um gesto que afirma a
experiéncia estética e o pensar a partir da infancia e da arte, uma vez que as regras biolégicas,
cronoldgicas, pedagdgicas e sociais, ja tecidas, ndo nos parecem suficientes. Assumimos o
compromisso de pesquisar com as criangas, buscar acompanha-las em seus percursos,
interessar-se e comprometer-se com elas, tracar o proprio caminho e tracar-se ho caminho —
pesquisar intervindo (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2015).

Com inspiracdo cartografica, considerando a subversiva transformacdo do meta-hodos
em hodos-meta, ndo predeterminamos um caminho a partir de metas, mas caminhamos junto
as criancgas trancando metas comuns. Inspiramo-nos na diretriz cartografia de natureza ético-
estético-politica (PASSOS; KASTRUP; TEDESCO, 2016, p. 9) e, assim, o caminho revelou-
se tdo ou mais importante e bonito que seus imprecisos inicio e fim.

N&o obstante, ndo negamos nossas inquietacdes iniciais. Como a leitura para Skliar
(2019), tratamos nossas inquietagdes como gestos e ndo como doutrina. Assim como ler,
pesquisar ndo condiz com promessas vis, com a antecipa¢io do que serd descoberto. “E um
convite com principio, mas sem fim” (SKLIAR, 2019, p. 94).

Desse modo, a principio, nossas inquietacdes referiram-se a infancia, a experiéncia
estética e a arte afirmadas na escola, nos anos iniciais do Ensino Fundamental; ao que emerge
do dizer infantil sobre a infancia, a experiéncia estética e a arte na escola; ou ainda, aos desafios
da arte nos anos iniciais do Ensino Fundamental; as (re)criacdes na/da escola provocadas pela
infancia e pela arte, desde as experiéncias estéticas das criangas; ao que e Como isso mover-
nos-ia; aos (des)encontros (im)possiveis da infancia, da experiéncia estética e da arte nos/dos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Com inquietacdes a mais e outras a menos, forjamos, inicialmente, nossos encontros
com a infancia, a experiéncia estética e a arte, onde convidamo-las para caminhar. Narramos
cada um dos Encontros. No primeiro momento, narramos nosso encontro com a infancia,
com suas faces majoritaria e minoritaria, com as interrupces e irrup¢des provocadas, com suas

relacdes com a alteridade, com as (des)necessidades da vida. E, de repente, as narrativas ja eram
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sobre nosso encontro com a experiéncia estética, sobre 0s tons com 0s quais a mesma se
apresentou para nos, suas énfases e provocagfes nos modos de existéncia, sobretudo na
educacéo escolar. Tais encontros levaram-nos a arte, a0 n0sso encontro com a arte, quando
pensamos em torno de sua presenca na educacdo escolar, de sua instituicdo enquanto
componente curricular afetado pela legislagdo educacional nacional e suas tendéncias.
Pensamos também a respeito das implicacdes curriculares nos modos de subjetivacao, em suas
perspectivas, sejam elas alteritarias ou ndo, e seus (des)encontros (im)possiveis com a infancia
e a experiéncia estética.

Apo6s muito afeto, Prestes a partir... conversas acerca das pesquisas em educacéo e
com criancas. As conversas estiveram presentes desde a introducéo até o que parecera ser o
fim desta escrita. Desde as primeiras palavras, dedicamo-nos a uma tomada de posi¢édo e, mais
que isso, expomo-nos. Ao escrever-conversar como Skliar (2018, p. 13), expomo-nos a
intempérie da incompreensdo, da intraduzibilidade, do que ndo somos capazes de dizer, da
impoténcia; expomo-nos também, ao que viria e ndo se podia saber de antemao, expomo-nos a
outra exposi¢do. E assim, pensamos. Neste momento, conversamos-pensamos acerca das
pesquisas em educacdo e com criancas, sobre um modo de producdo de conhecimento
implicado com estas. As conversas levaram-nos ao ponto de partida, a caminhada.

Caminhando, tragcamos o plano comum e heterogéneo. Criamos um mundo novo e
comum (PASSOS; KASTRUP; TEDESCO, 2016) a partir de instauragdes nossas, das
professoras, das coisas, dos espagostempos e, sobretudo, das criancas. Com imprevistos, com
conversas, com (des)encontros (im)possiveis e mais conversas tragamos um plano caminhando
ou mesmo, caminhamos tragando um plano.

Caminhar-pesquisar por entre 0s anos iniciais do Ensino Fundamental fez-me evocar as
memdrias das caminhadas até entdo ja realizadas, das idas e vindas ao CAA, as aulas desde a
graduacdo até o mestrado, aos encontros com o grupo de pesquisa, as orientaces de pesquisa
e escrita e aos eventos académicos que participamos, bem como 0s que organizamos; das
ingremes caminhadas, das subidas e descidas pelo Monte Bom Jesus, pela escadaria das
Prainhas do Pontal do Atalaia, pela trilha que leva a Praia do Forno, pela llha Grande, pelo
Morro da Urca, por fim.

Rememoramos, em especial, a Caminhada pelo Morro da Urca, realizada a convite do

IX Coloquio Internacional de Filosofia e Educacgdo®. Aos pés do morro, na ensolarada manha

¢ O evento foi realizado entre os dias 01 a 05 de outubro de 2018, através da Universidade do Estado do Rio de
Janeiro [UERJ], da Faculdade de Educacdo [EDU], do Programa de Pés-Graduagdo em Educacéo [ProPEd] e do
Nucleo de Estudos de Filosofias e Infancias [NEFI], tendo como tema: Filosofia e educagdo em errancia: inventar
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carioca do dia trés de outubro de 2018, foi-nos feito o convite para caminhar em grupo e consigo
mesmo, para encontrar(-se) com o inesperado. Assim, como na Caminhada pelo Morro da Urca,
houve desobstrucbes/desbravamentos de um possivel caminho e de muitos desvios nesta
pesquisa.

A partir de entdo, o leitor pode seguir pelo caminho tragcado, mas, também pode expor-
se ao risco de perder-se por entre 0s tantos desvios com 0s quais nos deparamos, anunciamos e
evidenciamos. Trata-se de uma exposi¢do a riscos, a qual requer a decisdo de continuar a leitura
apenas pelo caminho que se tornou principal (sem maiores prejuizos) ou de enveredar a leitura
também pelos desvios. Perder-se, demorar-se mais, retomar o félego, desvencilhar-se da ansia
pelo fim, ter outros (des)encontros... Ler mais ou caminhar menos. Sem censura.

Seja desvio ou caminho, caminhada ou pesquisa, houve sempre agrupamentos,
reagrupamentos e isolamentos. Houve incentivo e cuidado, sejamos pessoas ou animais, flores,
entidades, personagens midiaticos, simbioses, elementos ou formas da natureza...

Orientamos e obtivemos orientacéo.

(Re)ajustamos 0s passos e a respiracao.

Acessamos outras perspectivas, outras cores e tamanhos.

Cantamos, cansamos. Cantamos em pensamento.

Escrevemos sem parar ou para parar, descansar, tomar félego, e erguer-se novamente.
“Paralisag@0” ¢ essa a palavra usada por Skliar para nomear uma relagdo diferente que se quer
ter com a linguagem. “Nao no sentido de contengdo nem de suspensdo, porém de espera, de
pausa, de parénteses, da expectativa do discurso, da modulacdo de uma voz prestes a se
expressar ou a se arrepender” (SKLIAR, 2019, p. 53). Assim buscamos escrever os demais
momentos desta pesquisa, contando e refletindo acerca dos (des)encontros (im)possiveis no
caminho.

Assim, No caminho: Grama ou da infancia que brota entre os anos iniciais do
Ensino Fundamental, quando descansamos em partilha com a infancia, com seus espacotempo
na escola. Juntos as criangas, bem como as professoras, pensamos acerca da afirmacdo da
infancia na/da escola, de seus (im)possiveis. Continuando, No caminho: Animo ou da
experiéncia estética que sopra vida aos anos iniciais do Ensino Fundamental, onde
inspiramo-nos nas transformacgGes provocadas pelas criangas nos espacostempos escolares a

partir da pulsacdo de suas experiéncias estéticas, nas (im)possibilidades provocadas junto a

escola, infancias do pensar.
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copia e ao siléncio dotados de majoritariedade na escola. E caminhando mais um pouco, de
repente, No caminho: Pedras e raizes ou da arte que salta nos anos iniciais do ensino
fundamental, quando surpreendemo-nos, ao mesmo tempo, com a (quase) auséncia da arte no
referido contexto (seja em sala de aula ou para além dela) e com as instauragdes (previstas ou
ndo) dos (im)possiveis da arte (de viver) na escola.

Dessa forma, fez-se um caminho. O nosso caminho.

Olhamos para trés.

Conversamos mais um pouco. Quisemos nao acabar.

Tecemos algumas consideracdes, Para ndo concluir...
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As coisas que ndo levam a nada
tém grande importancia

(...) As coisas jogadas fora

tém mais importancia
(BARROS, 2015, p. 45).
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2 ENCONTROS

Nossos encontros com a infancia, a experiéncia estética e a arte foram também
desencontros, fizeram-nos errantes, ndo nos levaram a nada — e isso tem grande importancia
(ou mesmo desimportancia). Esses desencontros, bem como as conversas jogadas fora durante
0s mesmos, sdo, conforme Manoel de Barros, matérias de poesia. As coisas sem importancia
sdo bens de poesia, diz-nos o poeta e deixa-nos sem explicacBes — pretensdo nossa em cada

(des)encontro.

2.1 ENCONTRO COM A INFANCIA

Em nosso encontro com a infancia, valemo-nos dos conselhos, estudos, conversas e
poesias, junto a docentes e criancas, a Ariés (2006), a Postman (1999), a Benjamin (1987), a
Barbosa (2005), a Duarte Junior (2000), a Larrosa (2002, 2006a, 2011, 2016), a Skliar (2003,
2012, 2014), a Kohan (2005) e a Manoel de Barros (2010).

Consideramos a perspectiva da Sociologia da Infancia, que enfatiza a compreenséo da
infancia como uma categoria social e as criangas como atores sociais a partir, principalmente,
das pesquisas do Centro de Estudos da Crianga, coordenado pelo Professor Manoel Jacinto
Sarmento na Universidade do Minho, em Portugal. No entanto, para envolvermo-nos com a
infancia foi preciso maior entrega aos sentidos infantis — algo que nos fez assumir também a
perspectiva filosofica da infancia, ou seria a perspectiva infantil da filosofia? E mesmo dificil
(e até desnecessério e contraditorio) discernir.

Esse encontro provocou-nos uma repeticdo que ndo é do mesmo — um oximoro.
Aceitamos a proposta infantil de movermo-nos, ao mesmo tempo, em dois sentidos. Em um
duplo movimento, a infancia (re)faz a si, a quem e ao que Ilhe acompanha. Entre a historia e o
devir, o tempo Chrénos e o tempo Aidn, a macro e a micropolitica, a infancia pode ser, ao
mesmo tempo, majoritaria e minoritaria (KOHAN, 2007).

Kohan (2007) foi um dos mediadores deste encontro. O autor apresentou-nos a “infancia
majoritaria” de continuidade cronoldgica, de histdria e etapas de desenvolvimento que ocupa
0S espacos institucionais ¢ a “infancia minoritaria” como experiéncia, como acontecimento,
como ruptura da histéria, como um situar-se intensivo no mundo (KOHAN, 2007, p. 94). De

modo ndo excludente, a infancia majoritaria parece ser marcada por interrupc@es autoritarias
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de devir, de novos mundos, enquanto a infancia minoritaria é irruptiva, subta e impetuosamente
evade e invade, entrecorta e difunde-se em meio a primeira.

E vélido destacar que, por entrecortar e se difundir em meio & infancia majoritaria,
consequentemente, a infancia minoritaria brinca com a dicotomia que parece insistir em se
instalar entre interrupcdes e irrupcdes. A infancia minoritaria volta-se, usurpa os movimentos
interruptivos que cerceiam a infancia majoritaria e redireciona-os. Tirando-0s do monopdlio
adultocéntrico, ela partilha o poder das interrupc¢des e conduz as mesmas aos cursos de vida em
mesmidade. A infancia minoritaria gesta a alteridade, gesta novos mundos e faz-nos ir do
necessario ao desnecessario.

A infancia ¢ a inutilidade mais importante da vida e da historia, diz-nos Skliar (2019),
ao que acrescenta: “o nascimento com suas reticéncias, o porvir, o que se abre ao tempo € o
perfura com sons impensados, a fantasia no coracéo e nas primeiras palavras, a atencao que se
perde na trilha de formigas ou diante das nuvens...” (SKLIAR, 2019, p. 125).

Nestes termos, seguimos com mais algumas reflexdes acerca da infancia, suas

(des)importancias, sua majoritariedade e minoritariedade.

2.1.1 A infancia majoritaria: interrupcées

Aqui nos referimos a infancia das formas sociais, cronoldgicas, bioldgicas, cognitivas
etc., com seu espagotempo desmembrado, espaco e tempo limitados; a infancia exposta por
Moriyon (2010) como territério fronteirico. Moriyon (2010) aborda e questiona as pretensdes de
categorizacOes estaveis e tranquilas dos sinuosos meandros do longo ciclo da vida humana, as
movedicas e variaveis formas de estipular direitos e preceitos admitidos de forma estereotipada
e rigida. O autor pretende fomentar maneiras mais flexiveis de abordar as convencoes.

De igual modo, questionamos formas que homogeneizam a infancia e embacam-nos o olhar
para ela. As formas de ser crianga e ter infancia sobrecarregam as mesmas com etapas e deveres
a se cumprir - uma tentativa de defesa de um mundo ja dado que nédo se quer colocar em risco
com a irrupcdo de uma nova geracgao.

Estas formas dificultam a partilha do mundo com as criancas. Nao foi por acaso que,
por tempos, ignoramos a presenca das criangas por completo, quando nao, ignoramos a infancia,
suas experiéncias, seus modos de pensar o mundo. A atengdo a infancia, e a infancia que aqui
chamamos majoritaria, ou seja, a atengdo a sua presenca em meio as vivéncias sociais, é atrelada

por Postman (1999) as condi¢des de comunicacgdo. Para este autor, 0 modo de comunicagéo
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prevalecente na Idade Média foi a oralidade, um modo de comunicacao decorrente do modo de
alfabetizacdo corporativista, restrito a determinados grupos que afirmavam o poderio da Igreja
Catolica, um modo de comunicagdo que ndo distinguia a participacdo da crianca e do adulto na
sociedade.

Reforcamos com Ariés (2006) que, quando a participacdo social ndo se distinguia,
adultos e criancas dividiam 0s mesmos espacos sociais, as mesmas praticas e relacdes sociais,
0s mesmos trajes, trabalhos, jogos e brincadeiras, os mesmos conhecimentos. Bastava
transcorrer 0s primeiros anos de vida, mitigar a dependéncia direta das criancas em relacdo aos
adultos, ultrapassar o periodo critico do risco de morte infantil.

Dentre as possiveis razdes da distin¢do entre adultos e criancas, destacamos a exposta
por Postman (1999). O autor reflete que, com o advento da prensa tipogréfica, a criacdo de um
novo mundo simbdlico emudeceu a oralidade e criou uma lacuna entre 0s que sabiam ler e 0s
que ndo sabiam ler, criou, pois, a necessidade de alfabetizacio e a
necessidade/(reconhecimento) da infancia (majoritaria). Postman (1999) salienta ainda a
reforma protestante como alavanca aos processos de alfabetizacdo social, podando as restricdes
de leitura e escrita impostas pela Igreja Catolica.

No entanto, muito embora o contexto desencadeado pela prensa tipogréfica tenha
possibilitado a diferenciacdo entre criancas e adultos, houve também esforgos para a retomada
da crianga a0 mundo adulto. O mesmo autor afirma-nos que o aparecimento de um mundo
simbolico que ndo pdde sustentar as hierarquias sociais e intelectuais que tornaram a infancia
possivel, ou seja, o aparecimento do telégrafo, da TV, e da internet acrescentamos, sobrep0s-
se aos esforgos institucionais de alfabetizacdo e parece ter retirado a infancia do ambito social
(POSTMAN, 1999, p. 88).

Assim, a infancia parece ter suas especificidades irreconhecidas quando tudo é para
todos escancaradamente, irrestritamente ou ainda despudoradamente — como diz Aries (2006,
p. 75); quando os interesses s&o homogeneizados novamente; quando criangas voltam a ser
imersas em espagos sociais, em praticas e relacfes sociais de adultos; quando partilham os
mesmos trajes, trabalhos, jogos e brincadeiras.

No entanto, a (re)criacdo ou o (res)surgimento da infancia ndo a diz. Mesmo com um
surgimento e um posterior desaparecimento colocado por Postman (1999), ndo podemos dizer
que conhecemos a infancia, uma Unica e mesma infancia — a infancia a qual nos referirmos ndo
se restringem a esta que consideramos como majoritaria, percebida ou ndo, necessaria ou nao,

autorizada ou ndo, alicercadas aos meios de comunicacéo.
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Quando se postula um dever ser, uma incorporac¢do a um mundo ja existente através de
um desempenhar progressivo do papel adulto, parece ndo haver espaco para a diferenca, para o
devir. Ndo ha criacdo ou o surgimento de uma forma de existéncia, como acreditamos que a
infancia minoritaria faz, e sim, experiéncias adultas em menor dose, dose suportavel (ou ndo)
do modo de vida adulto.

Nessa direcdo, Skliar reforca nossos gquestionamentos. Alerta-nos que a infancia tem
sido (des)caracterizada como um estado germinal da vida adulta, onde 0 homem, com inversa
crueldade, sé pode ser borboleta durante o pouco tempo de infancia que lhe couber, devendo
ser enclausurado socialmente durante o tempo restante, pouco a pouco, em um processo medido
de embrutecimento.

Né&o temos reconhecido a infancia de outros distantes e irreconheciveis, diferentes de
nos, sem um vir a ser pré-determinado. Uma falta de reconhecimento, talvez proposital, que se
desprende de nossa realidade alcangavel, segura, capturdvel e configura a infancia majoritéria.
Uma infancia que se aporta em um tempo seguro e previsto como o Chronos, tempo linear e
somatico, sucessivo, limitado pelo presente e que distingue o passado do futuro (KOHAN,
2007, p. 86).

E para a infancia majoritaria que se ousa tracar competéncias consideradas necessarias
a formacdo cidada e a formacdo para o trabalho, pois as formas sociais, cronolégicas e
bioldgicas a que é submetida afiancam a estabilidade necessaria para a preparacdo e 0
desempenhar das competéncias em progressdes. Kohan (2004) reforca que, neste contexto, a
educacdo se torna desejavel e necessaria justamente pelo fato de as criangas ndao serem
consideradas em si, mas de serem consideradas, sobretudo, como futuros adultos.

Assim, os esforcos na educacdo, por vezes, tém sido para que essas criangas se tornem
pessoas adultas ideais/normais, esfor¢os que buscam interromper a infancia. Muito embora, se
insista na educacao, as interrupc¢des tém acontecido e sdo do corpo, da atencéo, da ficcdo, e da

linguagem das criangas, nos diz Skliar:

O corpo deve entrar numa determinada ordem — por isso a dupla presséo da
propaganda e da medicalizacdo; a atencdo deve ser concentrada, fixada — por
isso todas as criancas sdo suspeitas de hiperatividade, de desatencdo; a ficcdo
deve acabar e ser reconduzida — por isso a institucionaliza¢do, a escolarizagéo;
a linguagem deve deixar de trapacear, de fazer metafora e passar a ser mais
sintatica — por isso a gramatica e a retérica (2014, p. 168).

Tudo o que era simultaneo, disjuntivo, inapreensivel se torna sucessdo, principio e

finalidade, continua Skliar (2014, p. 169). Tudo parece girar em torno do esgotamento
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progressivo da infancia majoritdria e da superagdo da menor idade estabelecida
legalmente/arbitrariamente em um tempo Chrénos. Aqui vale abrir parénteses para
considerarmos que, "para serem maior de idade confortavelmente, as pessoas na maior idade
tém de pensar que as aparéncias sdo a realidade, que o deserto é o paraiso, que a mentira € a
verdade" (LARROSA, 20064, p. 34). Fecha parénteses.

O esgotamento progressivo da infancia parece querer sintetizar (em seu sentido de
reducdo e em seu sentido de fabricacdo artificial) uma infancia, a qual chamamos majoritaria,
infancia imersa no dever ser e induzida por informac6es, infancia destituida de experiéncia,
pois "a informac&o ndo € experiéncia. E mais, a informacédo ndo deixa lugar para a experiéncia"
(LARROSA, 2011, p. 20).

No entanto, a experiéncia alheia a esta infancia majoritaria encontra abrigo em outra
infancia, esta minoritaria, que assombra a primeira. A infancia minoritaria pode ser
caracterizada como residuo que fica da gestdo do outro préximo, como despertar daquilo que
tem sido normalizado/idealizado, como alteridade ingoverndvel de ameaca explosiva
(SKLIAR, 2003). Esta infancia sopra sobre a educacdo e a escola, ela faz-nos assumir a

experiéncia com condicdo da infancia (KOHAN, 2005) — algo que tratamos no proximo ponto.

2.1.2 A infancia minoritaria: irrupcoes

Neste encontro: irrupcdes; invasdes bruscas em territorios; alteridade; e experiéncia.
Elementos que pulsam em um modo minoritario de pensar as criangas e a infancia. Estes
coadunam com outros espagostempos; desestabilizam a mesmidade; fazem tremer a vida,
transgredindo-a — algo aquém, alem e apesar da infancia majoritaria.

Com Larrosa (2006a, p. 184) compreendemos que

A infancia é algo que nossos saberes, nossas praticas e nossas instituicdes ja
capturaram: algo que podemos explicar e nomear, algo sobre o qual podemos
intervir, algo que podemos acolher. [...] Nao obstante, e a0 mesmo tempo, a
infancia é um outro: aquilo que sempre além de qualquer tentativa de captura,
inquieta a seguranca de nossos saberes, questiona o poder de nossas praticas
e abre um vazio em que se abisma o edificio bem construido de nossas
institui¢des de acolhimento.

Isso fez-nos perceber que a infancia ndo se limita a descrigdes e previsdes. Ela ndo cabe
em um tempo Chrénos, em sucessdes e progressdes, sejam elas de quaisquer ordens. "Nao
existe antes, durante e depois naquilo que fazem as criangas", ja anunciou Skliar (2014, p. 166).

Com Kohan (2007, p. 86), podemos dizer ainda que “A infancia ndo é apenas uma questao
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cronologica: ela ¢ uma condi¢do da experiéncia”.

Falamos, pois, de partes da eternidade, de intensidade de vida e percebemos que a
infancia minoritaria subsiste, e subsiste em mistério, porque se refaz, porque € sempre presente,
porque ndo permite compreensoes de seu passado e nem idealiza¢Bes (normaliza¢6es?) de seu
futuro. A infancia traz novidade, possibilita novos inicios (LARROSA, 2006a, p. 187), ela
ampara 0 mundo com possibilidades e o (re)conduz - como o faz também a arte (MORAIS,
1998, p. 205).

No entanto, as tentativas de maioridade parecem nao cessar e simbolizam desafios a
infancia minoritaria. Até mesmo a irrupcdo com a qual caracterizamos a infancia minoritaria
parece sofrer tentativas de captura, cristalizacdo dentro de padrbes homogeneizantes,
estereotipacdes e producdo em serie de modelos identificatorios que acabam por negar a
mesma, sintetiza-la. O desafio é encontrar linhas de fugas para um eterno e intenso (re)fazer-
se, é (rexistir com a manuten¢do de um fluxo continuo de mudangas.

Freitas (2018) evidencia-nos e critica o esforco gestionario das subjetividades, em
especifico na educacdo voltada a infancia. O mesmo reflete que, em meio as interminaveis
demandas por investimento em si mesmo e a conquista do improvavel para tal, “governa-se a
infancia em nossa atualidade, fazendo com que o impossivel torne-se, ele mesmo, um
imperativo incontornavel da sua formacgao” (FREITAS, 2018, p. 328).

Desafiada, a infancia, aqui minoritaria, surpreende-nos. Talvez as pereciveis tentativas
de captura da infancia desfalecam ao reconhecermos a sua (r)existéncia em nossas relagdes, em
nossas existéncias, em nossas (inter)subjetividades. “O acontecimento da infincia se da em uma
relagdo de cuidado com a alteridade” (FREITAS, 2018, p. 338). De modo minoritrio, ela
difunde-se em meio as majoritariedades. Em seu duplo movimento, a infancia faz-se brotar —
faz-se poesia:

Bernardo ja estava uma arvore quando eu o conheci
Passarinhos ja construiam casa na palha do seu chapéu
Brisas carregavam borboletas para o seu paletd
E os cachorros usavam fazer de poste as suas pernas
Quando estdvamos todos acostumados com aquele bernardo-arvore ele bateu
asas e avoou
Virou passarinho
Foi para 0 meio do cerrado ser um ardqué.
Sempre ele dizia que 0 seu maior sonho era ser um aragua para compor o
amanhecer (BARROS, 2010, p. 476).
Manoel de Barros, em consonancia ao duplo movimento infantil, parece adotar

Bernardo como codinome para a infancia. Através de Bernardo, encontramos com a infancia
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em um primeiro momento, quando a conhecemos, no entanto, ela torna-se outra quando
acostumamo-nos com sua forma.

Bernardo foi arvore e depois passarinho, é amanhecer por fim. Nas palavras de Manoel
de Barros, ele se espraia na tarde — como a foz de um rio — e se inventa... vé ¢ ouve
existéncias... emenda nova criacdo... ele desregula a natureza: seu olho aumenta o poente.

Essa parece ter sido a proposta em nosso encontro com a infancia. Assim, o encontro
com a infancia pareceu ser também um desencontro com a mesma; com nossos saberes e
praticas; com a pesquisa; conosco. Deleitamo-nos e entregamo-nos ao riso infantil (LARROSA,
20064, p. 181), passando deste a0 nosso encontro com a experiéncia estética.

2.2 ENCONTRO COM A EXPERIENCIA ESTETICA

Encontramo-nos com a experiéncia estética, s6 ndo sabemos se fizemos o convite ou se
coube-nos apenas aceita-lo. Em multiplicidade e diferenca, ao encontrarmo-nos com a
experiéncia estética, encontramo-nos também com a experiéncia e a estética. Por vezes uma
repeticdo da experiéncia, por outras, da estética. Despida e despudorada, a experiéncia estéetica
metamorfoseou-se e soprou-nos vida, dando folego a nossa caminhada, ao educar, a escola, aos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Como ocorreu em nosso encontro com a infancia, fomos ao encontro da experiéncia
estética junto a outras pessoas que pesquisam e poesiam a mesma, como, sobretudo, Pagni
(2014), Deleuze e Parnet (1998), Maffesoli (1996), Duarte Janior (2000) e Aradjo (2009) —
além destas, algumas das pessoas, que acompanharam-nos em nosso encontro com a infancia,
permaneceram conosco nesse outro (que, por vezes, se fez mesmo) encontro, como Benjamin
(1987), Larrosa (2002, 2011, 2016), Skliar (2003, 2012, 2014) e Kohan (2005).

No inicio do encontro, a experiéncia foi colocada por Sabino (2017) como elemento
comum a arte e a educacdo, elemento supervalorizado, mas, por vezes, supernaturalizado. A
alianca entre arte e educacdo por meio da experiéncia produz verdades para aléem daquilo que
parece ser dito e, por isso, Sabino (2017) a investiga, atentando ao acento pedagogizante
presente nas praticas artisticas e na sua solicitacdo por parte da educacéo.

Em um levantamento bibliografico em Periddicos e Anais de eventos cientifico-
académicos nacionais da area da educacao e da arte, Sabino (2017) encontra diferentes relacdes
estabelecidas atraves da experiéncia, relacGes entre a arte e os dominios da psicologia; entre a

arte e a formacao de professores; entre a arte e a emancipacao/transformacdo social; (...); e
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relacBes que se entrelacam como da arte e da infancia, tomando com discurso central o
psicoldgico.

Tais relacGes dizem-nos da valorizacao da ideia de experiéncia, da possibilidade de seus
diferentes enfoques teméticos no campo da educacdo e apontam-nos que ela ndo é uma
substancia, presente ou ndo em determinadas relagbes, sua presenca tem diferentes tons.
Portanto, ndo basta apontar sua presenca, € preciso anunciar a tonalidade em que ela se
apresentou nesse encontro.

O primeiro tom com o qual a experiéncia caracteriza-se advem dos ensaios de Walter
Benjamin (1987). O autor evidencia a importancia da tradicdo, da necessidade e das principais
condicbes de comunicacdo da experiéncia (experiéncias comuns, trabalho artesanal e
conselhos), da valorizacdo do saber que advém das experiéncias para o con-viver. Benjamin
contrapde-se a Kant que, com a Critica da Razdo Pura, defende a absoluta independéncia de
toda e qualquer experiéncia particular de um sujeito como condigdo do conhecimento.

Em andlise da razdo kantiana, temos as contribui¢des de Lobato (2011) e Barbosa
(2005). Lobato nos diz que

Necessidade e universalidade foram entdo os critérios aplicados por Kant para
a verificagdo da verdade do conhecimento: “necessidade”, porque um juizo
verdadeiro s6 poderia ser pensado como sendo necessario; “universalidade”,
porque um juizo necessario ndo admitiria qualquer excecao a regra que propde
(LOBATO, 2011, p. 112).

A razdo foi configurada na modernidade como modo de maior expressdo do
conhecimento, incidindo em processos reducionistas que desqualificaram a complexidade in-
tensiva do humano, pondera Aradjo (2009, p. 200). Razéo e sensibilidade, politico e estético,
verdade e estético, ou ainda fisico e espiritual, pareciam inconciliaveis. Assim, segundo
Benjamin (1987, p. 114), as a¢des da experiéncia estdo em baixa desde a modernidade.

Uma nova forma de miséria havia surgido com o monstruoso desenvolvimento da
técnica sobrepondo-se ao homem, afirmou-nos Benjamin (1987, p. 115). A distancia criada
entre as dimensbes humanas levou-nos a miséria, a pobreza extrema, a privacdo de
experiéncias. A partir de Benjamin, pudemos perceber que a modernidade parece ter tido a
pretensdo de instaurar espagos e tempos sem rastros, impessoais, generalizaveis.

Na mesma direcdo, Larrosa afirma que ndo podemos expor a experiéncia como conceito,
afinal, "a experiéncia ndo é uma realidade, uma coisa, um fato, ndo é facil de definir nem de
identificar, ndo pode ser objetivada, ndo pode ser produzida” (LARROSA, 2016, p. 10).
Semelhante a infancia, ndo podemos hospeda-la, tornd-la conhecida, mas devemos dar-lhe
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lugar, devemos acolhé-la como "o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao o que
se passa, Ndo 0 que acontece, ou o que toca" (LARROSA, 2002, p. 21).

Para o autor, a experiéncia tem énfase na subjetividade, na sua formacdo e/ou
transformacéo, podendo ser melhor percebida a partir de trés dimensdes que lhe sdo proprias
(LARROSA, 2011): exterioridade, alteridade e alienacéo que tém a ver com o0 acontecimento,
com o que é da experiéncia; reflexividade, subjetividade e transformacéo que tém a ver com o
sujeito da experiéncia, com o quem da experiéncia; e passagem e paixdo que tém a ver com o
movimento mesmo da experiéncia.

De uma integridade tal, acontecimento, sujeito e movimento requerem praticas de
liberdade, livres agenciamentos entre exterioridades, reflexividade, passagem e paixao;
requerem campos capazes de desterritorializacdo, sem dominios, sem fronteiras ou, de outro
modo, quando dominados, campos com sorte 0 bastante para sofrer golpes infantis que os
revolucionem, que os ameacem, fazendo-os parar, desacelerar e se abrir a experiéncia.

Com Larrosa (2011), acreditamos na possibilidade de vivenciar esta experiéncia no
campo educativo. O referido autor propde-nos a exploracdo destas possibilidades neste campo,
estimula-nos a pensar a educacéo atraves do dialogo entre a experiéncia e o sentido. Larrosa
(2011, p. 26) percebe a necessidade de insistir em experiéncias em nossas salas de aula, uma
vez que parece ndo faltar teoria, pratica ou critica em nossa educacao e a linguagem da educacéo
parece estar cheia de formulas provenientes da economia, da gestdo, das ciéncias positivistas,
de saberes que fazem tudo calculavel, identificavel, compreensivel, mensuravel, manipulavel.

Acreditamos que as relacdes aqui estabelecidas poderiam fazer tremer a imagem
embagcada e, por isso, dogmaética da escola. Assim, aproximamo-nos de um constante fazimento
da escola, do curriculo, do ensino e da aprendizagem, de modos alternativos que abram o
territério escola ao mundo, ao plano de imanéncia da vida.

Nessa direcdo, ndo poderiamos deixar de destacar que "pensar a educacao a partir da
experiéncia a converte em algo mais parecido com uma arte do que com uma técnica ou uma
pratica"’” (LARROSA, 2016, p. 11), onde n&o se opera a l6gica, onde "trata-se sempre de algo
que ndo se pode definir nem tornar operativo, mas sim que, de alguma maneira, sé se pode
cantar" (LARROSA, 2016, p. 13). Cantos de protesto, cantos de rebeldia, cantos de luta contra
o dominio da linguagem, do pensamento e da subjetividade, cantos de dor pelo dominio, pelo

aprisionamento, cantos flnebres de auséncia, cantos viajantes que vao aléem do conhecido,

7 Muito embora Larrosa néo trabalhe com a ideia de experiéncia em relagio as artes, 0 mesmo reconhece a
inevitavel aproximacdo com a qual nos saudamos.
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cantos ecoados por todos (LARROSA, 2016, p. 10). Cantos ecoados em alto som pela infancia
na escola. Cantos ansiosos por ouvidos vivos, que nos afetam e ressuscitam-nos.

Estes cantos deslocam-nos de uma experiéncia pontual, quantificavel e sucessiva para o
inicio de um dizer acerca do outro, da crianca e da infancia que difere de uma estrutura ldgica,
gue nos aproxima a um tempo Aidn, submergindo-nos em meio a estética, afinal, a experiéncia
é o lugar privilegiado em que a dimensao estética se faz presente (GUEDES; FERREIRA, 2017,
p. 6).

Assim, a estética apresentou-se em nosso encontro e, como a experiéncia, também nédo
o fez como substancia, mas em tons. Assim como com a experiéncia, precisamos anunciar o
tom que a estética assumiu aqui e, para isso, distanciamo-nos da ideia de critica de arte ou
sinonimia do belo, da simetria, e retornamos a origem grega desse termo.

A palavra estética tem origem em aisthesis, remetendo-nos a capacidade humana de
sentir. Talvez seja a partir desta origem que podemos pensar a relagdo sensivel com o mundo,
amando-o, responsabilizando-se por ele. Como também, talvez seja da negacdo destes
elementos que nos tornamos pobres em experiéncia, afinal, a técnica, a aceleracdo, o
automatismo e a mesmidade (elementos superabundantes na modernidade) se contrapdem a
estética e a nossa relacdo com o mundo. Estes elementos sdo responsaveis pelo empobrecimento
da experiéncia, conforme Walter Benjamin (1987) alertou.

O empobrecimento da experiéncia, o desenvolvimento de técnicas e instrumentos e 0s
novos conhecimentos decorrentes ocasionaram compreensdes diferentes do mundo. Nesta
tendéncia, a énfase em uma compreensao teocéntrica deu lugar a uma antropocéntrica, da qual
decorrem elementos como producdo, progresso, mobilidade e inimeras dicotomias como o
eficiente e o ineficiente, ou o suficiente e o deficiente, que se tornam os parametros definidores
do campo em que se dio os julgamentos de fatos, processos e pessoas (DUARTE JUNIOR,
2000, p. 60-61); dicotomias como a que ¢ instaurada entre os sentidos ¢ a cientificidade, “uma
pretensa exclusividade do intelecto sobre as formas sensiveis do saber”, enfatiza Duarte Junior
(2000, p. 59).

Tal reviravolta desencadeou mudangas em nossas acdes cotidianas. Assim, por
exemplo, a disposicao de forca e poténcia dos sentidos € cerceada e “quase sempre ligada ao
consumo” (RODRIGUES; ROBLE, 2015, p. 205). Segundo Rodrigues e Roble (2015), o ver
parece ser poupado da contemplacédo, da extensdo e da subjetividade, economia que se da junto
a economia de tempo e espaco; o olfato é desvalorizado moralmente, ligando-se aos

procedimentos animais; o paladar sofre restri¢cbes severas; a audi¢do é reduzida a instrugdes e
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a inexisténcia do siléncio; e o tato sofre supressdo sistematica.

Tal crise também nos é exemplificada por Duarte Junior (2000). Além dos cinco
sentidos ja abordados, o autor refere-se as mudancas nos atos de conversar, de morar, de
caminhar e de trabalhar.

Para o autor,

Nossas casas ndo expressam mais afeto e aconchego, temerosa e
apressadamente nossos passos cruzam 0S perigosos espacos de cidades
poluidas, nossas conversas sdo estritamente profissionais e, na maioria das
vezes, mediadas por equipamentos eletronicos, nossa alimentacéo, feita as
pressas e de modo automatico, entope-nos de alimentos insossos,
contaminados e modificados industrialmente, nossas maos ja ndo manipulam
elementos da natureza, espigbes de concreto ocultam horizontes, 0s
odores que comumente sentimos provém de canos de descarga automotivos,
chaminés de fabricas e depositos de lixo, e, em meio a isso tudo, trabalhamos
de maneira mecanica e desprazerosa até o estresse (DUARTE JUNIOR, 2000,
p. 20).

De fato, parece que nos encontramos em estado anestésico, julgando as existéncias
conforme a eficiéncia e a eficacia produtiva. As transformacdes sociais no espacotempo, a partir
do século XV, denotaram “uma maior confiabilidade na descrigdo quantitativa do mundo em
detrimento da qualitativa, o que significa uma migracdo da atencdo humana dos sentidos e
sensagdes — isto €, do corpo —, para o cérebro” (DUARTE JUNIOR, 2000, p. 45).

Reconhecemos que a modernidade proporcionou mudancas na histéria humana,
proporcionou novos saberes, mas, como ressalta Duarte Junior (2000, p. 36), as dualidades
provocadas entre mente e corpo, entre sujeito e objeto carreou para esta mesma histéria um
sem-namero de problemas que vém se agravando dia a dia.

Na tentativa de tracar uma relacdo com o mundo para além da utilidade, alcar modos
sensiveis de viver, (re)aproximarmo-nos as coisas do mundo, atentarmos a dimenséo sensivel,
podemos pensar em uma educacdo que reflita a experiéncia estética de que falam Guedes e
Ferreira (2017, p. 6):

(...) aquela que sensibiliza, uma exigéncia do humano, independentemente do
qgue a arte formalmente reconhecida como arte pode representar para 0s
processos por meio dos quais nos humanizamos. Ela esta presente em tudo
aquilo que mobiliza nossos sentidos e sentimentos, aquilo que nos emociona,
nos toca, nos atravessa, nos faz sabermos vivos.

Nesta direcdo, o encontro continuou com Pagni (2014), refletindo que as qualidades
estéticas e relagBes sdo forgosamente minimizadas pela racionalidade instrumental ou técnica,

enquadradas em categorias prévias, restritas as expressdes artisticas ou, no maximo, ao
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testemunho. As minimizagdes se ddo em todo ambito social, inclusive no educacional,
ignorando que o educar é uma acdo teorico-vivencial que implica a fruicdo da sensibilidade,
implicando um rito vivo de iniciacdo aos saberes e sentires (ARAUJO, 2009, p. 199). Cada vez

mais, é preciso insistir:

em processos educacionais que emergem desde dentro e, com seu dinamismo
e in-tensidade, fomentam o espirito de criticidade e de inventividade, o senso
intuitivo e a imaginacdo criante dos individuos. Processos que também
implicam a transmissédo e a assimilacdo dos saberes e dos valores instituidos,
mas, sobretudo, implicam sua expans&o, criagao e recriacdo, nas in-tensidades
dos fluxos moventes da cultura, pela renovagao e pela instituicdo de novos
saberes e sentires (ARAUJO, 2009, p. 208).

Araujo também questiona o paradigma que se constituiu como emblema de verdade a
partir de “uma razdo pretensamente suficiente e pura, tendo como implicagdo o descuido, a
denegacdo da esfera do Sensus, da expressdo do sensivel, do senso de com-preensdo, da
intuicdo, das afeccbes humanas — da Sensibilidade” (ARAUJO, 2009, p. 200), tomando a
sensibilidade como “estado pregnante e animico que emerge desde dentro, das nascentes do
existir, que se traduz na radicalidade e na amplitude da disposicéo e da abertura existenciais
para as transitudes do ser-sendo” (ARAUJO, 2009, p. 205). A sensibilidade ¢ abordada aqui
como sindnimo de estética (uma vez que, em sentido grego, a mesma remete-nos a capacidade
humana de sentir).

Retomando Duarte Junior (2000, p. 25-26), ressaltamos que 0 mesmo evidencia o ensino
de arte como um precioso instrumento para uma educacgéo que nos leva ndo apenas a descobrir
formas até entdo inusitadas de sentir e perceber o mundo, como também desenvolvendo e
acurando 0s nossos sentimentos e percepgdes acerca da realidade vivida. No entanto, o autor
alerta que o acesso a outras formas de significagdo através da arte na escola “implica num
suplantar os limites de nossa conhecida arte-educacgéo (ou ensino de arte), cabendo a esta Ultima
muito mais uma “alfabetizagdo” da sensibilidade, feito um passo adiante na educagdo mais
basica dos sentidos” (2000, p. 220). Nesta direcdo, a preocupacao estd em que este ensino de
arte seja unidade, equilibrio entre corpo e mente, estética e técnica, arte distante de
homogeneizacOes autoritarias da modernidade, distante de padronizagdes.

Os estudos de Duarte Janior auxiliam-nos a pensar uma educagéo advinda também de
experiéncias estéticas, tendo o ensino de arte como possibilidade, no entanto, ndo pudemos
ignorar a caracterizacao dessa arte como uma “arte adulta”, que ndo regressa ao “infantil”

(2000, p. 154). Neste momento, afastamo-nos de Duarte Junior e recorremos a Olarieta (2013)

para assumirmos um outro significado do adjetivo “infantil”, afastando-o da ingenuidade, da
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imaturidade e da ndo seriedade comumente atribuidas ao mesmo. Concordamos com Olarieta

(2013, p. 19) quando ela traz que o infantil

é um verbo, uma agdo, um exercicio que abre mundos, que traz novas formas
de olhar e de transformar o que achamos ja conhecido, j& sabido; € olhar o
mundo como se fosse a primeira vez; é trazer sua novidade, sua abertura - essa
que tentamos de forma infrutifera cristalizar com nossa linguagem que explica
e nos fornece certezas que fecham; é entrar no movimento do mundo que nada
tem a ver com essa monotona repeticdo mecanica do mesmo que nossos
orgulhosos rel6gios quantificam e secam.

Arriscamos afirmar que o ensino de arte de que trata Duarte Janior é, justamente,
infantil; talvez, apenas assim, aconteca o que pretende o autor, ou seja, talvez assim ndo haja
regressdo da sensibilidade geral, ndo haja perda de qualidade na producdo artistica; talvez, dessa
forma, ndo seja tdo facil vender quinquilharias pretensamente estéticas, e 0s proprios artistas
ndo se deixem iludir pelas promessas da razéo instrumental e de sua filha direta, a tecnologia,
destituindo a propria arte de seu aspecto sensivel (DUARTE JUNIOR, 2000, p. 158).

Insistimos que a infancia, junto a arte na escola, recobra a experiéncia estética no
cotidiano, recobra a sensibilidade. Infancia e arte (re)fazem-nos continuamente, provocam-nos
experiéncias esteticas, mergulham-nos em alteridade, fazem-nos diferentes dos sujeitos
preconizados pelo iluminismo.

Esta amalgama permitiu a nossa aproximacdo a um Homo Estheticus (MAFFESOLLI,
1996). Seu desejo de comunicacdo, solidariedade, diferenca e liberdade desprendem-no de uma
hiperfuncionalidade que caracterizou a modernidade, recupera a pulsagdo da vida em nés, o
desejo, a inquietude, a alteridade. O Homo Estheticus é disposto as experiéncias, € individuo
ndo desapropriado de si e de seu coletivo (MAFFESOLI, 1996). Podemos dizer que ele volta
para antigos saberes, que admite conselhos na perspectiva benjaminiana, que ndo nega a
tradicdo, que partilha o saber, comum e histérico, contudo, sem negar novos saberes.
Acreditamos que o Homo Estheticus pode irromper em fissuras diversas, fissuras que escapam
do Homo Economicus e/ou do Homo Politicus.

Em meio a infancia e a arte na escola, sdo forcadas fissuras potentes, instituintes,
libertarias e criadoras em agregacédo, em maltiplas experiéncias, fissuras que modificam a vida,
que a fazem em imanéncia. Almejamos encontrar com estas e com os que a forjam na educacéo,
nas salas de aula dos anos iniciais do Ensino Fundamental, e aqui ndo nos referimos apenas as
criancas, mas também a todas as pessoas que partilham o espacotempo indicado.

Nessa direcdo, reaproximamo-nos a Guedes e Ferreira (2017) que nos auxiliam na tarefa
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de mencionar a estética, e especificamente a educagéo estética, no dialogo entre arte, educacao
e a formagao do professor da Educacdo Infantil.® Partilnamos desta perspectiva, estendendo-a
também para a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Nao so, mas para além do
ensino de arte, o professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental pode dar passagem a
experiéncia estética no espacotempo escolar. Esta perspectiva abarca a arte porque trata de
ser/estar imerso no potencial criativo presente no humano e que se expressa em seus modos de
ser e estar no mundo, conforme afirmam Guedes e Ferreira (2017, p. 3).

As mesmas autoras falam da importancia de uma experiéncia de formacdo docente de
corpo inteiro, de uma mobilizacdo integral de sujeitos, falam de uma estética que rompe com
os dualismos tdo presentes desde a modernidade, que une conhecimento, sujeito e forma de
operar 0 mundo, que conforma o que somos (GUEDES; FERREIRA, 2017, p. 6). Assim, a
dimensdo estética faz-se presente no ensino de arte, mas o extrapola, “pois diz respeito a relagdo
mais ampla com o mundo. O outro. A natureza. Mas também, inclui a arte como um dispositivo
potente, que permite estabelecer conexdes ainda ndo percebidas” (GUEDES; FERREIRA,
2017, p. 3).

Tendo ja iniciado o destaque dado a arte e a sua presenca em meio a infancia, dedicamo-

nos, em especifico, ao encontro com ela, seu ensino e seus paradoxos na escola.

2.3 ENCONTRO COM A ARTE

Inicialmente, o nosso encontro com a arte foi regado pela legislacdo educacional e suas
relacGes com as tendéncias educacionais e as abordagens tedrico-metodoldgicas. Nessa direcéo,
ganhou destaque a década de setenta e seu fio condutor até a Base Nacional Comum Curricular,
homologada em 20 de dezembro de 2017, as modificagdes curriculares intentadas durante esse
periodo.

Sendo assim, importou pensar no curriculo como linguagem; com natureza discursiva
que fornece apenas uma das tantas maneiras de formular o mundo, de interpretar o mundo, e de
atribuir-lhe sentidos; como modo de subjetivacdo (CORAZZA, 2001). Para tal, juntamo-nos a
Ferraz e Fusari (2010), Barbosa (2007), Macedo (2014), Kohan (2005, 2017), Skliar (2003,
2014), Larrosa (2006a, 2016), Zordan (2005), Deleuze (1988) e Deleuze e Parnet (1998),

8 Muito embora a pesquisa de Guedes e Ferreira seja em um nivel da Educacéo Basica diferente do que almejamos
pesquisar, nos auxilia na medida em que também diz sobre a infancia e aponta o ensino de arte como tema central
demandado das experiéncias formativas de professores da Educagéo Infantil, demanda que pode se estender aos
anos iniciais do Ensino Fundamental, em especial, quando este passou a ter duracdo de nove anos.
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Arendt (2000), Masschelein e Simons (2017) — afora Manoel de Barros (2010) e sua poesia

gue, mais uma vez, acompanhou-nos, desta vez, com um desabafo:

Ndo aguento ser apenas
um sujeito que abre
portas, que puxa
vélvulas, que olha o
reldégio, que compra pao
as 6 da tarde, que vai

14 fora, que aponta lapis,
gue Vé a uva etc. etc.
Perdoai. Mas eu

preciso ser Outros.

Eu penso

renovar o homem
usando borboletas
(BARROS, 2010, p. 355)

Ser Outros, renovar 0 homem usando borboletas... perguntamo-nos se isso seria possivel
na escola, em um curriculo, e se a arte, também enquanto componente curricular, poderia somar
esforcos nesta direcdo, 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
relogio, comprar pdo as 6 da tarde, ir 14 fora, apontar lapis e ver a uva.

Tal titubeio pode se dar porque, como componente curricular, como parte do curriculo,

a arte também é curriculo:

E nosso passado que veio, o presente que € nosso problema e limite, e o futuro
que queremos mudado. E a compreensdo de nossa temporalidade e espaco.
Um “espectro”, que remete a todos 0s nossos outros, € exprime nossa sujeigao
ao “Outro” da linguagem (...) é a precariedade dos seres multifacéticos e
polimorfos que somos. Nossa prdpria linguagem contemporanea, que

constitui uma pletora de “eus” e de “ndo-eus”, que falam e sdo silenciados em
um curriculo (CORAZZA, 2001, p. 14).

Diante deste impasse, Skliar (2003) levou-nos a considerar que o titubeio da arte (e, por
que ndo, do curriculo) pode ter a ver com a linearidade com a qual se pensa 0 tempo. A
linearidade oferta previsdes a existéncia, impele-nos a dizer o que fomos, 0 que somos e o0 que
seremos, ou 0 que foram, o que sdo e 0 que serdo os outros. Nestes termos, 0 estar sendo é
invisibilizado, em outras palavras, ndo se renova o homem usando borboletas, ndo ha poesia,
movimento, experiéncia estética, arte.

Assim, encontramo-nos em mesmidade, mas — adensando o desabafo do poeta Manoel

de Barros —, perdoai. Precisamos ser Outros. E, para além de borboletas, conclamamos a arte
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nos/dos anos iniciais do Ensino Fundamental para isso. Ndo aguentamos mais conceitos
herméticos de arte; rigidas abordagens tedrico-metodoldgicas de seu ensino; infinitas
determinacdes legais; o aluno ideal/normal e, por conseguinte, 0 adulto bem-sucedido; os outros
(e n6s mesmos) em homogeneidade. Pensamos a complexidade do tempo, da eternidade do
momento presente, da multiplicidade de tempos, tempos ndmades. Pensamos a possibilidade
de sermos em irrup¢do e ndo em permanéncia, progressao ou evolucdo. Assim, pensamos a
alteridade junto a Skliar (2003) e refletimos sobre a arte e seu ensino a partir dessa perspectiva.
Pensamos em descontinuidades e mutabilidades de desejos, em irmos a territérios
desconhecidos que nos (re)facam.

Dessa forma, tomamos a mesmidade e a alteridade a partir de Skliar (2003) para
ensaiarmos uma reflexdo em torno da arte nos/dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Tecemos nossas reflexdes no ensejo de uma abertura continua de modos de educagdo e
pedagogias que se abram as infinitas formas de ser/estar. Interessou-nos as descontinuidades e
mutabilidades de desejos, com o educar desmedido, com o pensar que nos impede de falarmos

pelos outros, que nos leva a territorios desconhecidos e nos (re)faz.

2.3.1 A arte e seu espagotempo no Brasil: a mesmidade entre o outro ideal e 0 outro normal

A arte se faz presente nas escolas (?). Suas atividades séo propostas em sala de aula,
mas, por vezes com a prevaléncia de conteidos técnicos, decantam as experiéncias estéticas
separando-as de todo conhecimento legitimado pela escola. Seus elementos compdem o
ambiente escolar, mas, por vezes com manipulagdes simplistas (ou estratégicas), sdo abordados
apenas de modo velado e pedagogizado na ornamentacdo (CUNHA, 2005). Por vezes, 0 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 (?).

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
(des)territorializacdo e estranhamento, mas também reconhecemos que, a0 mesmo tempo ou
ndo, 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 é 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) que acreditam que a arte pode
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se dar de forma ampla e aprofundada na escola com a incorporagdo de agdes como: “ver, ouvir,
mover-se, sentir, pensar, descobrir, exprimir, fazer, a partir dos elementos da natureza e da
cultura, analisando-os, refletindo, formando, transformando-os” (p. 22), sendo importante para
tal possibilidade analisar os aspectos tedrico-metodolégicos que embasam (ou ndo) o processo
educativo.

As autoras destacam que ‘“a partir dessas nogdes poderemos nos reconhecer na
construcdo histdrica, esclarecendo como estamos atuando e como queremos construir essa
nossa historia” (FERRAZ; FUZARI, 2010, p. 23) e auxiliam-nos a entender a pratica
educacional em arte atraves das tendéncias educativas — as pedagogias, suas concepcdes e
contribuicbes para a educacdo escolar. Nesta direcdo, junto a Ferraz e Fusari (2010),
salientamos duas grandes e coexistentes tendéncias no ensino de arte no Brasil: a Tendéncia
Idealista-Liberal e a Tendéncia Realista-Progressista, buscando perceber seus movimentos e
0s processos de subjetivacao (im)possiveis.

Considerando as relagdes entre os contextos sociais com seus desafios e a educagao
escolar, bem como considerando as implicacBes mdtuas existentes nestas relacoes, as autoras
salientam que a primeira tendéncia outorga a educacao o curso dos contextos sociais, denotando
um caréter salvacionista a educacdo (FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 24), ao passo que a segunda
tendéncia busca discutir as reais contribuicdes da escola para a melhoria da sociedade
(FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 42). Seguimos com as reflexdes acerca da arte, enquanto

componente curricular, em meio a estas tendéncias.

2.3.1.1 O componente curricular arte em meio a Tendéncia Idealista-Liberal da educacéo

Ferraz e Fusari (2010) destacam a Pedagogia Tradicional, a Pedagogia Nova e a
Pedagogia Tecnicista como expoentes da Tendéncia ldealista-Liberal. Quanto a Pedagogia
Tradicional, refletem que “o processo de aquisi¢do dos conhecimentos ¢ proposto através de
elaboracdes intelectuais e com base nos modelos de pensamento desenvolvidos pelos adultos,
tais como analise 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 apresentacao 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 0s
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interesse, motivagdes, iniciativas e as necessidades individuais dos alunos” (FERRAZ;
FUSARI, 2010, p. 29), de modo que as atividades no ensino de arte afastam-se das “copias” de
modelos e ambientes circundantes e aproximam-se aos estados psicoldgicos das pessoas
(FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 30), quando se valorizam as producdes artisticas e 0s processos
mentais das criangas (FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 33).

Ja em relacdo 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 ldealista-Liberal, enfatizando a Pedagogia Tecnicista, destacamos o
termo Educacdo Artistica, destacado na Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, a segunda
legislacdo educacional do Brasil. A referida Lei de Diretrizes e Bases voltada para o ensino de
1° e 2° graus resultou da modificacdo de alguns dispositivos presentes na primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo, Lei n°4.024 de 20 de dezembro de 1961.

As modificagdes realizadas decorreram das mudancgas socio-politico-econémicas
instauradas pelo periodo ditatorial ocorrido entre 1964 e 1985 no Brasil (periodo em que o
prédio da nossa escola foi inaugurado). A Lei n° 4.024/61 havia instituido inicialmente um
ensino primario obrigatorio 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, 0s
conhecimentos do aluno e iniciando-o em técnicas de artes aplicadas, adequadas ao sexo e a
idade, previsto respectivamente nos art. 27 e 26 da mesma. Apos as referidas mudancas sécio-
politico-econémicas, instituiu-se um ensino de 1° Grau com duracdo de oito anos letivos
obrigatorios dos 7 aos 14 anos, conforme os Art. 18 e 20 da Lei n® 5.692/71.

Outro destaque dado pela Lei n° 5.692/71, j& mencionando acima, é a obrigatoriedade
da incluséo da Educacdo Artistica nos curriculos plenos dos estabelecimentos de I° e 2° graus,
inclusdo que se dava junto a Educacdo Moral e Civica, Educacéo Fisica, e Programas de Saude,
conforme seu Art. 7°. Em uma revisdo dos fundamentos e propdsitos da obrigatoriedade da
Educacdo Artistica nas escolas neste determinado periodo da educacéo brasileira, Subtil (2012,

p. 130) faz-nos atentar que

A obrigatoriedade da educacdo artistica, para além das injuncdes ideoldgicas
e legais, foi, de inicio, motivo de comemoracdo entre os educadores, porque
atendia a demandas da &rea por valorizagdo desse ensino além de contemplar
0 resultado de debates tedricos sobre criatividade e livre expressdo. No
entanto, ndo colocou em pauta as propostas de artistas e movimentos artisticos
que se envolveram numa arte mais engajada.
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A autora retoma a proibicdo de acbes 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.

Ap0s cinco anos de vigéncia da Lei n®5.692/71, o Conselho Federal de Educacéo abalou
a valorizacdo desse ensino ao manifestar-se sobre o posicionamento destes componentes
curriculares na dindmica escolar. “Visando a contribuir para que venham a assumir,
efetivamente, no contexto educacional, a importancia que se lhes reconhece” (BRASIL, 1977,
p. 131), 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. "Educacao artistica", "educagdo moral e civica", "educacgio
fisica", enunciados assim, ndo correspondem a campos de conhecimento, a
"matérias"”, portanto, ao contrario do que a palavra "ciéncias", por exemplo,
logo identifica. S&o antes, “preocupagdes” essenciais, que foram do legislador
e devem ser dos educadores (BRASIL, 1977, p. 136-137).

Restringir as experiéncias estéticas da Educagdo Artistica a considerada “pequenez de
um determinado horario em determinada série” ndo pareceu vidvel ao conselho, muito embora
fosse esse “o motivo de comemoragao entre os educadores”. Como explicito no documento, era
preciso otimizar o tempo e os recursos (BRASIL, 1977, p. 132). Assim a area se configurou
como “bastante generosa e sem contornos fixos, flutuando ao sabor das tendéncias e dos
interesses” (BRASIL, 1977, p. 138), deixando claro que ndo visava a formacdo de artistas e,
portanto, ndo deveria haver impedimento da promoc¢éo de série aos alunos nesta area.

O parecer apontou que se ateve a razdes de ordem pedagdgica para justificar a dispensa
de horério rigidamente prefixado e obter a valorizacdo da Educacao Artistica, permitindo-lhe
maior alcance. No entanto, a “flexibilizacdo™ 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 sdo inerentes
como “a possiblidade de lidar com o inusitado, com a critica, com a reflexdo sobre os processos
e produtos artisticos e sobre a fungdo 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

sugeriu-nos pouca valorizacdo quanto a arte e grande empenho quanto a qualificacdo para o
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trabalho, para o desenvolvimento econdmico pretendido pelo governo militar e seus projetos
custeados pelo corte de direitos e aniquilamento da democracia. Nessa direcao, Subtil (2012, p.
136) afirma-nos que, no computo geral das referidas mudancas ocorridas no ensino de arte
durante os “anos de chumbo”, o que prevaleceu foi a submissdo dos conhecimentos a técnica
de relacionamento, a ordenacdo e a sequéncia calcada na dimensdo tecnicista, ndo havendo
proposicoes de transformacdes, de que algo acontecesse, de experiéncias estéticas.

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

2.3.1.2 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 contribuicdo, diferenciando-se da posicdo de responsabilizacdo, com as
transformac0es sociais e culturais. As autoras destacam a Pedagogia Libertadora, a Pedagogia
Libertaria e a Pedagogia Historico-Critica como expoentes desta tendéncia.

As autoras destacam que a Pedagogia Libertadora importa a transformacéo da préatica
social das classes populares através do didlogo em condigdes de igualdade, em referéncia direta
a Paulo Freire (FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 42), ao passo que, a Pedagogia Libertaria importa
as experiéncias de autogestdo, ndo diretividade e autonomia vivenciadas por grupos de alunos
e seus professores (FERRAZ; FUSARI, 2010, p. 43), enquanto que, a Pedagogia Historico-
Critica, importa a ampliacdo da conscientiza¢do 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/educacio® como expressdo do ensino de arte condizente
com esta tendéncia. Conforme Frange (2007), o termo Arte/educacdo € uma tentativa de
resgatar as relagfes 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,

9 Outros dois termos ligados ao tratamento da arte também ressaltados no Brasil, no entanto, com menor énfase,
foram: Educacdo atraves da Arte e Arte e seu Ensino. O primeiro termo representa um movimento liderado pelo
britdnico Herbert Read com o objetivo de ressignificar a educacdo dos sentidos, da estética. O segundo termo
implica pensar a estrutura do ensino de arte, metodologias, conteldos e sua organizacdo, tendo como critica
indagac@es quanto a sua praxis (FRANGE, 2007, p. 46), quanto a separagao entre 0 ensinar e 0 experienciar arte.
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A proposta triangular deriva de uma dupla triangulacdo. A primeira é de
natureza  epistemoldgica, ao  designar 0s  componentes do
ensino/aprendizagem mentalmente e sensorialmente bésicas, quais sejam:
criacdo (fazer artistico), leitura de obra de obra de arte e contextualizagdo. A
segunda triangulacdo esta na génese da prdpria sistematizacdo, originada em
uma triplice influéncia, na degluticdo de trés outras abordagens
epistemolégicas: as Escuelas al Aire Libre mexicanas, o Critical Studies
inglés e 0 movimento de Apreciacdo 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 Jorddao em 1983
como cerne da proposta, um evento, tradicionalmente, dedicado a musica erudita e a formacéo
de jovens concertistas, mas que contou com uma edicao especifica dedicada a docéncia em
Educacdo Artistica da rede publica de ensino do estado de Sdo 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 é
identificada como a ac¢do do dominio da prética artistica; a contextualizacdo como dominio da
histdria da arte; e a leitura como envolta em questionamentos, em busca de descobertas e 0
despertar da capacidade critica dos alunos (RI1ZZI, 2007, p. 67-69).

Isto posto, salientamos que o termo Arte/educacdo e a proposta da Abordagem
Triangular para o Ensino de Arte refletiram no movimento em torno da arte/educacédo no pais,
que, dez anos depois da Educacdo Artistica se tornar obrigatdria nas escolas denominadas de
1° e 2° graus e trazer consigo seus desafios, criou associa¢des em diferentes estados e regides
brasileiras, culminando com a Federacdo 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/educacdo realizado conferiu maior
espacotempo a arte na escola. Como conquista do movimento, e demais setores da sociedade
brasileira, 0 ensino de arte foi reconhecido enquanto componente curricular e tornou-se
obrigatorio na Educacdo Basica através da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo 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.

§ 2° O ensino da arte constituira componente curricular obrigatério, nos
diversos niveis da educacédo bésica, de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos.



45

A referida lei foi parte da efervescéncia social em torno da redemocratiza¢ao do pais.
Dela decorreu a elaboracé@o dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), ndo sé para 0 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 pratica pedagdgica, ao planejamento de suas aulas, a analise
e selecdo de materiais didaticos e de recursos tecnol6gicos e, em especial, que
possam contribuir para sua formacdo e atualizacdo profissional (BRASIL,
1998, p. 5).

Em meio a este contexto também ocorreram modificagdes em direcdo a ampliacdo e a
obrigatoriedade da educacédo escolar. A Lei n® 11.274/06 alterou a redacdo da LDBEN/96 e
ampliou o espagotempo do Ensino Fundamental para nove anos, iniciando-se aos 6 (seis) anos
de idade e tendo por objetivo a formacédo béasica do cidaddo. Tal alteracdo trouxe outros desafios
a educacdo escolar, aos quais foram somados os desafios gerados por outra modificacédo legal
de ordem curricular, a Base Nacional Comum Curricular —a qual é abordada no préximo ponto.

Por hora, inferimos que o contexto do movimento de Arte/educacdo, 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 Educacéo
Artistica para aproximarmo-nos de possiveis experiéncias estéticas com a arte na educacao
escolar, no entanto, ndo rompemos com a Tendéncia Idealista-Liberal. Como explicitam Ferraz
e Fusari (2010), estas duas grandes tendéncias educacionais coexistem.

A obrigatoriedade e o reconhecimento de sua importancia ndo sdo suficientes para
garantir espagostempos para a arte nos/dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Além de
marcas de homogeneizacéo, técnicas esvaziadas de significados, caricaturizagdes de expressoes
artisticas e caréncia de experiéncias estéticas que parecem persistir, atentamos as indica¢des da
Tendéncia Realista-Progressista de mais um outro ideal — o contribuinte com a nova sociedade
justa e democratica, com o dever de ser cidaddo consciente, critico e ético, com um novo (e
mesmo) caminho a seguir.

Os passos do caminho que querem conduzir o novo outro ideal da Tendéncia Realista-
Progressista a ascensao de consciéncia e ao desenvolvimento de papéis sociais ideais parecem
estar demarcados, previstos e orientados; parecem também desfavoraveis ao devir, ao

acontecimento, ao nascimento, a um plano de imanéncia e podem obstaculizar a radicalidade
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da alteridade presente em nos 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 n6s (LARROSA, 2006a), bem como
distante das demais criticas e discussdes sobre 0s processos de ensino e aprendizagem, curriculo
e formacdo docente pautadas na diferenca e imprevisibilidade destes processos (MACEDO,
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 fortificacdo deste caminho.

2.3.1.3 O componente curricular Arte e a Base Nacional Comum Curricular: fortificagcdo da

mesmidade

A BNCC é descrita pelo Ministério da Educacdo como

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

Como norma, a atualizagdo dos curriculos escolares para traducdo das aprendizagens
essenciais da BNCC para os diversos contextos regionais deveria ocorrer em todas as escolas e
redes de ensino ao longo de 2018 — iniciando-se a implementacdo da base entre os anos de 2019
e 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 ndo um
outro ideal. A reflexdo que surge com essa alteragao ¢ a de que “o conceito de norma, diferente
de ideal, implica que a maioria da populagdo 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. 171) propde, é uma invencdo maléfica da modernidade.

A partir da norma(lizacdo), a radicalidade e a profundidade da alteridade tendem a

10 Informagéo disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/busca-geral/211-noticias/218175739/58701-presidente-e-
ministro-homologam-base-nacional-comum-curricular> Acesso em: 09 jun. 2018.
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inércia. As pessoas deslegitimadas configuraram, entdo, como anormais, sendo importante
salientar que “o problema ndo 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 e estar. Nesta direcéo,
0s espacostempos do outro sdo impelidos & manipulacdo e coagidos a correcdo. Desconsidera-
se a inexisténcia de contetdo no outro que possa ser sequer percebido a partir de uma l6gica de
assimilacdo racista ou diferencialista, desconsidera-se que 0 outro torna-se, inclusive,
impensavel (SKLIAR, 2003, p. 146).

Alheia a estas reflexdes, a BNCC objetiva assegurar o desenvolvimento de dez
competéncias gerais aos estudantes da Educacdo Bésica. Estas competéncias gerais inter-
relacionam-se e desdobram-se no tratamento didatico proposto para as trés etapas deste nivel
da educacao brasileira (BRASIL, 2018, p. 8). A organizacao do Ensino Fundamental € 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 sdo definidas competéncias especificas do componente a
serem promovidas ao longo dessa etapa de escolarizacao.

Findados os objetivos e as competéncias especificas para os anos do Ensino
Fundamental e seus componentes curriculares, tem-se a determinacdo de unidades tematicas
que sdo compostas por diferentes objetos de conhecimento (entendidos como conteldos,
conceitos e processos). As unidades tematicas e seus respectivos objetos de conhecimento, sdo
estipuladas habilidades que pretendem garantir o desenvolvimento das competéncias e dos
objetivos ja 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) — 0 que €é aliado ao

cuidado com a passagem da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental:

Ao longo do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, a progressdo do
conhecimento ocorre pela consolidacdo das aprendizagens anteriores e pela
ampliacdo das préaticas de linguagem e da experiéncia estética e
intercultural das criancas, considerando tanto seus interesses e suas
expectativas quanto o que ainda precisam aprender (BRASIL, 2018, p. 57,
grifo nosso)

11| inguagens (lingua portuguesa, arte, educacéo fisica e lingua inglesa) — Matematica (matematica) — Ciéncias da
Natureza (ciéncias) — Ciéncias Humanas (geografia e histéria) — e Ensino Religioso (ensino religioso).
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Grifamos estes elementos porque parecem estar articulados com um aspecto que nos
chama a atencdo: a arte € o componente curricular com configuracao diferente dos demais e
sugere-nos a énfase na continuidade entre Educacao Infantil e Ensino Fundamental.

A partir da BNCC, o componente curricular arte fica articulado com as competéncias
gerais para a Educacdo Bésica, 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, danga, musica e artes visuais) e com as “artes integradas” como unidades tematicas,
tendo também objetos de conhecimento e habilidades para cada unidade temaética, no entanto,
estas serdo comuns do 1° ao 5 © ano dos anos iniciais e do 6 ° ao 9 ° ano dos anos finais do
Ensino Fundamental.

Ao contrario da grande maioria de componentes curriculares e suas determinacdes para
0 Ensino Fundamental, a arte ndo se encontra fragmentada em nove anos, nove partes, nove
etapas. A BNCC considera que “o ensino de Arte deve assegurar aos alunos a possibilidade de
se expressar criativamente em seu fazer investigativo, por meio da ludicidade, propiciando uma
experiéncia de continuidade em relagdo a Educacdo Infantil” (BRASIL, 2018, p. 199).

Como a BNCC néo propde a progressao das aprendizagens de forma linear, rigida ou
cumulativa com relagdo a cada linguagem ou objeto de conhecimento, mas prop6e uma relacao
continua de experiéncias na aprendizagem de Arte (BRASIL, 2018, p. 197), vislumbramos a
possibilidade do componente curricular Arte configurar espagostempos em que, ndo sem
estratégias e acOes infantis, mas com menos resisténcia institucional, arrolam brechas onde os
outros presentes nesta etapa da educacdo podem desprender-se das normas, podem ser em si
com desejos e ritmos proprios, sem sanc¢des, onde as experiéncias estéticas podem ter maior
campo de passagem. Tanto para as criancas, quanto para a classe docente dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, parece haver maior possibilidade de autonomia, posto que ndo se tem a
determinacéo de objetos de conhecimento para cada ano.

Apesar disto, ndo poderiamos deixar de considerar alguns alertas decorrentes dessa
distinta configuracéo da arte na escola. Peres (2017) discute o papel que o ensino de arte
adquiriu na BNCC e apresenta a hipotese de enfraguecimento da posicao da arte no curriculo
escolar, de retrocesso de todas as conquistas desse campo disciplinar. Para o autor, apesar da

conquista de especificacio das linguagens artisticas, um dos alertas a ser feito, entre outros?, é

12 Qutros alertas referem-se & tomada da danca, da musica, do teatro e das artes visuais como subcomponentes do
componente arte, dando margem para interpretacdes equivocadas e para o retorno da considerada famigerada
polivaléncia, quando um sé professor ensinava todas as linguagens desde o ensino primario até o secundario; ao
desprestigio do componente curricular arte, em contraste com 0s outros componentes, visivel pelo namero de
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gue o componente curricular arte ndo € posto como uma area de conhecimentos préprios na
BNCC (PERES, 2017, p. 29-30), mas € subordinado a area de linguagens e possui uma
apresentacdo aligeirada e em superficialidade.

Esta parece ser a maior critica da sociedade arte/educadora que teme a fragilizacédo e a
banalizacdo do componente curricular arte, traduzidas na reducdo de oferta de aulas e na
caracterizacdo da arte como disciplina acesséria a compreensdo da lingua portuguesa, por
exemplo, bem como atividades recreadoras e comemorativas (PERES, 2017). Se confirmada,
esta hipdtese pode fortalecer as caracteristicas da Educacao Artistica, da Tendéncia ldealista-
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).

Posto isto, reforcamos que a BNCC parece mesmo aferir o outro, criangas e docentes,
Seu pensar e agir, seu aprender e fazer, bem como aferir a escola, seus espag¢ostempos, como
passiveis de universalizacdo, de (trans)formacdo 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 carater imponderavel do
ensino e aprendizagem, "aquilo que da sentido a educacédo de qualidade” (MACEDO, 2014, p.
1553).

Inquieta-nos, entdo, a eufemizacdo da brusquiddo dos encontros de ensino e
aprendizagem em arte, ndo apenas na BNCC, mas de modo geral, pensando as duas tendéncias
educacionais, que parecem ser fortalecidas ao unir o que tem de previsibilidade em suas
relagbes com a arte. Inquieta-nos que a arte seja silenciada pela assimilagéo de fins,
competéncias e habilidades presumiveis, que seja pautada por técnica e superficialidades
homogéneas e generalizantes na escola - condizendo com o que Skliar (2003) chama da
“pedagogia do outro como hospede”.

Diferentemente, um ensino de arte que contenha um reverso sem formas pré-definidas,
sem conceitos, separages e classificagdoes (ZORDAN, 2005), uma “pedagogia do outro que
volta e reverbera permanentemente” (SKLIAR, 2003) é uma pedagogia que possibilita a
diferenga, que nos possibilita parar de falar em nome da realidade ou do futuro “comuns” e
falar em nome proprio. E da diferenca que falamos, “a diferenca que torna a lei da mesmidade

impossivel" (SKLIAR, 2003, p. 39), a diferenca que faz a experiéncia estética presente, que

paginas destinadas a sua apresentacdo; e as implicacdes, consideradas conservadoras e reducionistas, na
formacéo de professores (PERES, 2017).
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permeia a alteridade e forja continuamente outro ensino de arte e, quem sabe, outra tendéncia
educacional, ou melhor, outra(s) perspectiva(s) a educacéo escolar, outro(s) curriculo(s), pois,

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

2.3.2 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 a partir de uma possivel
perspectiva. A referida pedagogia ndo foi pensada para o ensino de arte, em especifico, mas lhe
diz muito ao propor alteridade a escola ou, em outras palavras, ao propor a escola
“estranhamento, perturbagdo, alteracdo, acaso. E desconhecimento. Mas ndo o
desconhecimento que esta a ponto de ser conhecido, de intumescer-se, de submergir-se, de
afogar-se. O desconhecimento é o estado permanente do desconhecido” (SKILAR, 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 relagéo ao nosso lugar, a nossa histéria, a nossos conhecidos?
Acreditamos que a tarefa €, no minimo, desconcertante. A tarefa é um risco.

Nessa tarefa ha que se apresentar sem receio de que 0 outro permaneca um
desconhecido, mas percebendo que o outro volta e reverbera permanentemente, que o
desconhecimento lhe é permanente. Parece-nos afetuosa a arte uma pedagogia de
espacostempos outros que ndo ocultam barbaries, que ndo normalizam, ndo ordenam, nédo
nomeiam ou tornam congruentes os siléncios, 0s gestos, os olhares e as palavras do outro
(SKLIAR, 2003).

Uma pedagogia do outro que volta e reverbera permanentemente fez-nos pensar uma
educacdo escolar que, para além de outros elementos, também permite o outro ser 0 que é e 0
que deseja ser, sem predeterminacdes, permite a diferenca. Assim pensamos na arte e em seu
ensino, como plano de imanéncia, experiéncia, inquietacdo, sem predeterminacdes...; um
ensino de arte que também permite o diverso, a aparéncia, a paixdo, o afeto, a catastrofe, o
avesso, a experiéncia estética...; um ensino de arte que questiona uma realidade insipida e
incolor mantida por correcbes, por certos e errados, por restricdes para se manter em

mesmidade, em um imutavel viver...; um ensino de arte como espac¢ostempos outros, diversos,
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como préticas de liberdade...; isso seria possivel na educacédo escolar?

As dominantes andlises criticas sobre esses contextos parecem querer convencer-nos de
que essa perspectiva € impossivel em nossas instituicdes escolares, no entanto, acreditamos que
o desfalecer de todo saber e todo poder totalitario é 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 nao se pode definir como
um ponto de ancoragem de uma acdo técnica” (LARROSA, 2006a, p. 193).

Deste modo, pudemos inferir que a arte e seu ensino na escola podem emergir em meio
a uma perspectiva alteritaria, uma pedagogia do outro que volta e reverbera permanentemente
(SKLIAR, 2003). Acreditamos na possibilidade de experienciar a arte em intensidade, em
incerteza, em singularidade (e ambiguidades) ao ponto de sensibilizarmo-nos com outras
existéncias possiveis, com outras relagdes com o mundo. Ecoamos a afirmagdo de Rolnik
(2014), de que a alteridade do mundo € irredutivel, pois ela situa-se na fabricacdo incansavel
de mundo, na producéo do real social, uma producédo 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,
conjugagoes de fluxos” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 124). Junto a alteridade, o desejo
afirma a diferenca em meio a arte e seu ensino.

A diferenga, ou seja, a independéncia da simples analogia das esséncias ou da simples
similitude das propriedades (DELEUZE, 1988), traca um outro plano para a arte na escola,
plano que € de consisténcia, pois, € em tempo flutuante, em Aidn e ndo em um plano de
organizacdo, em um sO tempo que o campo de imanéncia é forjado (DELEUZE; PARNET,
1998, p. 74). O campo de imanéncia é questdo de vida, afeta intensidades, a ele cabe
compreender brumas, pestes, vazios, saltos, imobilizagbes, suspenses e precipitagdes,
coexisténcias de velocidades variaveis (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 75-77).

Como campo de imanéncia, a arte e seu ensino se voltam a alteridade e ao desejo, a
diferenca na escola, dando-lhes félego. Concomitantemente, endossa-se a valorizacao da arte e
do seu ensino no contexto dos anos iniciais do Ensino Fundamental, da vida na escola, da
educacéo escolar. Nesta direcéo, remetemo-nos a Arendt (2000) para corroborar a importancia
da recepcao dos novos seres ao mundo (e a entrega deste ltimo aos primeiros).

Com Arendt (2000), situamos o nascimento, o fato de que seres nascem para 0 mundo,
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no intimo da educagdo e abdicamos de intervengdes ditatoriais atraves, ndo s6 mas também, da
arte e seu ensino. Como caracteriza a autora, as intervencdes ditatoriais compreendem uma
absoluta superioridade do adulto e a imposi¢é@o de seu mundo, 0 mundo ja existente (ARENDT,
2000, p. 225). De outro modo, em meio a partilha do mundo com as novas geragoes, a educacdo
possibilita novos mundos. A educa¢do, ela mesma “jamais permanece tal qual é, porém, se
renova continuamente através do nascimento, da vinda de novos seres humanos” (ARENDT,
2000, p. 234).

Ao refletirmos em torno da arte e do seu ensino a partir de uma pedagogia do outro que
volta e reverbera permanentemente (SKLIAR, 2003), consideramos a possibilidade de
continuacdo da histdria sem intervencdes ditatoriais, de uma educacdo que deposita nas novas
geragcdes a esperanca de continuacdo do mundo. Assim, “a educacdo ¢ o ponto em que
decidimos se amamos 0 mundo o bastante para assumirmos a responsabilidade por ele e, com
tal gesto, salva-lo da ruina que seria inevitavel ndo fosse a renovacdo e a vinda dos novos e dos
jovens” (ARENDT, 2000, p. 247).

Assumimos, de forma partilhada com as novas geracdes, a responsabilidade pelo mundo
e pela educacdo, pela escola. Defendemos, sobretudo, esta Ultima, aqui considerada como
espacotempo de alteridade e desejo, e, para tal, juntamo-nos a Masschelein e Simons (2014),

pois 0s mesmos recusam-se a endossar a condenacao da escola. Eles buscam deixar claro que

muitas alegagdes contra a escola sao motivadas por um antigo medo e até ddio
contra uma de suas caracteristicas radicais, porém essencial: a de que a escola
oferece “tempo livre” e transforma o conhecimento e as habilidades em “bens
comuns”, e, portanto, tem o potencial para dar a todos, independentemente de
antecedentes, talento natural ou aptidao, o tempo e o espago para sair de seu
ambiente conhecido, para se superar e renovar (e, portanto, mudar de forma
imprevisivel) o mundo (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 10).

Os autores ndo isentam os conservadores, bem como os progressistas®?, de extorsdes do
que seja e do que faz a escola, enfatizando que “tais pessoas ndo deixam nada ao acaso: a escola,
o0 corpo docente, o curriculo, e, através deles, a geracdo mais jovem deve ser domada para
atender as suas finalidades” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 11). Contra as acusagdes e
demandas Vvérias, esses autores 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 sim questdo de

13 Ambos presentes na tessitura histdrica do ensino de arte nos anos iniciais do Ensino Fundamental no Brasil,
como apontou a discussdo ja realizada.
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preparacdo, de competéncias (profissionais), de tecnologia e de responsabilidade pedagdgica.
Mas, ndo s6. Os autores trazem-nos que o escolar é também questdo de suspensdo, pois, as
tarefas, os requisitos e as func¢Ges dos demais lugares se tornam (temporariamente) inoperantes,
desapropriando a escola, provocando um limiar entre os espagos, tempos e mundos, criando
outros. Para tal, o escolar exerce a qualidade de profanagdo, provocando a dessacralizagéo da
realidade, tornando a mesma acessivel, publica, ou seja, partilhando 0 mundo com as novas
geragoes.

Nesta direcdo, o escolar é ainda questdo de atencdo e de amor, transformando o dbvio
em estranho e sedutor, defendendo a escola junto ao conhecimento e & metodologia
possibilitando a sua renovacdo. A partir de Masschelein e Simons (2014), destacamos,
sobretudo, que o escolar é questdo de igualdade, da partilha que cria condi¢des que favorecam
a escola, a educagéo e a continuagdo do mundo. Masschelein e Simons (2017, p. 22) reforgam
a escola como forma pedagogica que associa pessoas e coisas como um modo de lidar com,
prestar atengéo a, cuidar de alguma coisa.

Desprezar esse modo escola seria ignorar a poténcia das associacdes e das relacfes
presentes na escola, seria assumir o medo dessa poténcia, ou o reconhecimento da possibilidade
de uma nova geracdo de fato, que profana o dado valorizado pelos adultos e encontra a
oportunidade de forjar seus préprios caminhos. Pensamos a escola para além do lugar de
cuidados bésicos e educacdo conteudista, além da socializagdo das criangas, além de aparelhos
ideoldgicos, além de preparacédo para a cidadania e para o trabalho como rege a constituicdo
federal brasileira e seus decorrentes marcos legais de ensino.

N&o negamos estas dimensdes, no entanto, se quisermos pensar a arte e seu ensino na
escola em uma perspectiva alteritaria, necessitamos desse exercicio. Necessitamos, por amor a
educacdo e ao mundo, acreditar que a escola ndo é sé o que a critica antiescolar apresenta-nos.
Assim, deparamo-nos com a infancia da vida escolar, colocada por Kohan (2017, p. 66),
infancia que reinicia a escola, infancia que cuida e ndo a deixa padecer em comodos. Assim,
(re)fazemos a escola, forjando um espagotempo outro, atividades livres com fim em si mesmas,
como a arte e seu ensino podem ser.

Provar (e provocar) alteridade e desejo na escola, parece ser essa a contribuicdo da arte
e de seu ensino ao final deste encontro. Ademais, seguimos nossas reflexdes conversando
acerca de pesquisas em educacao e com criangas — uma conversa junto a infancia, a experiéncia
estética e a arte, “uma unidade minima de uma comunidade de amizades, cuja sintese ¢ a

afei¢do, o tumulto, a sobreposi¢éo, o transbordamento” (SKLIAR, 2018a, p. 11).



Toda vez que encontro uma parede

ela me entrega as suas lesmas.

Na&o sei se isso é uma repeticdo de mim ou das
lesmas.

Na&o sei se isso é uma repeticdo das paredes ou
de mim.

Estarei incluido nas lesmas ou nas paredes?
Parece que lesma s6 € uma divulgacdo de mim.
Penso que dentro de minha casca

nédo tem um bicho:

Tem um siléncio feroz.

Estico a timidez da minha lesma até gozar na pedra
(BARROS, 2010, p. 374).
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3 PRESTES A PARTIR... CONVERSAS ACERCA DAS PESQUISAS EM
EDUCACAO E COM CRIANCAS

Os encontros tém a ver com as partidas. Ndo se permanece no mesmo espagotempo ao
se entregar a um encontro. Para Manoel de Barros, encontrar-se com uma parede é entregar-se
as suas lesmas, deixando de ser, a0 mesmo tempo, Manoel e lesma, bem como tornando-se, ao
mesmo tempo, Manoel e lesma. Nos encontros, incluimo-nos, envolvemo-nos.

Nestes encontros com a infancia, a experiéncia estética e a arte, prestes a partir para uma
caminhada coletiva, envolvemo-nos em uma conversa acerca das pesquisas em educagao e com

criancas. Nela, tratamos de

(...) abrir uma experiéncia individual (de cada um) e, a0 mesmo tempo,
coletiva (de fazé-lo juntos) orientada a fazer saltar essa faisca do pensamento
friccionando-se as palavras de cada um com as palavras dos outros e, ao
mesmo tempo, as palavras com as coisas, com 0 mundo, com 0 que Vemos e
com o que sentimos. Ndo ha outro resultado que ndo o préprio processo, 0
calor produzido pela friccéo, a energia. E o que se aprende ndo é outra coisa
sendo 0 pensar: 0 que (nos) acontece ao ler, ao escrever, e ao conversar
(LARROSA, 2016, p. 168).

Ocorreu-nos que, para pesquisar-caminhar com criancas, ndo podiamos enveredar por
problematizacGes verdadeiras ou falsas. Se assim o fizéssemos, suas proposicdes deslizariam
(mais que o habitual) entre nossas percep¢des sensiveis. Decidimos entregarmo-nos aos mais
variados sentidos ndo classificaveis ou mapeéaveis e contamos com a cartografia para registrar
nossos movimentos, pois, diferentemente do mapa que representa um todo estatico, a
cartografia € um desenho que acompanha e se faz a0 mesmo tempo que 0s movimentos de
transformacéo da paisagem (ou dos afetos) (ROLNIK, 2014).

Com inspiragdo na cartografia, quisemos atenuar o caminho que destoa do modo
asséptico de producdo cientifica que marcou a modernidade e a abordagem quantitativa da
realidade. Desejamos pesquisar em educacdo e com criancas de modo séptico, lendo,
escrevendo e conversando sobre algo que ndo se extenua em analises estatisticas, sequéncias
de operacdes, testes de hipdteses e associagdes diretas (ndo desconsiderando a importancia e
pertinéncia desses procedimentos para outras pesquisas).

Consideramos que a pesquisa em educacdo e com criancas coaduna, pois, com 0
paradigma qualitativo da pesquisa. Este abarca a complexidade do real, seus tracos, seus
movimentos, seus encontros. Assim, o paradigma qualitativo da pesquisa requerer exposicéo,

atravessamentos e afetos. Nesta agdo, colocaramo-nos a disposicao da putrefagdo constante de
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nossas certezas, do nosso contexto de pesquisa, do proprio pesquisar, putrefacdo do mundo —
exposicao ao outro e a diferenca, ao estranho, a estrangeiridade.

A estrangeiridade é a propria poténcia da diferenca e do pensamento; ela coloca em
questdo o sélido prédio da razdo explicadora, diz-nos Kohan (2007). O autor provoca-nos a
considerar a ameaca da razdo explicadora de instaurar uma barreira entre 0 pensamento e 0
pesquisar/caminhar com criancas. Consideramos que seu soOlido prédio poderia tapar o
horizonte das pesquisas em educacdo, impedir-nos de ir além de nos, fixando-nos, fixando
nosso caminhar, nossos mundos. A razdo explicadora poderia fortalecer o silenciamento do
pensar e dos modos infantis de ver e fazer o mundo. Ela péde ser notada na histérica auséncia
(fisica e simbdlica) das criancas na pesquisa e na pesquisa educacional como um todo.

Refletimos acerca do tardio aparecimento da infancia em pesquisas e, especificamente,
no campo educativo. A auséncia das criangas nos processos de producdo cientifica persistiu até
0 século XX, quando a historia, a antropologia, a medicina, a psicologia, o direito, a sociologia
e a filosofia efervesceram a necessidade de pesquisar sobre a importancia histérica atribuida as
mesmas, sobre seus modos de ser, modos de se desenvolver, sobre as garantias da infancia e
com as criancgas. Dentre essas areas especificas do conhecimento, destacamos a sociologia e a
filosofia, pois, buscaram outros significados para e junto a infancia, enfatizaram a diferenca
entre pesquisas sobre criangas e pesquisas com criangas.

Pinto e Sarmento (1997), representantes da Sociologia da Infancia, apontaram-nos a
relevancia social da infancia no final do século XX, uma relevancia caracterizada pelos mesmos
como paradoxal, quando 0 mundo acorda para a existéncia das criangas ao mesmo tempo em
que estas sdo em menor namero relativo; quando a estas se atribui o futuro do mundo em um
presente de opressao; quando para estas se promulgam leis de protecéo, provisao e participacao
e, a0 mesmo tempo, variaveis econémicas, sociais e culturais praticam a inobservancia de seus
direitos. Os autores fortalecem o direito de participacdo social das criangas ao insistirem no
reconhecimento da capacidade de producdo simbolica por parte das mesmas e na constitui¢éo
de suas representacOes e crengas em sistemas organizados, o que denominam de culturas
infantis.

Congruente com a relevancia social da infancia, Pinto e Sarmento (1997) apontam a
escuta da voz das criancas em pesquisas, enfatizam a necessidade de partir das criancas para o
estudo das realidades de infancia. Refletimos que voz e infancia para os autores se ddo no
singular, pois, 0os mesmos destacam a infancia como construgdo social dotada de certa

homogeneidade, de fatores transversais a posicao de classes, ao género, a etnia ou a cultura que
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caracterizam um grupo social distinto na vida em sociedade, que caracterizam, por exemplo, 0s
maiores e 0s menores de idade, uma categoria geracional que, para aléem da determinacdo de
etapas cronologicas, € dotada de direitos e configura sujeitos sociais.

Destarte, Pinto e Sarmento ndo negam os fatores de diferenca e heterogeneidade,
denotam o termo criangas como referente empirico para os abordar, mas enfatizam a
necessidade de considerar os fatores dinamicos que possibilitam que cada crianca, na interacao
com 0s outros, produza e reproduza continuamente a infancia enquanto estrutura (PINTO;
SARMENTO, 1997).

Na continuacdo da poda da supremacia adultocéntrica sobre as criangas, uma
perspectiva filosofica afirmou a infancia como experiéncia, destacando sua multiplicidade,
reforcando a diferenca que a perpassa. Ao problematizar a temporalidade, Kohan (2007)
possibilitou-nos pensar a infancia que se dd em um tempo como intensidade (Ai6n) e nédo
somente em um tempo como cronologia (Chronos). Kohan (2007) fez-nos questionar
homogeneidades como a maioridade. O autor torna-nos cumplices de uma infancia de outros
vivos, distantes, irreconheciveis, estrangeiros.

Afora estas areas especificas do conhecimento, a filosofia e a sociologia, Kramer (2002,
p. 45-46) afirma-nos que a arte em geral também ajudou a constituir este outro modo de olhar
a infancia, de tracar os seus modos de olhar, pensar, sentir e imaginar o mundo. Para a autora,
a arte encontra maneiras outras de falar da infancia, maneira distante da natureza historica e
social atribuida a crianca.

A cada passo, ou a cada palavra, concordavamos com a necessidade de desviar, cada
vez mais, de perspectivas adultocéntricas. Para isso, a presenca das criangcas em nossa
pesquisa/caminhada era imprescindivel e, com ela, os cuidados éticos - e estéticos,
acrescentamos. Assim, ndo deixamos de considerar a Resolucdo n° 510, de 07 de abril de 2016,
assumindo os principios éticos das pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais postulados, tais
como liberdade e autonomia de todos os envolvidos no processo de pesquisa; garantia de
assentimento ou consentimento dos participantes das pesquisas, esclarecidos sobre seu sentido
e implicacdes; e garantia da confidencialidade das informacgdes, da privacidade dos
participantes e da protecédo de sua identidade.

Atentamos ndo sO ao respeito pela dignidade humana e a protecdo devida aos
participantes da pesquisa, como ocupamo-nos com a passagem de experiéncias estéticas pela
pesquisa/caminhada. Consideramos, pois, que seria preciso abordar as questdes de autoria e

autorizacdo, protecdo e presenca na producdo de dados com criangas (KRAMER, 2002), bem
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como ocupar-se com a forma estética dessas questdes, de modo que nos provocassem, abrisse-
nos a experiéncia (LARROSA, 2016). Contamos com o pensar infantil para putrefazer uma
educacdo primeira, putrefazer o dado e o previsto; fazer ruir obviedades e certezas.

Enfatizamos que as contribui¢des das pessoas profissionais da educacéo e as diretrizes
legais que partilham a pesquisa/caminhada com as criangas também foram consideradas. No
entanto, era preciso atentar ao que Larrosa nomeou de verborragia reiterativa, sujeira que nos
rodea “para anular a promessa de uma outra experiéncia, para sufocar a forma-siléncio, a
intensidade da forma-siléncio, a possivel fecundidade da forma-siléncio" (LARROSA, 2006a,
p. 49).

Verborragias reiterativas podiam impedir-nos de estarmos juntos a infancia, fortalecer
as varias interrupgdes da infancia e a figura do adulto ideal/normal, colocar-nos obstaculos para

reconhecermos que

A infancia nunca € o que sabemos (é outro dos nossos saberes), mas, por outro
lado, é portadora de uma verdade a qual devemos nos colocar a disposicéo de
escutar; nunca é aquilo apreendido pelo nosso poder (é o outro que ndo pode
ser submetido), mas a0 mesmo tempo requer nossa iniciativa; nunca esta no
lugar que a ela reservamos (¢ o outro que ndo pode ser abarcado), mas
devemaos abrir um lugar para recebé-la (LARROSA, 200643, p. 186).

Nessa direcdo, reforcamos a cartografia como possibilidade de espagostempos, de
passagem a infancia na perspectiva exposta por Larrosa. Rolnik (2014) provocou-nos ao
transpor a cartografia da terra para o real social, propondo-nos uma inteligibilidade da
paisagem, em seus acidentes, suas mutacfes, um acompanhamento dos movimentos e uma
transfiguracdo da paisagem vigente que se faz a partir de desejos.

Assumimos a cartografia como a produgdo de mapas moventes povoados por ndmades.
Sua composicdo foi feita a partir de matérias de expressao, de composicOes de linguagem que
favorecem a passagem das intensidades que percorrem o corpo de quem cartografa (ROLNIK,
2014). Assim, com inspiracdo na cartografia, quisemos ser territério de passagem,
acontecimento, toque da infancia, da experiéncia estética e da arte, para movermo-nos com as
mesmas.

Nosso desejo foi poder absorver matérias de qualquer procedéncia, sem racismo de
frequéncia, linguagem ou estilo, de nos servir de fontes as mais variadas, admitindo que toda
entrada que proporcione saidas multiplas é boa (ROLNIK, 2014, p. 65). Quisemos tracar o
plano em meio aos desejos, inventando-o em funcdo das suscitagdes do contexto. Decidimos

forjar de instrumentos de producdo de dados durante os acontecimentos ao longo do caminho e
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descrevé-los clara e detalhadamente, indicando os momentos em que as decisGes foram
tomadas, denotando-o o rigor cientifico da pesquisa (ANDRE, 2013, p. 96).

Quisemos caminhar por entre uma educacdo que nédo € so técnica ou pratica, mas que €
arte e que pode despontar-se com a infancia, como preconizou Larrosa (2016). Apenas na
passagem das criancas pela educagdo, por entre as mesmas, junto as mesmas, teriamos a
possibilidade de tracar suas tessituras neste campo. Assim, estariamos em exposicdo e
disposicao a esse outro que € a infancia, estranho e estrangeiro. Acreditdvamos ser possivel
(re)fazer-se enquanto profissionais da educagdo, (re)fazer permanentemente a

pesquisa/caminhada em educagdo com criangas e, assim, partimos.

3.1 PONTO DE PARTIDA

Os encontros e as conversas desdobraram-se em uma caminhada coletiva, que teve como
ponto de partida uma escola da rede publica municipal de Sairé — ja anunciada na introducao
deste trabalho.

Tomamos o panorama realizado pelo IBGE acerca de Sairé e suas relagdes com os
demais municipios da microrregido de Brejo Pernambucano, da Mesorregido do Agreste
Pernambucano, do Brasil. Assim, como exposto na introducdo desta pesquisa/caminhada, o
municipio possuia uma populacdo de 11.240 habitantes de acordo com o ultimo censo
demogréfico do IBGE em 2010 e contou com uma estimativa de 10.065 para o0 ano de 2017.
Nesta direcdo, o IBGE indicou-nos uma pequena populagdo, havendo apenas 25 municipios em
Pernambuco com populacdo menor — panorama que tende a ser intensificado segundo a
estimativa ja exposta.

O dado acima provocou-nos a reflexdo em torno das condicdes socioecondmicas do
municipio. Assim, consideramos o indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) de
Sairé que, em sua Ultima apreciacdo em 2010, foi de 0,585 — IDHM, caracterizado como baixo
em uma escala de 0 a 1, indicador da necessidade de melhorias em educacdo, longevidade e
renda (indicadores do referido indice). Destes indicadores, a educagdo foi particularmente
importante para nds. Um dado disponivel no panorama sobre a educacdo € a taxa de
escolarizacdo de 6 a 14 anos de idade (faixa etaria em que se encontram as criangas participantes
da pesquisa/caminhada). No mesmo periodo, a referida taxa foi de 97,7 %.

O panorama indicou-nos ainda que, em 2015 (Gltimos dados do IBGE), 0 municipio

contou com 1.861 matriculas no Ensino Fundamental, nimero discordante das matriculas nas
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outras etapas da Educacdo Bésica (361 - pré-escola; 408 - Ensino Médio) e que nos suscitou a
curiosidade acerca das condicdes de acesso e permanéncia as/nas escolas deste municipio.

As criangas matriculadas nos anos iniciais do Ensino Fundamental, por sua vez, foram
afetadas neste ano por um Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB) — Anos
Iniciais do Ensino Fundamental de 4,5, indice menor que o do estado de Pernambuco (4,6) e do
Brasil (5,3) em instituicBes pablicas. Dois anos ap6s, no ano de 2017, a relacdo entre o fluxo
escolar e as médias de desempenho na Prova Brasil do municipio cresceu, chegando a 5,1 e
ultrapassando o indice estadual (4,8), mas permanecendo inferior ao indice nacional (5,5)%.

Nesse contexto, a escola da rede municipal ja anunciada ganhou destaque por obter o
maior indice do municipio (5,7), maior até que o indice do Brasil. Com essas informacdes,
nossas questdes em torno da qualidade da educacéo oferecida nesse municipio e, em especifico,
nessa escola intensificaram-se e reforcaram-na como um campo interessante para a caminhada,
uma vez que o envolvimento descrito na introducédo ja se configurava critério de escolha do
campo.

Em outra direcdo, outra reflexdo fez-se possivel através dos dados aqui disponiveis. A
pequena populacéo e sua progressiva reducdo suscitaram-nos algumas reflexdes acerca de seus
atos cotidianos. Duarte Junior (2000) oxigena a possibilidade de atos cotidianos ainda dotados
de estética e estesia diante da modernidade asfixiante. A partir do referido autor, atentamos a
existéncia de casas que expressam afeto e aconchego; de caminhadas por entre pés de
eucaliptos; de conversas pessoais na praca central ao final da tarde; de uma alimentagéo, por
vezes, comunitéria; de troca de acerolas por macaxeira com a vizinhanca; de prédios de, no
méaximo, dois andares, por exemplo.

No entanto, consideramos (e outras pessoas poderiam afiancar) a possibilidade de ser
um tanto simplédria esta reflexdo, uma vez que esses possiveis atos cotidianos poderiam se dar
em virtude dos inquietantes dados de desenvolvimento humano. Assim, casas que expressam
afeto e aconchego poderiam fazé-lo por néo haver condic¢des financeiras de reformas clean
(com todo porcelanato e vidro possiveis); as caminhadas pela cidade poderiam acontecer por
ndo haver tantos automdveis assim; ou ainda, a troca de alimentos pode ocorrer pela
necessidade financeira, por exemplo.

Em nossa caminha, tracamos algumas direcOes para esta reflexdo. Por hora, dispomos

as primeiras imagens e imaginacgdes do caminho, afinal, com afirma Didi-Huberman (2012, p.

14 Informac@es disponiveis em: <http://ideb.inep.gov.br>. Acesso em: 26 jan. 2019.
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204), “Assim como ndo ha forma sem formagdo, ndo hd imagem sem imaginac¢ao”, esta, por

sua vez, dotada de poténcia e capacidade de realizacéo.

Figura 1 — Portal do municipio de Sairé-PE

S e T 5 2 — =
Fonte: Endereco eletronico da Prefeitura Municipal de Sairé
Disponivel em: <http://saire.pe.gov.br/noticias/23/12/2016/parabens-saire-pelos-seus-53-anos-de-
emancipacao-politica> Acesso em: 05 mar. 2018.

Figura 2 — Centro urbano de Sairé-PE

onte: Rede Social Sairé para todos" @sairetodos
Disponivel em: < https://www.facebook.com/sairetodos/> Acesso em; 05 mar. 2018.

Figura 3 — Area de convivéncia da escola de rede pablica municipal de Sairé (1)

’Fonte: a autora, 2018.
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Figura 4 — Area de convivéncia da escola de rede publica municipal de Sairé (2)

Fonte: a autora, 2018.

Estas quatro primeiras imagens injetaram-nos a ansiedade pelo inicio do caminho, por
partilhar as existéncias, sejam de automoveis, pedestres ou criangas; sejam do entardecer, do
cair da chuva ou do balancar do portao pelo vento; sejam do voo da coruja ou do balangar da
arvore de aniversariantes; de um acontecimento. E isso! As quatro imagens injetaram-nos a
ansiedade pelo acontecimento, que tem a ver com 0 que ndo se pode reparar, com 0 que
(trans)forma e que pode ocorrer ou ndo, mas que se faz esperar — existéncias minimas
(LAPOUJADE, 2017).

A pacatez destas imagens colocaram-nos em exposicdo, tornaram-nos vulneraveis a
todo e qualquer acontecimento ou mesmo a eterna espera por um, ou até por ver um
acontecimento, pois, conforme Lapoujade (2017), para ver, é preciso abrir-se a toda a
potencialidade da experiéncia, encontrar o ponto de vista de cada modo de existéncia,
conquistar tantas novas maneiras de ser como se fossem tantas dimensdes de si mesmo.

As imagens pareciam questionar qual seria nosso grau de abertura a potencialidade da
experiéncia em nosso caminho, quais modos de existéncia caminhariam conosco, quais
seriamos capazes de notar, quais pontos de vista assumiriamos. Por hora, deixamos tais
guestionamentos em aberto, pois, imagindvamos apenas o contexto dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, e ndo a Educacéo Infantil, e, em especifico, 0s momentos das aulas de arte, como
espacotempo de (des)encontros com tais modos de existéncias, com a infancia, a experiéncia
estética e a arte.

Com ansia pelos (des)encontros do porvir, assim iniciamos o tracado do plano comum

e heterogéneo, com tracos leves, como rascunhos ou mesmo borrdes. N&o se trata de um roteiro,
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mas de um registro da aventura de mover-se com 0s (im)possiveis da infancia, da experiéncia

estética e da arte nos/dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Segue o plano.
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4 CAMINHANDO: O TRACADO DO PLANO COMUM E HETEROGENEO

Aqui, 0 campo de pesquisa acima exposto como ponto de partida transforma-se em um
plano, pois, “a intervengdo se da em um plano (o da experiéncia) ¢ ndo em um campo”
(PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2015, p. 20). E no plano, plano coletivo de forgas, que o
ponto de vista de quem pesquisa, quem pesquisa e a propria pesquisa dissolvem-se (PASSOS;
KASTRUP; ESCOSSIA, 2015). No plano, que é comum e heterogéneo, supera-se 0
constrangimento moderno a nossa alteridade, o outro deixa de ser simplesmente objeto de
projecdo de imagens preestabelecidas e pode tornar-se uma presenca viva, com a qual
construimos nossos territorios de existéncia (ROLNIK, 2014).

Com instauracdes varias que partiram de nds, das professoras, das coisas, dos
espacostempos e, sobretudo, das criancgas, tracamos um plano caminhando, fomos territdrios de

passagem para a infancia, as experiéncias estéticas e a arte, buscamos

(...) fazer esse mergulho no plano implicacional em que as posi¢des de quem
conhece e do que é conhecido, de quem analisa e do que é analisado se
dissolvem na dindmica de propagacao das forc¢as instituintes caracteristica dos
processos de institucionalizacdo (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2015, p.
26).

O mergulho, do qual falam Passos, Kastrup e Escéssia (2015) ao defenderem que toda
pesquisa é intervencdo, da-se no plano da experiéncia, 14 onde conhecer e fazer tornam-se
inseparaveis, impedindo qualquer pretensdo a neutralidade. Assim, narramos as instauragdes
varias, todas as intervengdes, nosso plano comum e heterogéneo, importando-se com a partilha
e o pertencimento (PASSOS; KASTRUP; TEDESCO, 2016). Segue o caminho tracado — e 0s

desvios rabiscados.

4.1 O ATAR DE LACOS

Passamos pelos portdes da Secretaria Municipal de Educacédo, Cultura e Esporte de
Saire e, posteriormente, pelos portdes da nossa escola. Nosso desejo inicial foi o de atar lagos,
instaurar uma primeira aproximacgédo — que se deu dia a dia, como progressiva possesséo pelos

espacostempos da escola e decadente restitui¢do propria. O diario de campo susteve-nos:

Como combinado com a gestora, voltei a escola naquela manhd para
apresentar-me e apresentar a proposta de pesquisa para as professoras e as
demais pessoas que la trabalhavam. Pois bem, 14 estava eu dentro do dnibus
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escolar que, diga-se de passagem, estava mais lotado que o habitual. Nesta
manhd, o que primeiro atravessou-me foi um lago entre adolescentes feito de
um fone de ouvido. Eles estavam, aparentemente, desligados um do outro,
cada um olhando em uma direcdo. Nao percebi nenhuma comunicagdo entre
os dois, que nao fosse o fio branco.

Chegamos ao ponto final do dnibus escolar. Antes de ir a escola, passei na
biblioteca municipal, fiz uma leitura e aguardei a hora combinada para chegar
a escola. Faltando poucos minutos para ir ao encontro combinado, uma pessoa
solicitou-me ajuda para encontrar um poema. Explicou-me que se tratava de
uma espécie de competicdo do poema mais bonito em sua escola. Indiquei
Quadrilha de Carlos Drummond de Andrade e os infinitos lagos desse poema
também me atravessaram naguela manha.

Senti infinitas (im)possibilidades de (des)encontros, sensagdo que tive
também durante o encontro marcado na escola (DIARIO DE CAMPO, 2018).

Diante da escola, na hora combinada, dei-me conta que voltaria a passar por aqueles
portbes diariamente, que encontraria outros sentidos a educacao (proximos ou distantes aos que
eu ja havia dado quando crianca). Haveria sentidos a partir da apropriacéo alfanumérica? E para
além dela? Sentidos em consonancia com encontros, amizades e brincadeiras? Quais 0s sentidos
(im)possiveis? E suas celebracdes? Celebragdes varias que adjetivariam o espacotempo como
escolar?

Preparada e disposta, busquei apresentarmo-nos com simpatia, disponibilidade, recursos
audiovisuais e chocolates. Tivemos dois encontros, nos quais conhecemos as professoras e as
demais pessoas que trabalhavam na escola, respectivamente. Parafraseando Drummond (2013):
conhecemos professoras que trabalham com outras professoras; uma que é filha da minha tia e
outra que é sobrinha do meu sogro; uma que esta em minhas memdarias de escola e outra que ja
foi minha vizinha; uma que estudava no Centro Académico do Agreste, como eu, e duas que
ainda ndo tinham entrado na histdria.

Cautelas e incertezas foram alguns nos desse laco ainda a ser atado, dos quais
destacamos uma conversa entre duas professoras, na qual uma declarou que poderiamos levar
arte a sua sala e, na sequéncia, a outra fez um alerta de que ndo iriamos levar atividades, mas
que iriamos ver as atividades realizadas — 0 que gerou uma retratacao imediata e disparou risos.

Logo em seguida, o segundo grupo chegou ao encontro. Parafraseando Drummond
novamente: conhecemos as demais pessoas que trabalhavam na escola; uma ja trabalhou em
frente @ minha antiga casa; outra j& morou proximo a minha nova casa; uma é mae de um colega
de estudos e outra cantava na igreja em que eu costumava ir. E quatro outras pessoas ainda ndo

tinham entrado na histéria. Esses Gltimos lagos foram atados com mais risos e empatia.
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4.2 A PARTILHA

Buscando a continuagdo do plano comum e heterogéneo, quisemos partilhar os
espacostempos da escola. A partilha foi acontecendo em momentos com e sem aula, desde a
rua que passa em frente a escola, ultrapassando o seu portdo, passando pela secretaria da escola,
pela biblioteca, pela cozinha, até chegar as salas de aula.

Aqui a observacdo participante foi um instrumento de producdo de dados disparado.
Com André (2013, p. 100), aportada em Stake (1995), entendemos que a observacao podia
incluir elementos materiais como plantas, mapas, desenhos, fotos, bem como elementos
imateriais como o familiar, 0 econémico, o cultural, o social e o politico. A énfase na variedade
de aspectos que possibilitaram a observacdo trouxe-nos elementos de natureza macropolitica e
micropolitica, de pura multiplicidade (ROLNIK, 2014).

As conversas — instauradas desde o inicio desta escrita — tornaram-se mais frequentes e
destacaram-se como mais uma via possivel para a producao de dados. Como refletem Ferraco
e Alves (2018, p. 53), as conversas constituem uma forte estratégia para uma aproximacao mais
espontanea com as pessoas, possuem a forca dos encontros, dos afetos, das amizades. Segundo

estes autores,

guando nos envolvemos em conversas tecidas por relacdes de afeto-amizades,
guando nos predispomos a entrar em uma rede de conversacfes em nossas
pesquisas, buscando potencializar encontros com os praticantes dos cotidianos
das escolas, nunca saberemos aonde as conversas poderdo nos levar e, para
nos, ai reside o mistério e a magia das praticas da conversa: nos deixar levar
pelas redes e pelas diferencas que atestam a permanente novidade da vida
(2018, p. 62-63).

O mistério e a magia das préaticas da conversa também nos encantaram e fizeram-nos
considerar a conversa como linha de fuga as normativas da pesquisa cientifica, “como um golpe
que desafia a policia metodoldgica hegeménica, tdo bem representadas por questionarios,
roteiros, procedimentos rigidos” tal como consideram Ribeiro, Souza e Sampaio (2018, p. 33).
Para eles, a conversa pode ser pensada como possibilidade de pesquisar experimentando jeitos
proprios, enxergando o minimo e o efémero nos processos educativos e investigativos. A
observacdo participante e a conversa endossavam as relaces que pretendiamos, a partilha que

desejavamos.

**k*
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Desvio para chegar as salas de aula

A chegada até as salas de aula — o0 que implicava maior proximidade as professoras —
exigiu um atar de laco mais delicado, um tanto mais arriscado e complexo que os lagos feitos
de fone de ouvido. Manhds se passavam sem que houvesse conversas com as professoras,
cabendo apenas cumprimentos e trocas ligeiras de sorrisos. Inicialmente, as professoras
receavam o contato com a pesquisa, como expuseram as professoras Rosa Amarela e Jasmim?*®
em um dos ultimos dias da pesquisa, ao final de uma conversa regada a agradecimentos

reciprocos:

-Muito proveito né? E assim, quando ela chegou ali, que foi apresentar o
projeto dela pra gente, a pesquisa né, e eu ndo tinha tanta intimidade com
ela, mas ela ja foi minha vizinha, mas ai eu fiquei pensando: meu deus...
contava a professora Rosa Amarela.

-Eu ndo sabia que eu seria a felizarda... Afirmou a professora Jasmim
sorrindo.

-Vocés tiveram medo de eu ir para a sala de vocés? Perguntei sem
constrangimento.

-Eu tive, tive... Confessaram as duas flores as gargalhadas.

-E eu comentei com outra professoral! Eu disse: Florzinha, olha ela ja foi
minha vizinha e eu ndo vou ficar muito assim néo que é pra ver se ela ndo vai
pra mim...

Todas rimos muito e a Rosa Amarela continuou:

-Porque eu td muito por fora de arte, e ai como é que vai ser? Ai foi isso, mas
ai ndo... ela deixou a vontade, ela trazia as coisas pra gente e ensinava a
gente! Entdo amei! S6 tenho a agradecer! E minhas portas o proximo ano
estao abertas...

-Foi bem engragado! Confirmou Jasmim e eu conclui agradecendo.

Com a percepcao do receio inicial das professoras, redobramos a ateng¢ao no atar desse
lago com elas. Atentamos as (im)possiveis e mais variadas maneiras de aproximarmo-nos das
mesmas. Percebemos, por exemplo, que as professoras costumavam ficar na cozinha durante
os intervalos das aulas, afinal, na escola ndo havia uma sala especifica para as professoras,
entdo, em uma dessas manhas, consideramos que a ida a cozinha para buscar agua para beber
poderia se dar durante os intervalos das aulas e, a partir de entdo, a capacidade de
armazenamento da garrafa de agua foi usada para atar lagos — dispositivo que foi desdobrado
em convites para tomar uma Xicara de café (também com boa capacidade de armazenamento)
e algumas conversas sobre tudo, inclusive sobre a pesquisa. Por fim, os momentos coletivos da

escola, como as comemoragdes e suas organizacdes também foram usados como dispositivos

15 Nomes ficticios escolhidos pelas professoras.
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de aproximagéo.

Nestes momentos, foi possivel “estar juntos”, ou seja, partilhar a poténcia do encontro,
da capacidade de desenvolver um projeto comum ou mesmo da poténcia do desencontro, do
descobrimento das mdatuas fragilidades (SKLIAR, 2019). A partir destes momentos,
solicitamos e obtivemos as permissdes das professoras para acessar as salas de aulas.
Inicialmente, passamos um tempo em cada uma das sete salas de aula do periodo matutino da
escola, até que percebemos a permanéncia em apenas duas salas de aulas: 0 2° Ano A e 0 3°
Ano A.

A permanéncia em um numero reduzido de salas de aula foi necesséria a viabilidade da
pesquisa. A partir dela, pudemos conversar um pouco mais sobre a pesquisa com as criancas.

Em uma turma,

Segui junto a professora Rosa Amarela. Ela recebeu a turma, fez uma oracéo
e perguntou-me se eu gostaria de apresentar-me as criangas. Apresentei-me
pela primeira vez as criangas em coletivo e, ao fim do primeiro momento da
manh& com esta turma, ganhei dois desenhos lindos. Percebi que em outros
momentos ndo tive a oportunidade de apresentar-me, apresentaram-me. Dessa
forma, fiquei contente de poder falar por mim, muito embora, ao fim da minha
fala, a professora tenha acrescentado que, devido a minha presenca, as
criangas deveriam ficar quietas, que eu escreveria no meu caderno sobre as
criangas bagunceiras (esta Ultima parte era bem possivel mesmo, no entanto,
sem o carater denunciativo ou punitivo que parecia imbricado no acréscimo
da professora) (DIARIO DE CAMPO, 2018).

Em outra turma,

As criancas ja conviviam comigo, mas ndo sabiam detalhes sobre a pesquisa
e opinavam entre si. Entdo, solicitei a professora Jasmim um tempo para falar
sobre a pesquisa. As criangas ouviram-me e concordaram em participar da
pesquisa sem muitos pormenores. Mas a professora Jasmim também
acrescentou uma ressalva, dizendo que eu observaria 0 comportamento das
criangas e solicitou-me a confirmacao de sua ressalva. Eu disse que sim e que
ndo ao mesmo tempo. N&o quis contrariar a professora, no entanto, também
ndo quis provocar nenhuma espécie de receio nas criancas (DIARIO DE
CAMPO, 2018).

Permanecemos nos espagostempos dessas duas turmas. Com elas, dividimos o ensino e
a aprendizagem, as perspectivas adulta e infantil, os saberesfazeres docente e discente nas salas
de aula e nos demais espacos da escola. Partilhamos estes espacostempos e as experiéncias
estéticas (decorrentes e forjadas) até que um imprevisto ganhou destaque e provocou outra

instauracdo em nosso plano.
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4.3 UM IMPREVISTO E MUITAS CORRESPONDENCIAS

Um imprevisto: a viagem de estudo (e aventuras) ao Rio de Janeiro. Fomos ao Rio de
Janeiro durante o IX Coloquio Internacional de Filosofia e Educacdo, onde realizamos a
Caminhada no Morro da Urca. A viagem duraria cerca de uma semana, no entanto, dela veio o
convite para participar da IX Experiéncia de Formacdo do Nucleo de Estudos de Filosofias e
Infancias (NEFI) da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ).

Aceitamos o convite e prologamos nossa permanéncia/auséncia por mais uma semana.
A preocupagdo com um possivel afrouxar de lagos intensificou-se e fez-nos pensar em maneiras
de fazer-se presente na escola, em meio as duas turmas. Ocorreu-nos uma possivel simulacao
de uma troca de correspondéncias com as criancas — comecava a ser disparada outra
instauragao.

Criamos um material didatico de apoio com dicas e recursos para o desenvolvimento da
atividade. Simulamos a escrita de duas cartas as criancas e a professora e solicitamos que elas
nos respondessem com palavras ou desenhos. Colocamos a disposicdo uma pasta correio,
envelopes com espacos adequados para a escrita de remetente e destinatario, papéis e cola.

Na primeira carta escrevemos sobre as brincadeiras, as aventuras, a diverséo e os estudos
que poderiam ocorrer durante a viagem ao Rio de Janeiro e solicitamos que as criangas nos
contassem sobre as (im)possibilidades de aspectos como estes em sua escola. Na segunda carta
escrevemos sobre a arte no Rio de Janeiro, sobre suas musicas, suas dangas etc., e solicitamos
que as criangas nos contassem sobre as (im)possibilidades da arte na escola.

Conversamos com as professoras Jasmim e Rosa Amarela, que se dispuseram a esse
acompanhamento a distancia, e indicamos que ndo era preciso que Se preocupassem com o
modo ou o conteudo das cartas das criancas, com o preenchimento correto dos campos de
enderecamento ou com a participacdo assidua das criangas na atividade. Quisemos que tanto as
professoras, quanto as criancas, ficassem a vontade. Ficamos a disposicao e com zelo durante
toda a viagem — que reverberou sobremaneira no desenvolvimento da pesquisa.

As imagens abaixo dizem-nos da poténcia desse deslocamento:



Figura 5 — Material didatico de apoio para a simulacdo da troca de correspondéncias

.

Fonte: a autora, 2018.

Figura 6 — Amizade
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Fonte: a autora, 2018.

Figura 7 — Correspondendo...
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Fonte: a autora, 2018.
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Figura 8 — Correspondéncias fechadas

Fonte: a autora, 2018.

As expectativas, o cuidado e a amizade presentes na viagem e nas correspondéncias
formaram um amontoado de afetos — mais alto até que os mais de 300 metros do Morro do Pao
de Acucar ao fundo da figura 6. A escalada pelo amontoado de afetos requereu permutas e
mutacOes, acessamos espacostempos 0s mais variados em duracbes de tempo as mais
inusitadas. Em segundos, voltavamos a Pernambuco ou ao Rio de Janeiro (tinhamos a escola
como ponte), tornavamo-nos criangas, professoras e pesquisadoras novamente.
Resfolegavamos e éramos novamente tomadas de nds mesmas, do que parecia Sser nossos

espacostempos. Em cada passo: (des)encontros (im)possiveis com outros e conosco.

KKk

Desvio de correspondéncias

As cartas acima ndo foram as Unicas enderegadas. Até sermos afetadas, outras cartas das
criancgas foram perdidas, eram cartas de amor. Aqui, N0ssos sinceros agradecimentos as criangas

que insistiram em subtrair as folhas dos exercicios, que insistem no amor (,) na escola.

Figura 9 — Correspondéncia desviada

Fonte: a autora, 2018.
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Figura 10 — Demais correspondéncias desviadas
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Fonte: a autora, 2018.

4.4 UM REENCONTRO NA BIBLIOTECA

Na volta da viagem ao Rio de Janeiro, retornei a escola e quis pegar as cartas sem ser
percebida pelas criangas para, sé depois de ter lido as cartas, poder conversar com
elas. No entanto, como de costume, houve surpresas: ao chegar ao péatio da escola,
duas pessoas compunham um painel para uma comemoracdo com as professoras.
Comegamos o dia com um café da manha coletivo.

Ademais, houve intervalos; aulas de matematica (e muitas outras); boas-vindas das
demais pessoas que trabalhavam na escola e conversas: uma conversa com uma
psicopedagoga acerca de desenhos de criangas; outras sobre casamentos; com as
professoras, conversamos em torno do desenvolvimento da proposta de
correspondéncias e comegamos a conversar com as criancas em relacdo as
experiéncias ocorridas durante a viagem ao Rio de Janeiro (DIARIO DE CAMPO,
2018).

A conversa com as criancas seria endossada pela leitura das cartas durante dois
proximos dias no espagotempo da biblioteca® — o qual combinamos reservar para a continuagao
da conversa. Na biblioteca: expectativas; dispositivos de gravacao audiovisual; cartas; papéis;
musicas; canetas; fitas adesivas; tesoura; confeitos. Além de: imagens do avido, dos museus e
das praias; comparacao da altura da estatua do Cristo Redentor com a Torre Eiffel; diferenca
entre trem e bondinho; danca, teatro e musica como arte; natureza; Charlie Chaplin; o bom, o
legal e o divertido no Rio de Janeiro e na escola; amor, recomendagdes e cuidado. Tudo parecia

explodir pelos ares da biblioteca da escola.

16 Cerca de cinco metros quadrados com duas estantes de livros, dois armarios com materiais pedagdgicos e uma
mesa retangular com cadeira. Nos mesmos cinco metros quadrados, também funcionava a sala das professoras,
0 que acrescentou ao mobiliario da sala um armario que guardava os materiais das professoras. Havia ainda um
banheiro, que funcionava como uma dispensa para materiais de limpeza da escola.
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Figura 11 — O reencontro na biblioteca

Fonte: a autora, 2018.

Restaram apenas rastros. Rastros das explosfes pelos ares, rastros deixados pelo chao

(de papel) — linhas de fuga como as presentes nas imagens seguintes.

Figura 12 — Rastros do reencontro na biblioteca
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Fonte: a autora, 2018.
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Figura 13 — Mais rastros do reencontro na biblioteca

Fonte: a autora, 2018.

Os rastros deixados, as linhas de fuga, levaram-nos para além da biblioteca, para mais

uma instauracao e seus sabores e sentires.

4.5 UM REENCONTRO E UM PIQUENIQUE

Passados alguns dias indo a escola, mas, sem conseguirmos conversar com todas as
criancas sobre o periodo da viagem ao Rio de Janeiro e a escola, fomos surpreendidas com
algumas criangas que insistiam com os abracos de boas-vindas e as perguntas sobre a viagem.
A insisténcia das criancas culminou em um piquenique marcado para um dia seguinte, no
horéario do intervalo, onde poderia haver mais conversas.

Organizamos o0 piquenique. Riscos, papéis e comidas fizeram parte dos convites
entregues (por mim e por algumas criancas ajudadoras) a cada pessoa. Iriamos nos encontrar

na sombra da arvore, ao lado esquerdo da sala de aula, as 09h e 15min.
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Figura 14 — Organizac¢do do piquenique
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Fonte: a autora,_2018.

No local e horario marcados: pessoas (convidadas ou ndo); lanches (e merenda) e
partilha; riscos (no papel, nas bexigas e nos corpos); conversas (transcritas ou ndo); brincadeiras
(permitidas ou nao). Multiplicidade e expansdo por fim, como as das bexigas e as da pipoca
que esperavam as criangas conosco.

Criancas e reencontro atravessaram-nos, desviaram-nos, fragmentaram-nos. Abaixo, as

imagens capturaram-nos, capturaram os fragmentos e deixaram outros rastros:

Figura 15 — Fragmentos do piguenique

-
Fonte: a autora, 2018.



Figura 16 — Rastros do piquenique
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Fonte a autora, 2018.

Figura 17 — Mais rastros do piquenique

Fonte a autora, 2018.

77



78

ApOs 0 piquenique: mistérios; pensamentos; mais conversas, mais instauracfes e

desvios.

*k*k

Desvio para mais um piquenique

Recebemos um convite para outro piquenique — este criou um dia para nossa
homenagem. Essa foi mais uma das outras festas organizadas pelas proprias criancas,
sinalizadas na introducgdo desta pesquisa.

Figura 18 — Convite para um piguenique no desvio
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Fonte:

autora, 2018.

Figura 19 — Um piguenigue no desvio

Fonte: a autora, 2018.

*k*x

4.6 MAIS CONVERSA(S) COM AS CRIANCAS NA BIBLIOTECA

Apos as instauracdes anteriores e muitos momentos ao longo do caminho tracado,
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quisemos convidar as criangas para mais conversa(s) —essa(s) um tanto mais especifica(s) sobre
a pesquisa, mas igualmente “singular e singularizadora, plural e pluralizadora, ativa, mas
também pessoal, na qual algo nos aconteca, incerta, que ndo esteja normatizada por nosso saber,
nem por nosso poder, nem por nossa vontade, que nunca saibamos de antemao aonde nos leva”
(LARROSA, 2016, p. 72).

Como pano de fundo, tinhamos o convite para viver uma aventura em volta de alguns
tesouros da escola. Consideramos, mais uma vez, a biblioteca da escola como o melhor lugar
para viver esse momento, uma vez que precisavamos de condicGes favoraveis para as gravacgoes
audiovisuais. Preparamos a biblioteca com tecidos ao chdo, sons ambiente, fitas e lapis
coloridos, massas de modelar, papéis e, no centro de uma mesa, um bat com cartdes em formato
e cores de pedras preciosas, nos quais estavam escritas as palavras: arte; criancas;
conhecimento; experiéncia.

Para além da arte, da infancia e da experiéncia estética (estas Ultimas tratadas a partir de
palavras proximas), o conhecimento apresentou-se para esse momento em virtude da énfase
conteudista da escola, muitas vezes classificando as diversas dimensfes do conhecimento e
sobrepondo umas as outras.

Assim, fomos as salas de aula e explicamos esse novo momento da pesquisa, foi nesse
momento também que propusemos a assinatura do termo de assentimento livre e esclarecido
para as criangas — ap0s as assinaturas dos mesmos termos pelas pessoas responsaveis legal pelas
criancas. Ao todo, 41 (quarenta e uma) criancas participaram da pesquisa.

Com a chegada das criancas, propusemos a escolha de nomes ficticios, que poderia ser
embalada pelo som ambiente relacionado a natureza, a floresta, a aventura. Consideramos que
a criacdo de mini crachas seria interessante para tratarmo-nos pelos nomes ficticios e dar mais
fluidez a aventura. Nessa direcdo, também nos interessamos por propor a escolha de nomes
ficticios para a escola.

Conversamos sobre as referidas dimensdes na escola em grupos de quatro criangas, em
média, buscando abarcar a diferenga intragrupo, a partir da cria¢do de “uma associacdo secreta
que guardava os tesouros da escola”. Para isso, importava agenciar a passagem de outros
sentidos (infantis) dados a:

a) escola: como ela era; para o qué dava importancia; o que tinha de melhor e o que tinha

de pior e de quem e para quem ela era;
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b) A Arte: o que ela significava para as criangas; a sua importancia para a escola, as
criancas e as demais pessoas; as sensacOes que ela provoca em nds; a sua
presenca/auséncia na escola, dentro e fora da sala de aula, e suas implicacdes;

) As criancas: seus modos de existéncia; suas (im)possibilidades na escola; suas relagdes
com as professoras e as outras pessoas (inclusive nés, pesquisadoras);

d) O conhecimento: o qué e como se aprende na escola; outras possibilidades;

e) A Experiéncia: como € vir para a escola e seus desdobramentos; as experiéncias na
escola; outras possibilidades;

f) E tudo mais que as criangas quiseram contar e/ou perguntar.

Durante as conversas, levamos em consideracdao algumas inquietacdes iniciais descritas
na pagina 18 como as referentes a infancia, as experiéncias estéticas e a arte afirmadas no
contexto dos anos iniciais do Ensino Fundamental; ao que emergia do dizer infantil sobre a arte,
a infancia e as experiéncias estéticas neste contexto; as provocacdes desses dizeres.

Ao fim delas, quisemos criar um mapa por grupos de criancas que indicasse onde/quando
poderiamos esconder/encontrar os tesouros sobre 0s quais conversamos. Posteriormente, todos

0S mapas criados iriam ser expostos na escola.

**k*

Desvio para as escolhas dos nomes ficticios

-Vocés ndo vao mais me chamar de tia Fernanda nessa conversa, vocés vdo me
chamar de... Brisa! E ai eu quero saber como eu devo chamar vocés? Pensa num
nome de mentirinha... eu coloquei Brisa porque a gente achou que seria legal a gente
fazer coisas da natureza, como esse som de passarinho que estd em algum lugar. Pode
ser 0 nome de um animal, 0 nome de uma pedra, o nome de uma arvore, pode ser sol,
mar, vento, lua, calor, vento, frio, neve... um monte de coisa, qualquer coisa assim da
natureza, pode ser da natureza?

-Sim! Eu vou colocar ovelha.

-Eu, Mé&e Natureza!

-Sombra!

-Sombra? Legal! Quer que eu escreva pra tu?

-Sim!

-Réapido! E que eu n3o sei escrever.
-Diz que eu escrevo. Qual é o nome?
-Réapido

-Pode ser gelo?

-Pode ser gelo.

-Raiz?

-Raiz, vai ser lindo e gelo também.
-Raiz, geloe...?

-Onca Pintada.
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-Onca Pintada! Que lindo!
-Hobin Wood gamer, ele... é um arqueiro.

-Tia... escolhe uma pra mim?
-Pra vocé? Pode ser... gata, mariposa, borboleta...
-Borboleta! Decidiu.

-Eu quero ser...pode ser flor?
-Pode! Ainda né&o tem flor!

-Macaco.
-Eu vou fazer cavalo.
-Papagaio.

-Eu j& fiz 0 meu, tia! Cachorro!
-Eu vou botar Cachoeira.
-(Sal).

-Péssaro.
-Quem é Mar?
-Eu!

-Tia posso botar gata?

-Gato-aranha, eu vou botar.

-(Ledo).

-Eu vou fazer crobra.

-Croba, croba...

-Eu ndo td mais nem sabendo escrever beija-flor! Pronto, o meu é Beija-flor.

-Sol!

-Sol ja tem uma pessoa...

-Eu sei, eu vou escolher gato...

-Pode escolher um nome de pessoa?

-Pode! Que nome de pessoa tu queria?

-Oh tia posso colocar cachoeira?

-Cachoeira ja tem uma pessoa.

-Oh tia, posso botar Céu?

-Céu? Pode.

-Arranha-céu...

-Péssaro!

-Passaro ja tem também! E se fosse um nome de um passaro? Sabe um nome de um
passaro que tu gosta?

-Guriatd, periquito, aguia...

-Arara azul, que ja estdo extintas.

-Mico-ledo-dourado.

-E um macaco né?

E caimos em risadas.

-Ledo Branco.

-Aquele que canta bem muito, qual é? ...Sabia!

-Eu vou colocar Sabié.

-Lobo? Lobo-guara? ...Lobo-guard, eu sou o Lobo-guara...
-Sabia que o lobo-guara é uma raposa?

-Eu sou um gato!

E, um tempo depois, descobri que o Gato havia se transformado:
-Gato Marinheiro.

-Oh tia, a senhora pode me ajudar?

-Qual ¢é a palavra que tu quer escrever?
-Harry Poter.

-Eita, é dificil, eu acho que é assim...

-Lobo Alfa... quer dizer que eu sou o lider...
-0 lider da organizacao!

-Agua...



82

-Tu escolheu qual? Ledo ja tem. Quer que seja um ledo diferente? Pensa ai num ledo
alguma coisa...

-Um le&o dourado...

-Ledo Dourado, pode ser! (Mas, na verdade ndo poderia. O Ledo Dourado ndo coube
em si, tornou-se o Jacaré/ Urso Polar).

-E um macaco isso!

-Mico-ledo-dourado né? E um macaco. Mas pode ser s6 o leo dourado.

-0 teu? Arvore?

-Ledo Mar.

-Oh tia! Eu posso botar Gato Galéactico?

-Pode!

-Coruja?

-Fénix?

-Pode!

-Qual é o nome daquele Pokémon que ele é feito das plantas? ...Bulbassauro ...Eu
posso me transformar em humano e em Bulbassauro ...Oh tia, a senhora pode me
chamar de Bulbo ou, sendo, de Sauro. Eu posso nascer planta.

-Eba! Eu vou ser o urso.
-Passarinho!

-Eu vou ser O60660000... eu vou ser Tarzan.
-Sereia?

-Serei, pode ser!

-Oh tia a senhora pode escrever?

-Qual vocé quer?

-Passarinho!

-Pode ser verde?

-Pode.

-(Serpente).

-E a senhora é o que tia? Perguntou o Tarzan.

-Brisa. Brisa é aquele vento bem fininho que bate na gente, que é bem gostoso, bem
fininho... Relembrei.

-E muito da natureza. Aprovou o Passarinho.

Na escolha dos nomes ficticios para si mesmas, as criangas ndo pareciam importar-se
com a fidedignidade das espécies dos animais ou com o género dos substantivos comuns. Houve
simbioses mdultiplas e simultaneas, regradas pela invengéo, a criagdo e a imaginacdo — o que,
segundo Loponte (2008), faz a arte, indo bem mais além do que cremos ser a realidade,
tomando-nos por uma vontade de poténcia, de reinventar o real, a propria vida.

No que tange aos nomes ficticios para a escola, houve maiores reflexos do contexto
vivido. Grupo Escolar Adriano Pessoa Pontes foi um nome ficticio apontado pela Gata sem
muitos detalhes, nome ja sabido pela Mé&e Natureza também, pois se tratava de uma escola que
tinha la em seu sitio, onde ela estudava com sua amiga. A ideia da Gata e da Méae Natureza foi
bem-vinda em seus distintos grupos de conversa, muito embora, no grupo de conversa da Mae
Natureza, Réapido tenha indicado que seria bom se cada um inventasse uma parte do nome, o
que resultou na alteracdo do nome da escola, excluindo o “Pessoa” e incluindo os nomes
“Répido” e “Costa”, a pedido da Ovelha, do Rapido e da Sombra, respectivamente.

Nomeamos a Escola Adriano Pontes Rapido Costa no grupo de conversa em que fazia
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parte a Mae Natureza e chamou-nos a atencdo a presenca de elementos fidedignos na
composi¢cdo do nome ficticio, como o termo “Costa”, algo que se repetiu em momentos
posteriores de escolha de nomes ficticios para a escola. O Macaco, por exemplo, escolheu
Escola “Marechal” e o Beija-flor ja sabia, Escola “Artur” Lundres!

Na mesma direcdo, o Céu pensou em Grupo Escolar Manoel Anténio de Vasconcelos,
um apelido de uma escola existente inspirado em uma professora que dizia: “oh Anténio (o
porteiro), vem ca!”. Mas o Sabia afirmou que era melhor outro. O Lobo Alfa refor¢ou a
afirmagdo do Sabia, argumentando que tinha o termo “Grupo Escolar”.

Em outros grupos, foi cogitada a possibilidade de nomearmos a escola de Escola Maria
da Paz. O Gato-aranha deu essa ideia, pois se tratava do nome da Unica escola de Educacéo
Infantil da zona urbana do municipio, onde algumas criancas haviam estudado poucos anos
atrés. Nessa direcdo, a Raiz deu a ideia de chamarmos a escola de Grupo Escolar José Jorddo
Cabral, sua anterior escola, ou ainda Estado (em relacdo a Unica escola estadual do municipio,
ofertante do Ensino Médio), pois sua tia estudava na mesma. E assim, o entdo Ledo Dourado,
que depois, ndo cabendo em si, viria a ser o Jacaré/Urso Polar, também quis chamar sua escola
de Escola Jodo Pessoa (a mesma e Unica escola estadual do municipio, ofertante do Ensino
Médio). Recanto do Saber, uma escola que existe, que é legal e na qual o Gato Marinheiro ja
estudou. E Escola So Luis, uma indicac&o feita pela Agua, que também remontou a escolas ja
existentes.

Sem nenhuma imparcialidade, o Gelo pensou em Escola Neve. O Gato-aranha gostaria
que fosse a Escola Macaco-aranha. O Beija-flor, que ajudou o Ledo a escolher, deu a ideia de
chamarmos Escola Ledo. O Cachorro pensou em Escola Cachorro e Escola Cachoeira. Por um
acaso, o Cachorro era amigo da Cachoeira. E a Cobra considerou que Escola Cobra seria um
bom nome para sua escola. Escola da Floresta foi 0 nome ficticio indicado pelo Ledo Mar.
Escola de Borboleta, quis a Flor e continuou: Escola dos Espertos, Escola dos Inteligentes e
Escola dos Bonitos.

Escola Vital foi a sugestdo do Papagaio, com a qual concordou o Cavalo. Escola Estelar,
pensou a Onca Pintada. Escola de capoeiristas, Escola Capoeirista e de Aprendimento, quis 0
Bulbassauro, que também podemos chamar de Bulbo ou de Sauro. Escola da Amizade,
acrescentou a Agua. Escola Otica Nazal, disse o Tarzan, assegurando que se tratava de uma
escola mesmo, de verdade. Escola Pra Ajudar os Povos, opinou o Passarinho com dificuldade
na escolha e acrescentou: que Precisa. Escola Galaxial. Escola Antartica e Escola dos

Aloprados, escolheu 0 Hobin Wood Gamer. Escola da Zueira, o Sabia achou melhor. Escola da
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Bagunca, quis o Mar. Escola Bonita, Escola Legal, foi dizendo o Passaro e o Sol acrescentou
Escola Boa... “Ta bom! Ta bom! Ja ndo tem mais espago!”, disse o Hobin Wood Gamer,
interrompendo este paragrafo.

Restou para esse paragrafo o Mundo da Inteligéncia, que pareceu um bom nome de
escola para o Urso. Escola da Educacdo, como opinou prontamente o Gato Gal4ctico. E Escola

de Ler, como sugeriu timidamente a Coruja.

*k*k

4.7 OS PRIMEIROS GRUPOS DE CONVERSA E OUTRA INSTAURACAO

-Ali, 0 que € que acontece? A gente, com esses nomes ficticios, vamos formar
uma organizacdo secreta, a gente vai cuidar de alguns tesouros dessa
escola...

-Eu acho que eu t6 endoidando! Isso é um sonho ou é verdade?

Perguntou a Raiz, cocando os olhos e constatando que era verdade.

Figura 20 — Um sonho ou verdade

Fonte: a autora, 2018.
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Figura 21 — Instaurando...

Fonte: a autora, 2018.

A instauracdo anterior foi vivenciada com entusiasmo, no entanto, os varios olhares
desconfiados para a camera, os cochichos, o enrolar de méos, o cruzar os bracos e toda a
sensacdo de estar em um inquérito policial (comigo de um lado da mesa com um papel, as
criancas do outro e uma camera atrds de nds), fizeram-nos retirar a mesa e as cadeiras da
biblioteca, reposicionar os aparelhos de gravacgao audiovisuais, bem como transcrever o suporte
para a conversa em outro papel, ndo mais a parte e ndo sendo mais s6 papel, mas nos versos
dos tesouros de papel cartdo em formato e cores de pedras preciosas, camuflando o suporte para
a conversa no ambiente. As criancas levaram-nos a instaurar outro espagotempo para a conversa

que desejdvamos.

4.8 CONVERSAS DE CHAO E UM JOGO NA VIDA REAL

No chéo:

-Oh tia, a gente pode fazer uma coisa? Perguntou o Lobo Alfa.

-O qué? Perguntei.

-Quando a gente for fazer, a gente pode fazer, tipo, como se fosse um jogo, a
pessoa esconde, esconde um monte de coisa na escola e depois a gente cria
mesmo na vida real? Pras outras turmas tentar achar! E quem achar... E tem
15 min, a senhora vai marcar no seu celular, e, quem néo achar tudo, tem que
botar no mesmo canto. Propds o Lobo Alfa.
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-Se der tempo, durante os dias de aula, eu faco isso, a gente vai colocar esse
mapa em um lugar e as pessoas, quando olharem pra eles, vao tentar
encontrar o tesouro deles. Concordei.

-A gente faz isso no intervalo, que da tempo! Tem 15 minutos. Fundamentou
o Lobo Alfa.

-Eu vou tentar. Se der tempo, a gente faz.

Combinamos. Deu tempo. Fizemos. Mas, antes, teve dois desvios e outra
instauracdo em nosso plano.

***x

Desvio para interacdes paralelas (e, as vezes, secretas) com os aparelhos de gravacgéo

audiovisual reposicionados

Figura 22 — Legal para a camera

Fonte: a autora, 2018.

Figura 23 — Lingua para a camera

Fonte: a autora, 2018.



Figura 24 — “Psiu...” para a cimera

Fonte: a autora, 2018.

Figura 25 — Piscar de olho para a cAmera

Fonte: a autora, 2018.

Figura 26 — “Lero, lero” para a camera

Fonte: a autora, 2018.

*kk
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Desvio do chao

Ei, bora brincar de acampamento? Convidou 0 Robin Hood Gamer.
-Boooora! Dissemos.

-(...) Eueraaflor, eu tava me aguando! Eu mesma tava me aguando! Eu mesma, tava
me aguando! Resolveu a Flor... e nés resolvemos nadar, ter medo de agua e fome,
comer vento, pessoas e animais, fugir de predadores...

- ‘Figu ra 27 — Acampamento

Fonte: a autora, 2018.

Figura 28 — Fuga
- ‘

Fonte: a autora, 2018.

*k*

4.9 0 JOGO NA VIDA REAL TERA DUAS FASES: FASE 1

-Piri, piri, piri, i6i6i6! Cuidado o celular de tia! Piri, piri, piri, i6i6id! Piri, piri, piri,

geoldgicas dos tecidos azul e lilas ainda dispostos no chéo.
Foi assim que o Tarzan iniciou 0 nosso encontro, a nossa conversa. Dando seguimento:

-A gente vai conversar um pouco...
-E vai brincar né tia?

Completou o Tarzan.

-E vai brincar também!

-Vai ter tesouro tia?
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Perguntou o Tarzan.
-Vai ter tesouro! Garantimos.

Ent&o, dessa vez, éramos: Tarzan, Passarinho, Urso, Serpente e Sereia! Esperei a Sereia

acabar de criar seu cracha, para que nos pudéssemos...

-Oh tia a gente vai fazer o mapa pra gente procurar o tesouro é?
Perguntou o Urso.
-Pras outras pessoas procurarem o tesouro. Enfatizei.

conhecer os tesouros. Primeiro conhecemos o conhecimento e continuamos

conhecendo os outros tesouros, mas a pressa pelo mapa e pelos tesouros ndo desaparecia, foi

quando:

-Tia, tia, bora agora esconder? Pediu-me impaciente o Tarzan.
- ...Vamos!

Cedi tardiamente, reconhego.

-A gente tem que sair da sala né tia? Perguntou o Tarzan.
-Ficar com os olhos fechados! E a serpente cobriu os olhos.

Expliquei que, naguele momento, iriamos criar o0 mapa do tesouro e, apenas em outro

dia 0 mapa seria exposto na escola para todas as pessoas interagirem com os mesmos. No

entanto,

-Oh tia, a gente néo vai esconder tesouro hoje ndo é? Questionou o Tarzan.
-Hoje néo!
Respondi enquanto cartografavam:

“...conhecimento naquele bequinho ali, naquele cantinho ...artes na natureza!
Na arvore bem grande! Pendura no galho. ...Oh tia, o tesouro da arte vai ser,
num tem o banheiro das meninas? Nao vai ser dentro, vai ser na mesa da

2

frente, em baixo da mesa...”.

O desejo de esconder os tesouros, ainda nesse dia, resistia:

-Oh tia! Bora esconder agora? Ai amanha a gente brinca, vai? Pediu o Tarzan.
-N&o vai dar tempo de esconder hoje! Expliquei.

-Tia d& tempo! N&s escondendo por aqui, tem muito espaco pra nés esconder. Pra
senhora achar! A senhora fica la no terreiro, n6s esconde, a senhora vai ter que achar
o0 de n6s! Planejou o Passarinho.

-Nao da tempo gente, ja é quase 11 horas... insisti.

-Vai tia? S6 um tesouro? Vai ser o da arte, vai tia? Vai ser o da arte! Apelou o Tarzan.
-Voceés vao esconder o da arte aqui na biblioteca? Pedi a confirmacao.

-E! Pega os outros! Encorajou o Tarzan.

-S6 um, porque sendo, ndo vai dar tempo! Busquei combinar.

-Mas s6 quem vai esconder € uma pessoa! Chateou-se 0 Passarinho.

Apds algumas recomendagdes mutuas para gque se evitasse 0s armarios das professoras
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e para que eu ficasse no terreirinho, bem como, ap6s a definigdo de duplas para esconder 0s

tesouros, eu sai da sala e as criancas, enfim, instauraram a brincadeira:

-Piri, piri, piri, i6i6i6! Cantava o Tarzan.

-Bora, bora, bora... diziam aos pulos!

-Pode vir! Permitiram-me:

- ...tA quente, ta quente, t& quente, ta quente, pegando fogo, uma brisa... uma
brasa, ta quente, ta quente, ta quente, ta quente, tia muito quente... ta nadando
em larva... ta pegando fogo... achei! Ta morno... frio, frio, frio, frio, quente,
guente, quente... achou! Agora falta o meu, pegando fogo, pegando fogo,
pegando fogo, quente, quente, quente... aqui ta frio? T4 muito frio! T4
pedrado ai! Eita, tia virou um boneco de neve! Oh tia, ai todo mundo ja ta
virando um boneco de neve, né ai ndo... t por aqui, ta por aqui, t& por aqui...
tia nunca vai achar meu tesouro... Achei! Agora o da experiéncia... Frio,
gelando... uma dica: nos livros! Ta quente, t& quente, ta quente, se continuar
nessa fileira vai ficar sempre quente, t quente, ta quente ta bem quente, ta
nadando em larva, t4 quente, t& quente. td quente, t& quente... Acheil
Caboooouu...

4.10 O JOGO NA VIDA REAL: FASE 2 (INSTALANDO...)

Ativamos a segunda fase do jogo, ativamos o espacotempo da escola e as criangas com
seus mapas e tesouros. Por meio de uma instalagdo, buscamos aproximarmo-nos da arte
contemporanea, uma vez que essa, assim como a infancia, pode ser a irrupcdo de
acontecimentos (LOPONTE, 2008). Afinal,

Nem sempre ha molduras ou paredes para abrigar quadros, nem sempre as
obras se apresentam na perspectiva tradicional a que estamos acostumados.
As obras podem ser interativas, podem ser tocadas, sentidas ou modificadas
pelos espectadores, ou nada disso (LOPONTE, 2008, p. 116).

O espacotempo da arte foram a escola e as criancas (e as demais pessoas da escola).
Elas foram “[...] algo como um territério de passagem, algo como uma superficie sensivel que
aquilo que acontece afeta de algum modo, produz alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa
alguns vestigios, alguns efeitos”, foram “[...] sobretudo um espaco onde tém lugar os
acontecimentos” (LARROSA, 2002, p. 24). Nelas aconteceram euforia, implicacdes,

desestabilizacGes, perturbacdes, subversdes... experiéncias. Seguem os afetos.



Fonte: a autora, 2018.

Fonte: a autora, 2018.

Figura 29 — A instalagédo

=
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Figura 31 — A caca aos tesouros

Fonte: a autora, 2018.

4.11 MAIS CONVERSA(S) COM AS PROFESSORAS

Dispusemo-nos a mais conversa(s) com as professoras: duas estando nas salas de aula,
outras duas na coordenacédo e dire¢do da escola e mais duas na coordenacao pedagdgica da
Secretaria de Educagdo, Cultura e Esporte do municipio, mas, como foi enfatizado pelas

mesmas, todas professoras (e flores!’, acrescentamos).

17 Durante essas conversas com as professoras, foram assinados os termos de assentimento e consentimento livre
e esclarecido, bem como foram escolhidos os nomes ficticios das mesmas. Brotaram o Jasmim, a Margarida, a
Violeta, a Horténsia, a Rosa e a Rosa Amarela.
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Preparamos envelopes coloridos com titulos e perguntas disparadoras, que envolviam:
as relacdes entre infancia, experiéncias estéticas e arte no espagotempo dos anos iniciais do
Ensino Fundamental e suas afirmagfes dentro e fora das salas de aula; o planejamento de
momentos que conversem com estas dimensdes na/da escola e seus desafios; os projetos e
eventos escolares e suas relagdes com a infancia e a arte; a aprendizagem que permeia tais
relacdes; as linguagens, dizeres e expressdes infantis em ebulicdo na escola, considerando os
reflexos da adaptacdo ao Ensino Fundamental de 9 anos; a BNCC e seus desafios; as
(re)criacOes de atividades provocadas pelas criancas na escola; 0 mover-se enquanto professora
das profissionais da educacdo; e tudo mais que importou dizer ou perguntar acerca das
experiéncias das criancas no entremeio da arte e da infancia no contexto dos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Figura 32 — Envelopes para mais conversa(s) com as professoras
E R

A

Fonte: atjtora, 2018.

E, semelhante as conversas com as criangas, levamos nossas inquieta¢@es iniciais em
consideracgdo nas conversas com as professoras, buscando conversar sobre os desafios da arte
como componente curricular na escola, as implicacdes da BNCC nas experiéncias estéticas na
escola e as (re)criaces na/da escola provocadas pela infancia, desde as experiéncias estéticas
das criangas.

Esta foi a Gltima instauragdo em nosso caminho, em nosso plano e, considerando esta e
todas as instauragOes anteriores, sistematizamos, neste momento, 0 que nos indicavam 0s
objetivos especificos da nossa pesquisa, 0s desejos ao longo das instauracfes. Nesse sentido,
destacamos os desejos de: identificar o que emerge do dizer infantil sobre a infancia, a
experiéncia estética e a arte na escola; problematizar os desafios da arte nos anos iniciais do

Ensino Fundamental; analisar as (re)criacdes na/da escola provocadas pela infancia e pela arte,
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desde as experiéncias estéticas das criangas; mover-se com os (des)encontros (im)possiveis da
infancia, da experiéncia estética e da arte nos/dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Ao longo do caminho, ndo quisemos revelar ou desvelar uma Unica relacdo entre
infancia, experiéncia estética e arte nos anos iniciais do Ensino Fundamental que viesse a
sobrepor as demais relacdes j& compreendidas. A poesia de Manoel de Barros colocada no
inicio desta escrita reflete a nossa perspectiva de pegar desvios, de encontrar as melhores
surpresas, os ariticuns maduros. Caminhando com(o) as criangas, ou seja, desviando das
mesmas majoritérias e adultocéntricas estradas, desejamos — talvez de modo geral — cartografar
os (des)encontros (im)possiveis da infancia, da experiéncia estética e da arte na escola.

Para tal, assumimos "olhos dadivosos" que ndo exercem dominio sobre o existente e,
por isso, encontram um mundo em plenitude, em independéncia, em inacessibilidade e mistério
(LARROSA, 20064, p. 111). Nos proximos momentos refletimos acerca dos nossos desejos

nesta pesquisa. Como prévia, expomos alguns estranhamentos:

-Tem (relacdo entre a infancia, a experiéncia estética e a arte nos anos
iniciais do Ensino Fundamental), quando se leva pra arte do brincar! Né?
Quando eles fazem essa relacdo das brincadeiras, que trabalha um pouco
esse resgate, ndo sei bem se é isso que vocé quer! Quando se resgata as
brincadeiras de antigamente com as de hoje, por exemplo, né? Dizia a
coordenadora Violeta.

-E, porque, feito ela disse né? Quando resgata ali é uma arte, até mesmo

porque quem brincou antigamente era de uma maneira, hoje ja é outra forma,
entdo héa esse trabalho entre vé os tipos de arte: a brincadeira é uma arte, né?
Feito vocé mesma disse: € o brincar, é uma emocao, a imaginacéo! Continuou
a coordenadora Horténsia.

-Entdo assim, até a questdo do material que eles brincavam. E aquelas
latinhas, aqueles brinquedos que... os professores, eles fazem esse trabalho
de arte com as criancas, eles resgatam: vamos fazer, olha esse brinquedinho
gue vocé ndo conhece, mas seu pai talvez conheceu, entendesse? Essa questao
dos brinquedos... Enfatizou a coordenadora Violeta.

-Eles resgatam... A arte de construir né? De criar, com certeza! Concordava
a coordenadora Horténsia.

-Eles trabalham musicas, ndo é? Quadros antigos, essas brincadeiras, eles
trabalham! E feito Violeta disse, o tempo é pouco, mas a gente trabalha!
Reforgou a coordenadora Horténsia.

-As musicas de antigamente! Ha esse resgate entendesse? Ressaltava a
coordenadora Violeta.*®

18 Em nosso convite para conversar com as coordenadoras pedagdgicas municipais do 1° ao 3° Ano do Ensino
Fundamental, foi sugerido que a conversa acontecesse com a coordenadora pedagégica da Educacéo Infantil do
municipio, ou mesmo, com a participacao dessa pessoa junto as demais coordenadoras, no entanto, ndo havia a
realizacdo conjunta de trabalhos entre essas duas instancias da coordenagdo pedagdgica municipal e a sugestéo
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-Principalmente os pequenininhos né? A gente vé muito! (...) A felicidade
quando tem alguma coisa diferente! Disse a professora Margarida.®

-E, eles conseguem se envolver né? Quando tem uma danca, quando tem algo
pra eles se apresentarem, quando eles precisam fazer um desenho e vem
mostrar pra gente: faca um desenho... e eles trazem aquele desenho!
Exemplificou a professora Rosa.

-Os peguenininhos se envolvem mais! Concluiu a professora Margarida.
-Principalmente quando a pintura é & tinta! Mais do que no lapis, quando é a
tinta eles se envolvem bastante! Especificou a professora Rosa.

-(...) N&o é a questdo da sujeira! Acho que até os proprios professores nao
tém o habito de trabalhar! Analisava a professora Margarida.

-Nao! Eles ndo tém o habito de trabalhar! Concordou a professora Rosa.
-Mas que isso é bom é! Porque desenvolve mais! Ressaltou a professora
Margarida.

-O contato... é o diferente, a tinta é diferente... Continuou a professora Rosa.
-E porque é aquela coisa: pintura, essas coisas assim, eles ja veem
diariamente, ai isso ndo envolve tanto! N&o envolve tanto eles e, quando
trabalha de outra forma... disse a professora Margarida.

-De lapis né... de lapis. Completou a professora Rosa.

-Eu acho que nas minhas explicacGes, os exemplos, por exemplo na pratica
da cartinha: tia, mas ele é preto? Tom Jobim é preto? Mas porque isso é
assim? Considerou a professora Jasmim.

-Eu vejo muito nas aulas de produgdo de texto, nas contagens de historia,
guando eu conto histdrias pra eles que ai eles vao recontarem, que eu dou
uma folha em branco e peco pra eles fazerem o que eles entenderam em
desenho, ai eu vejo. E vocé que tem aqueles que tem mais o dom pra o
desenho, tem uns que ndo! Acrescentou a professora Rosa Amarela.

-Mas eu t6 sentindo falta da minha velha escola... o pavilh@o (a Unica escola
que oferta a Educagdo Infantil na zona urbana do municipio). Notificou o
Macaco.?

-Porque, na creche (como também é conhecida a Unica escola que oferta a
Educacédo Infantil na zona urbana do municipio), era sé arte la. Explicou o
Papagaio.

-No intervalo, nds brincava naqueles parques... lembrava o Macaco.

-Tinha piscininha de bolinha, escorrego, aquela roda-roda... contava o
Papagaio e ajudava o Macaco para que nao fosse nada esquecido.

Seguem as reflexBGes acerca da grama, das pedras e raizes e do animo do caminho

percorrido, os (des)encontros (im)possiveis por entre e em meio a infancia, a experiéncia

estética e a arte junto as criancas/seres diversos e professoras/flores nos/dos anos iniciais do

Ensino Fundamental em Sairé.

foi desfeita pelas mesmas.

19 Margarida e Rosa sdo as professoras responsaveis pela gestio escolar no periodo matutino da escola.

20 Jasmim e Rosa Amarela séo professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

21 O Macaco e 0 Papagaio sdo criangas dos/nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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5 NO CAMINHO: GRAMA OU DA INFANCIA QUE BROTA ENTRE OS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

A infancia brota entre os anos iniciais do Ensino Fundamental como brota a grama entre
arvores — ou como irrompem as rachaduras no chdo da caatinga. Assim como a grama — e as
rachaduras —, a infancia desliza, é transbordamento e velocidade, traca uma linha de fuga e
torna-se o proprio caminho (DELEUZE; PARNET, 1998).

Afora a partilha destes movimentos, grama, rachaduras e infancia parecem repartir uma
certa dispensa de cuidado, quando ndo parecem ser ignoradas ou até mesmo indesejadas em
seus meios. A grama parece imperceptivel entre as altas densidades de arvores. As rachaduras
parecem incogitaveis ante temperaturas elevadas do semiarido brasileiro. E a infancia parece
impensavel em meio as tantas competéncias esperadas das criancas durante 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental — as criangas parecem ndo caber junto as tantas habilidades requeridas
nesta etapa da Educagéo Basica.

Talvez pudéssemos atribuir certo descaso com a infancia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental aos movimentos realizados pela mesma (uma espécie de autossuficiéncia
infantil). No entanto, se assim o fosse, se fosse apenas isso, ndo teriamos maiores vantagens
para as experiéncias das criancas na Educacdo Infantil. Esta adversidade faz-nos considerar a
realizacdo de uma poda da infancia na escola. As criangas, suas experiéncias e seus modos de
pensar/fazer parecem encobertos por uma formacdo humana pautada, sobretudo, na aquisi¢cdo
de habilidades.

E embaracoso refletir que a atencdo a infancia e, mais precisamente, a atencio as
criancas em meio as vivéncias sociais, tenha sido atrelada, dentre outras coisas, as condi¢des
de comunicacdo (POSTMAN, 1999). A lacuna criada entre 0s que sabiam e 0s que ndo sabiam
ler, junto a necessidade de alfabetizacdo e de um espacotempo especifico para isso, parecia
(im)possibilitar a infancia, parecia indicar a educacdo institucional como espagotempo
intrinseco a infancia — e aqui esta nosso embarago. E embaragoso ver a infancia encoberta pela
aquisicdo de habilidades na escola, quando a infancia pode ser considerada como condi¢éo para
a escola, e deparar-se com ambas em meio aos anos iniciais do Ensino Fundamental — resistindo
as condicdes sociais.

Em misteério, a infancia brota entre os anos iniciais do Ensino Fundamental e, ao brotar,
para além de fruto de uma condicdo social — e de condicdo da escola — ela torna-se também

“condigdo da experiéncia” (KOHAN, 2007). A infancia lanca-se nesse espagotempo apesar, ou
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talvez em virtude, das pedras e das raizes que parecem imobiliza-lo. Talvez as pessoas

participantes da pesquisa, sobretudo as criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental,

possam fazer seguir (ou ndo) estas reflexdes — dispusemo-nos a elas.

5.1 AS CRIANCAS DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL OU ESTES

DESTAS

Iniciamos as reflexdes acerca do espagotempo nos anos iniciais do Ensino Fundamental,

da receptividade, do (des)acolhimento, da (des)legitimacdo deste espacotempo para e das

criancas. Ndo acreditamos que as condicdes sociais determinam a infancia, mas ndo negamos

gue as mesmas a afetam. Um exemplo disto é a lei n°® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que

amplia o Ensino Fundamental para nove anos, trazendo as criancas de seis anos de idade, antes

na Educacdo Infantil, para sucessiva etapa da Educacao Basica.

A partir de entdo, estas criancas tém seus espacostempos modificados e modificam,

igualmente, os anos iniciais do Ensino Fundamental, trazendo-lhes desafios. Segundo as

coordenadoras pedagdgicas municipais do 1° ao 3° Ano do Ensino Fundamental, um deles é:

-(...) a questdo do tempo de aprendizagem deles, aonde ndo existe esse
acompanhamento. O professor ele trabalha, mas cada um tem seu tempo e
daqui a pouco passa 0 ano e ndo aprendeu nada, ndo sei o que foi que eu fiz
que ele ndo aprendeu, ndo desenvolveu bem, mas também né&o é porque ndo
foi trabalhado, mas pela quest@o do tempo (...). Disse a coordenadora Violeta.
- ... (uma atengdo especial, aquele cuidado com ele) que precisava, sdo
meninos de 06 anos. A verdade é essa, a complica¢do! Eu mesma, eu acho
muito complicado, eu acho complicado, porque assim, vocé, antigamente as
criangas entravam no 1° Ano com 07 anos né?! Com 06 anos, criancas que
eram pra ta no antigo pré, na alfabetizacdo, hoje descem pra la! Quando
aquela crianca ainda passou pelos prés, ainda ajuda, tem essa ajuda. E tem
crianga que ela vem do lar, 06 anos, que ndo sabe pegar um l&pis, ai o
professor, minha filha, tem que se desdobrar pra conseguir deixar aquela
crianca igual as outras. Ai eu acho muita dificuldade e ja tem aquelas que
vem e que ja sabem né? Tem, aquelas que tem o acompanhamento em casa,
gue tem vez que chega la na escola e ja sabe ler! J& sabe seu nomezinho! (...)
Mas que eu ndo vou dizer que € facil ndo, é dificil! Porque sdo meninos de 06
anos, cada um tem a sua dificuldade, feito Violeta disse, tem o seu tempo, né?
De aprender e isso, pra o professor, € complicado! Realmente, ele precisa se
desdobrar e ver maneiras que venha facilitar, trabalhar de formas diferentes!
(...) Eu acho que tem a dificuldade com essa situagéo. Exp06s a coordenadora
Horténsia.

As categorizacdes socio legais parecem invélidas diante dos imprevistos da infancia. A

partir das falas das coordenadoras, as criancas de seis anos de idade parecem ndo caber nos
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anos iniciais do Ensino Fundamental, apesar da tentativa de demarcacgdo, de limitagéo pelas
etapas da Educacdo Basica. As categorizacdes que se pretendem estaveis e tranquilas sdo reviradas
pela infancia, que parece ndo ceder as novas configuracdes espagotemporais.

Tomada como um “territdrio fronteirico”, como expds Moriyon (2010), a infancia torna
flexiveis as convengdes, sobretudo etarias. Reconhecer essa possibilidade parece ser o mote
para aproximarmo-nos da infancia, estar juntos a mesma, ser habitacdo para ela, dividir
espagostempos com ela — com destaque para o tempo.

O tempo parece ser a questdo, como disse a coordenadora Violeta. Quando o normal é
esperado por via juridica, como a lei n® 11.274, parece ndo haver maleabilidade dos modos e

tempos de aprendizagem. Como reflete Skliar (2019, p. 70),

Nada, na atualidade das instituicGes educacionais parece mostrar que se vém
intervindo em termos das intensidades do tempo pedagdgico. Muito pelo
contrério, tudo continua preso a voracidade, a urgéncia, a celeridade. E ja
sabemos que, diante da pressa como imperativo de uma época, sempre caem
derrotados os mesmos: aqueles e aquelas cuja diferenga implica outra relagéo
com o tempo, outra identificagdo com o tempo, outra existéncia dentro do
tempo.

Habitadas pela infancia, as criangas relacionam-se com a intensidade do tempo e nédo
com sua sequéncia. Assim, as criancas de 6 anos, bem como as demais, (r)existem junto aos
anos iniciais do Ensino Fundamental, um espacotempo que nao lhes parece préprio. Isso foi
evidenciado pelas criancas, especificamente pelas criancas dos 2° e 3° Anos, quando as mesmas
ndo se reconheceram como proprietarias da escola, como responsaveis por ela. Para as criancas,

a escola pertence a

-A diretora! Disse a Ovelha e concordou o Rapido.

-A coordenadora. Diferiu a Sombra.

-Tia Mércia, que ela j& estudou nessa escola... ela foi minha professora, mas
a gente chama de tia. Ela ja ensinou a nos, de tarde, quando eu estudava mais
minha amiga, Bianca ...ela colocou até o décimo, nds ficou tdo cansado que
ela parou. Disse a Méae Natureza.

-Da diretora. Julgou a Cachoeira.
-Nao! E do Prefeito. Contrariaram o Cachorro e o Mar.
-(...) E o prefeito. Confirmou o Cachorro.

-Da diretora. Do prefeito. Dizem enfaticamente o Gato-aranha, a Cobra, o
Ledo, o Beija-flor e a Gata.

-Samuel. Disse o Sabia confiando a escola a seu amigo imaginario.

-DIRETORA! Considerou veemente o Gelo — consideracdo compartilhada
pela Raiz e pela Onca Pintada.
-A diretora! Concluiu o Papagaio.
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O denotado ndo pertencimento da escola as criangas aponta-nos, por um lado, o
adultocentrismo em nossa sociedade ocidental, em nossa escola, por outro lado, mostra-nos
também a resisténcia das criancas, uma vez que tal falta de reconhecimento ndo impede o
proveito da escola por elas. A infancia parece usurpar a escola das pessoas adultas e coloca-la
a disposicdo também das criancas. Para elas, a escola é

-Pras criangas, pra estudar! Respondeu o Péssaro.
-Me da outra massinha ai? Interferia o Mar.
-Eu sei la... pra eu. Concluiu o Cachorro.

-Para as criancas. Disse a Onca Pintada.

-Pra nds! Reconheceu o Gato-aranha e, em seguida, todos 0s outros animais
da conversa.

-Estudar! Criangas! Disse o Ledo Dourado.

-As professoras. Disse o0 Gelo.

-As professoras, as criangas e os adultos... pra ficar tudo feliz! Refletiu a Raiz.

-Pra diretora... Disse a Sombra.

-Pra ensinar as criancgas a ler! Ponderou o Répido.

-Pra gente aprender a ler e estudar... pras criangas, pras professoras... foi
dizendo a Ovelha.

-Pra nos fazer leitura, pra nds ajudar a professora... pra todo mundo!
Encerrou a Mé&e Natureza.

As criancas partilham a escola com a gestdo e as professoras, com todo 0 mundo por
fim. Elas perpetuam a escola e 0 mundo na medida em que provocam certa desestabilizacao,
guestionando a equiparacdo entre posse e proveito. Assim como o mundo, a escola parece ndo
ser das criancas, no entanto, as escolas (e 0 mundo) parecem ser para elas — um paradoxo.

Um dos maiores motivos expressos para denotar o proveito da escola pelas criangas foi
a leitura. E, embora mantenhamos certa “distancia critica” de modos técnicos de ensinar e
ensinar a ler, reconhecemos que a escola é espacotempo para ler — ao que, a partir de Skliar
(2019), acrescentamos o escutar, o olhar, o escrever, o pensar, o brincar, o narrar, o estudar.

Como Skliar, consideramos que “Ler é um gesto que apenas supde, quisera a duras
penas, ressuscitar os vivos” (SKLIAR, 2010, p. 25). Ler tem a ver com experiéncia estética,
com fazer sabermo-nos vivos; com arte, com 0s possiveis da existéncia; e, por que nao, com
infancia. Para Skliar (2019, p. 134),

A infancia é leitura, sim, sempre quando existe a oportunidade de uma soliddo
sem testemunhas, uma soliddo como refugio, talvez como virtude, e que 0s
adultos ao redor ndo se espantem com esse corpo aparentemente sozinho que,
na realidade, n&o faz outra coisa que tornar maior e mais profundo o mundo.

Além da leitura, alguns (ndo) momentos também podem ter sido levados em
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consideracdo pelas criancas para denotar o proveito da escola. Os (ndo) momentos abaixo

referem-se as conversas sobre dias em que aconteceram muitas coisas de crianca na escola:

-Nenhum! Disparou o Robin Hood Gamer.
-Nenhum! Ratificou o Robin Hood Gamer.

O “nao” entre parénteses refere-se a inexisténcia, a primeira vista/escuta, de momentos
e coisas de crianca na escola. No entanto, juntas, insistimos em ver e ouvir mais sobre isto e

logo surgiram timidas narrativas como...

-As vezes..., quando chega, ela (a professora) sai a gente da nossa banca, sali
de lado e bota a gente pra dancar! Contou a Gata.
-E um tal de ploc, ploplocplocploc... cantamos.

-Foi! O dia das cartas também! Lembrou o Macaco. &

-Oxe, vocés s6 brincam de cartas! Destacou o Papagaio.

-Eu tenho muita em casa. Declarou o Cavalo.

-Agora tia diz que ndo é pra brincar, mas eles brincam! Delatou o Papagaio.

-Bingo! Bingo! Disse o Bulbassauro.

Estes momentos ocorreram no espacotempo da sala de aula, tanto com consentimento
docente, como sem. O consentimento da pessoa de maior autoridade na sala de aula ndo esta
diretamente relacionado aos acontecimentos destacados pelas criangas, apesar das referéncias
feitas. O que parece importar para as criangas ¢ “estar juntos”, “fazer coisas juntos” — “o que
ndo supbe as mesmas acGes nem uma identidade ou consenso entre pontos de vista, nem
equivaléncia em seus efeitos pedagogicos” (SKLIAR, 2019, p. 52), bem como nao supde a sala
de aula como Unica possibilidade de estar e fazer coisas juntos. Como constatou a Sombra...

-Aqui (na escola) é muito grande!

-Mas s6 que a Ovelha, com as turmas dela, s6 vive correndo! Denunciou a
Mée Natureza.

-E, mas, a Mae Natureza, ela corre as vezes também. Retrucou a Ovelha.

- (...) Tem vez que leva um baque, se arranha... mas levar baque é de crianca.
Apontou o Répido.

De tdo grande que parece ser a escola, os momentos fora da sala aula também foram

imbricados aos momentos e as coisas de crianca. Nesta dire¢do, o Beija-flor lembrou:

-E naquele dia que veio os palhagos pra c4?!

-Foi... apresentacdo... dizia o Papagaio.

-Eu participei dessa apresentacdo tia! Ele pegava o apito pra eu apitar,
depois jogava pra ele, a mulher ndo conseguiu pegar ndo! Olha tia, teve uma
vez que eu fui apitar, eu fiz... eu ia apitar e fique rindo! Af eu fiz auiruuu...
Contou o Gato-aranha, fazendo-nos sorrir.

-O palhaco! Ele falou da biblia, falou a histéria dele e também fez
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brincadeira, e a brincadeira que fez com os cachorrinhos pegou dois reais! A
brincadeira do apito também, da luta! Lembrou também a Agua.

Um espetaculo de circo na escola tirou as criangas das salas de aula, levando-as a tomar
espacostempos outros da imensidao escolar. A escola colocou-se a disposi¢cdo deste momento
proposto por pessoas ou grupos da comunidade escolar. Em uma parte da manhd, cessaram as
aulas em sala e todas as criangas foram ao patio para um espetaculo — algo semelhante as
comemoracdes escolares. Quando se festejam datas comemorativas na escola, também se

tomam espagostempos outros da imensidéo escolar:

-Eu me lembro, pera ai... nas festas, nas festas! Lembrou o Ledo Dourado.
-Eu gosto quando tem festa. Ratificou o Répido.

-A Pascoa! Acrescentou a Sombra, pois, segundo a mesma, teve muito ovo de
presente.

-No dia da festa das criancas! Nos brincamos de pega-pega, n6s brincamos
de pega-congelou! A gente viu o palhago! Contou o Passarinho.

-Foi no dia das criancas! Contou 0 Macaco

-Sim! O dia das criangas! Disseram o Gelo, a Raiz e a Onca Pintada.

-Eu ndo vim n&o! Destacou o Papagaio.

-Foi tao legal, conversar, brincar! Fazer brincadeira no dia das criancas!
Dia das professoras, fazer a festa pras professoras. Acrescentou a Raiz.

-O S&o Jodo. Acrescentou o Macaco.

-A festinha das criangas! Retomou a Gata.

-Foi muito legal! Concordou a Cobra.

-Eu baguncei... levei car@o! Corri, bringuei. Contou feliz 0 Gato-aranha.

-A gente ganhou um copinho e um negdcio pra pintar! ...chegou um palhaco
14! Disse a Gata.

Os momentos fora da sala aula parecem radicalizar as possibilidades de estar e fazer
coisas juntos — o que levamos em consideracdo em nossas intervenc¢des durante a pesquisa,

como bem reconhece a Mae Natureza...

-Tipo o piquenique com a senhora, mas a senhora disse que ia ser s6 pra nés, mas as
turmas todinhas foi pra la! Evidenciou e cobrou a Mée Natureza.

Buscamos mesmo estar juntos. Nos termos de Skliar (2019), estar entre varios, estar
entre diferentes, “contiguidade entre corpos — OuU Seja, 0 atrito, a friccdo, a caricia, o toque etc.
— cyjo limite ¢ duplo” (SKLIAR, 2019, p. 53). Em outras palavras, buscamos mesmo a amizade
como linguagem da educagao:

a manifestagdo extrema do estar-junto que ndo admite cognicdo nem
autoritarismo; uma relacdo essencial onde o gesto de conhecer nao é apenas
uma opcao entre varias, sendo a propria vontade de renunciar ao conhecer, de
declinar de interpretar, traduzir ou explicar; uma relagdo, entdo, em que a voz
de um e de outro se escutam mutuamente (SKLIAR, 2019, p. 54).
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As criangas detém-se a esta linguagem na educagdo, por mais que o “estar juntos”

pareca, cada vez mais, ndo encontrar espagostempos para acontecer:

-No 2° Ano, a gente fazia umas festas, s6 uma brincadeira, O Gato Galactico
e 0 Mar traziam copos, refrigerante, a gente se unia, se divertia, comprava o
bolo, essas coisas, uma festa... a gente comprava os bolinhos, Clarinha dava
uns bolinhos. A gente fazia o bolo de pipoca, de biscoito. A gente inventava.
E o bolinho do Bob Esponja, a gente também fazia. Levava faca de brinquedo
e a gente criava ali, ai a gente brincava, comprava pirulito, chiclete e a gente
ia brincando, quando terminasse o recreio, todo mundo poderia atacar.
Comegou a contar o Sabia.

-Vai chorar o Sabia. Ironizou o Lobo Alfa.

- (No 3° Ano) nao fez porqué... ndo por isso, porque a gente ja ta acabando o
3° Ano, ja ta indo pro 4°. Entao a gente so vai fazer festa... porque a gente ja
comprou o bingo, né? A senhora viu. Entdo a gente vai deixar pra fazer no 4°
Ano. Porque amanha eu tenho uma apresentacdo pra fazer com as meninas,
que é do halloween e dia 30 ndo tem aula, ai ndo vai da. Dia 03 também nao
pode, porque é as provas... e como vai ter a festa do final do ano, ndo vai da.
-Ja é grande demais. Insistiu 0 Lobo Alfa.

E o Céu continuou a narrativa:

-Eu me lembro de todas as meninas no 2° Ano. A gente se juntou, ai cada uma
comprava uma coisa. Ai O Sabié ficou com a pastilha néo foi?

-Oh tia, é porque é assim: no 2° Ano a gente fazia muita festa porqué... é
dizendo, hoje a gente faz uma festa, amanhd a gente ja faz outra! (No 3° Ano)
a gente se esqueceu! E as meninas, algumas foram pra tarde e a gente vai
fazer quando elas foram pro 4° Ano. S6 que tem pessoas que vai sair, tipo o
Cachorro, a Cachoeira, entdo a gente t4 muito triste. E tipo, quando eu soube
gue a menina ia pra tarde... tia eu passei o dia todo chorando. Foi porque, la
na creche, o Mar e o Gato Galdctico, ela e o Beija-flor, quase todo mundo
estudava junto e eu estudava l& na escola particular, ai quando eu cheguei no
1° Ano, até aqui, eu t6 com eles, entdo, eu ndo quero... (me separar). Contou
0 Sabia, dando mais detalhes de para onde seus amigos iriam.

Para as criancas, 0 estar juntos parece facil, parece s6 uma brincadeira, uma invencao,
uma criagdo — é sé ir brincando, indicou o Sabia. No entanto, a pressa instaurada na escola, por
vezes, adia e até impede o estar juntos. “Porque depois, sempre, ¢ tarde demais” (SKLIAR,
2018b, p. 251). Porque, no 3° Ano, 0 Sabié e as demais criancas esqueceram-se de realizar as
festas, de celebrar a amizade deste modo.

A esperanca do Sabié é de estar juntos no 4° Ano, uma vez que o espagotempo do 3°
Ano pareceu mais restrito que o dos anos anteriores. Sabendo que tém pessoas que irdo sair —
“tipo o Cachorro, a Cachoeira” — que j& hd tristeza e havera saudade, o Sabia despede-se e
deixa-nos com Skliar (2019, p. 128) para refletir “que certas coisas valem a pena, que valem e
que dao pena porque se acabam, porque séo finitas, contingentes; que valem e que ddo pena
ndo somente pela experiéncia individual, particular, privada, mas pela experiéncia comum, pela

experiéncia infinita do humano”.
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Assim, apesar de ndo considerarem a escola como propria delas, as criangas evidenciam-
nos modos outros de apropriagdo, modos que, apesar de intensos, sdo efémeros e fazem-nos
destacar o curto prazo de posse da escola pelas criancas. Ponderamos que, talvez por isso, a
escola ndo possua tantas quantas possiveis marcas da infancia. As poucas marcas da infancia
na escola e em toda a sociedade desta fazem-nos considerar que "la infancia, la nuestra y la del
mundo, tal como la ha visto durante siglos el ideal humanista no esta, no existe, se ha ido,
dificilmente regrese, quiza nunca haya existido” (SKLIAR, 2012, p. 69).

A leitura, o estar juntos e a amizade parecem esbarrar em um tempo previsto, linear,
somatico, sucessivo, o tempo Chrénos (KOHAN, 2007, p. 86). A infancia majoritéria aporta
neste tempo junto as habilidades e ¢é lotada de informagGes, sobrando pouco ou nenhum
espacotempo para a experiéncia estética. As informacdes, bem representadas por habilidades
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, parecem dificultar o envolvimento entre experiéncia
estética e escola, entre infancia e escola ou o surgimento de uma escola para a infancia, ou de
uma escola da infancia, ou ainda de uma infancia da escola.

Saudamos uma escola para a infancia, mas, nao nos contentamos com ela e acreditamos
que as criancas também ndo. Passar de uma escola que ndo € das criangas para uma escola que
é para elas evidencia-nos a brotacdo da infancia entre os anos iniciais do Ensino Fundamental.
Regamos tal broto com a valorizagdo da voz e pensamento das criangas nas escolas, pelo
reconhecimento das experiéncias estéticas alheias a infancia majoritaria, pelo afeto a infancia
minoritaria e conversamos sobre esse exercicio com as professoras, sobre 0 modo como
buscam, junto as criangcas dos/nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o florescer de

possibilidades para uma infancia da escola, da educacdo e, quem sabe, da existéncia.

5.2 A ATENCAO AS EXPRESSOES E AOS DESEJOS DAS CRIANCAS NA ESCOLA

Junto aos profissionais da educacdo e a comunidade, as criancas tém direito a
participacdo na gestdo escolar, como define o Artigo 14° da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB, Lei n®9.394/1996). A efetiva presenca das criancas € imprescindivel
para uma gestdo do ensino publico na Educagdo Basica que se pretende democratica. Seja na
sala de aula ou nos demais espacos da escola, ha que se atentar as expressoes e aos desejos das
criangas.

Apesar desta prerrogativa, tal atencdo ndo ¢é diretamente relacionada a gestdo escolar.

Nas salas de aula, por exemplo, a atencdo é voltada, principalmente, as situacGes pessoais de
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cada crianca e as suas repercussdes na efetivacdo do planejamento de aula, como afirmam as
professoras Rosa Amarela e Jasmim, quando conversdvamos acerca das linguagens, dos dizeres

e das expressdes infantis em ebuli¢cdo na escola:

-N&o, com certeza! A forma... vocé quer dizer a forma deles se expressarem,
de eles agirem mostra o que eles estdo sentindo? Buscava compreender a
professora Rosa Amarela.

-Se conseguem afetar a gente... explicou a professora Jasmim.

-Sim, com certeza! Eles, na linguagem, no jeito deles falarem com a gente,
eles mostram o verdadeiro eu deles. Considerou a professora Rosa Amarela e
concordou a professora Jasmim.

-Isso, isso mesmo... a realidade familiar, 0 que eles estdo passando, a
realidade, como eles vivem fora da escola, eles passam muito pra gente.
Diziam as duas professoras.

-Na verdade, uma coisa esta interligada a outra que a gente ta discutindo,
mas que ¢é de suma importancia, porque o nosso planejamento s6 déa certo se
eles estiverem bem! Porque se eles ndo estiverem bem, a gente tem que
modificar, tem que ver o semblante... Entdo eu acho isso importantissimo, a
gente aprende demais, a gente consegue ver até outra maneira de transmitir,
de conversar através do comportamento que eles transmitem pra gente. Disse
a professora Jasmim.

A professora Jasmim deseja que a aula planejada dé certo e sabe que isso depende muito
do modo como as criangas estdo se sentindo. Atentar aos desejos e as expressdes das criangas
em sua sala de aula ensina-lhe outras perspectivas, no entanto, esta atencdo limita-se a
capacidade de expressdo das criancas, aos seus aspectos pessoais — 0 que é relevante, mas ndo

suficiente. Na continuacao da conversa, as professoras demarcam que

-Depende da crianca também! Tem criancas que ndo, que ela ta 14, na dela,
se vocé ndo for, se vocé ndo procurar... que o professor, realmente, sabe,
sente que tem alguma coisa errada com aquela crianca, mas tem uns que da
um... ele requer um certo tempo... confianga... Mas que, se a gente souber,
eles se abrem. Contava a professora Rosa Amarela.

-A gente tem diversas realidades, mas tem criancas que é mais dificil de
chegar, mas tem criancas que ndo, ja é mais facil (...), mas assim, tem
criangas que a gente vai até elas e tem criancas ndo, que j& é mais
espontdnea: “tia aconteceu isso, isso e isso e eu ndo gostei” Acrescentou a
professora Jasmim.

-E, varia muito. Concluiu a professora Rosa Amarela.

N&o ha referéncias a alternativas e momentos sistematicos que promovam a participagdo
das criancas na escola, isso tanto dentro da sala de aula como nos demais espacos da escola.
Referente a estes Ultimos, as professoras Rosa e Margarida, responsaveis pela gestao da escola

no periodo matutino, também consideram que
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- ...basta a gente olhar, a gente sabe o que (a crianca) t& sentindo, mas, as
vezes, assim, ndo chega pra gente pra conversar! Ai a gente fica meio assim,
mas a gente percebe essas linguagens no corpo deles, em tudo, todos os sinais,
eles d&o todos os sinais! Disse a professora Margarida.

-Na fala, na forma como ele chega pra dizer: oi tia! Tem dias que eles passam,
nado dizem nada! A gente, ele responde assim, meio que cabisbaixo, a gente ja
sabe: 0 que € que vocé tem? Contava a professora Rosa.

-Até no abrago que vem da na gente, feito uma menina né? Ela todos os dias
vem abracar! Tem dia que ela ndo vem, a gente sabe que alguma coisa ali
esta acontecendo no momento! Lembrou a professora Margarida.

Para a Rosa e a Margarida, as criangas expressam-se e demonstram seus desejos
facilmente com o corpo, bastando olhar para ver. No corpo imprimem-se 0s gestos, 0S gestos
minimos, o mais substancial, diz-nos Skliar (2019, p. 88): “o contato entre corpos, a
cotidianidade dos encontros, a conversa, a pausa, 0 estar juntos, 0s modos como recebemos e
damos lugar a outras vidas, a possibilidade de estar em desacordo, aprender a escutar, aprender
a olhar, dar passagem as vozes que habitam o escolar e o social, etc.”

Apesar disto, as professoras também reconhecem que as criancas fazem isso mais
facilmente quando estdo satisfeitas. A insistente auséncia de momentos sistematicos para a

escuta das criangas parece desviar suas insatisfagdes para as entrelinhas, como explicita a Rosa:

-Eles falam mais, principalmente pra gente, eles falam mais daquilo que
gostam! Aquilo que ndo gostam, a gente percebe nas entrelinhas, porque eu
acho que o fato da gente representar autoridade pra eles, eles ndo dizem, né?
Eles ndo dizem do que ndo gostam! Daquilo que gostam, eles dizem! (...) O
que eles ndo gostam, eles dizem menos, como eles relataram pra vocé que é
muita tarefa de escrever. Pra nos, eles demonstram isso nas entrelinhas: é a
preguicinha que aparece, a professora tem que reclamar: olhe! Fulano n&o
quer fazer a tarefa, fulano vai ficar porque nédo terminou a tarefa! Eles ndo
dizem, mas aparece, ja que aquilo que eles gostam é mais facil de chegar e
dizer! Concluiu a professora Rosa.

Caminhando e conversando, agora com as representantes da Secretaria de Educagéo,
Cultura e Esporte do municipio, pontuamos que, no ambito da educacdo municipal, a atencédo
as criancas néo difere — ela é dada atraves de visitas de acompanhamento do desenvolvimento
de eventos, projetos e sequéncias didaticas —, salientando a auséncia de momentos especificos
para isso:

-N&o, especifico ndo! A gente vé no momento da nossa visita! A gente
conversa com eles: olha! Vocés estdo ensaiando o projeto é? E ai? Como é?
Vocés gostaram? E a gente pergunta sobre o projeto, vai perguntando, eles
vdo respondendo, dessa forma ai, entendesse? Explicava a coordenadora
Violeta.

-Ou depois né?! Depois quando tem acontecido a nossa visita, ai a gente
comenta: vocés gostaram do projeto tal? Completou a coordenadora
Horténsia.
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Igualmente ao ambito escolar, no &mbito da educacdo municipal ndo se costuma ouvir
as insatisfacdes das criangas, uma vez que o foco das visitas das coordenadoras do 1° ao 3° Ano
dos anos iniciais do Ensino Fundamental as escolas é o desenvolvimento de eventos, projetos

e sequéncias didaticas, como confirmam Violeta e Horténsia:

-Nao! Até agora nao! Nunca disseram ndo! Reconheceu a coordenadora
Horténsia.

-Eles expressam com mais facilidade o gostar! Do que eles gostaram, do que
chamou a atencéo deles, do que eles tiveram mais interesse! Concordou a
coordenadora Violeta.

-E! Com certeza! Porque projeto é sempre... sdo as atividades, eles estdo
todos engajados, ali tem, por etapas, cada etapa vai ser criativo pra eles,
entdo... Continuava a coordenadora Horténsia.

-E uma semana, por exemplo, a gente faz um de 5 dias, uma semana né?!
Entdo, nas etapas como ela falou, cada dia é pra fazer uma coisa diferente,
pra no final ser a culminancia! Ai vira uma festa! Concluiu a coordenadora
Violeta.

-E dificil no gostar! Dissemos todas.

Semelhante a preocupacdo com a aula planejada da professora Jasmim, a preocupacao
da Violeta e da Horténsia €, a principio, o desenvolvimento de etapas planejadas. A previsdo
do processo educativo parece ser a maxima da escola, no entanto, a fragilidade da previsdo
neste espagotempo € latente, instauradora. A voracidade do imprevisto na escola, sobretudo
imbuida pelas criancgas, instaura a desterritorializagdo e, talvez por isso, seja comedida ou
mesmo evitada — junto a escuta das criancas.

Apds estas conversas — considerando desde a sala de aula, passando pelos demais
espacos da escola, até chegar a Secretaria Municipal de Educacdo, Cultura e Esporte do
municipio — a sensacdo € de perda de certas expressdes e desejos infantis. As criangas parecem
ser pouco ouvidas: seja pela restricdo a atencdo afetiva com as criancas, negligenciando sua
participacdo nas decisdes tomadas na escola; seja ouvindo sobremaneira as satisfacdes das
criancas em detrimento das insatisfacdes.

A atencdo as expressdes e aos desejos das criancas na escola parece acontecer em
momentos oportunos, tempo de oportunidades — Kairds. E em momentos criticos na sala de
aula, em esbarrdes no patio da escola ou em visitas esporadicas que se costuma atentar. Dessa
forma, parece-nos propicio alargar essa atencao abarcando outros tempos como o Chronos e,
sobretudo, o Aion.

O tempo Chronos pode ser considerado no planejamento de momentos sistematizados
de promocéo da participagdo das criancas na escola, tornando a atencdo as expressdes e aos

desejos das criancas mais que uma oportunidade, fazendo-a compor a estrutura de
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desenvolvimento do trabalho cotidiano da instituigdo, a sua rotina?> (BARBOSA, 2006). N&o
obstante o tempo Kairds e Chronos, a atencdo as expressdes e aos desejos das criangas precisa
habitar o tempo Aidn. A infancia transborda o tempo Chronos e o Kairés. Como ja afirmou
Kohan (2007), ela habita o tempo Aién.

A participacdo das criangas na escola pode ser efetivada através da sua escuta. “Nao,
n&o é dar a voz: é escuta-la ali, onde ja se fazia presente” (SKLIAR, 2019, p. 84). E atentar a
irrupcdes, invasodes bruscas em territorios, alteridade, experiéncia e pensamento infantis, pois,
assim as criancas partilham o espacotempo escolar, questionando toda limitacéo. Possibilidades
outras e constantes € o que interessa a infancia.

Em tempo Aidn, esta infancia, que se faz minoritaria, burla as diversas interrupcoes
dirigidas as criancas com base em uma infancia majoritaria sintetizada e tenciona uma
interrupcgdo de outra ordem, uma interrupcao de corpo, de atengédo, de ficcdo, e de linguagem
ndo mais nas criangas, mas, dessa vez, no espacotempo escolar. Brincando com Skliar (2014,
p. 168)?% a infancia minoritaria parece dizer-nos que, junto a um corpo infantil sem
interrupcdes, o espacotempo escolar deve entrar numa determinada desordem — dias, horas e
minutos ou sala de aula, patio e dire¢do ja ndo serdo lineares ou fixos; a aten¢ao ao espagotempo
escolar deve ser desconcentrada, desfixada — a sua intensidade é asseverada; a ficcdo persiste
neste espagotempo e conduz-nos — por isso a fantasia; a linguagem no espagotempo escolar
deve trapacear, fazer metafora e passar a ser mais semantica — a (re)criacdo é celebrada.

Dai a importancia de ouvir atenciosamente as expressoes e 0s desejos das criangas na
escola, pois, falamos de partes da eternidade, de intensidade de vida. "Essa infancia é uma

"9

"figura do comego"”, no sentido de uma imagem que abre a possibilidade de um porvir aberto,
inesperado, inesperavel, segundo a logica prévia a ruptura que ela introduz; um porvir
insuspeito, insolito” (KOHAN, 2005, p. 251).

Nesse sentido, mais que criar espagos para que a experiéncia infantil acontega, “talvez
0 problema efetivo seja habitar o espaco que a infancia, ela mesma, carrega e projeta na
imanéncia de si mesma” (FREITAS, 2018, p. 336). Reconhecer sua (r)existéncia e ndo a
sintetizar, ndo se preocupar em sintetizar essa experiéncia, ndo a conter, mas deixa-la fluir,

fugir. A seguir dispomos em linhas de fuga os possiveis da infancia na/da escola.

22 Entendida como categoria pedagdgica que sintetiza o projeto pedagdgico e a proposta de acdo educativa da
instituicdo através da organizagdo do ambiente, do uso do tempo, das propostas de atividades e da selecdo e da
oferta de materiais.

% Citagdo realizada um pouco acima, quando faldvamos que os esforcos na educagdo, por vezes, parecem
contrdrios a infancia, interrompendo o corpo, a atencao, a ficcdo e a linguagem das criancas.
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5.3 0S POSSIVEIS DA INFANCIA NA/DA ESCOLA

Transbordando sobre todo e qualquer impedimento, a infancia traca o caminho da
Educacéo Infantil para o 1° Ano do Ensino Fundamental e desse para os anos iniciais seguintes.
Ao fazé-lo, as criangas tracam suas linhas de fuga, as quais foram pensadas quando
conversavamos sobre suas (im)possibilidades na escola.

Conversamos com as criancas sobre os (im)possiveis da infancia da escola, sobre uma
escola da inféncia, os desafios encontrados e as fugas forjadas, seus modos de existéncia na
escola. As afirmagOes foram as seguintes:

-S6 brinca de correr! Porque ndo tem brincadeira mais! Disse 0 Macaco em
referéncia a sua antiga escola, que tinha parques de diversdo no patio.

-N&o tem brinquedos. Explicou o Papagaio.

-E porque tem um dono da brincadeira. Contou também o Macaco.

-N0s brinca de pega-pega. Continuou o Papagaio.

-Mas sb que eu vou contar quem € o dono da brincadeira, mas o que estao
assistindo ndo podem contar a ninguém, mas primeiro tem que se inscrever
no canal... Entdo, o dono é o Tarzan! Contou o Macaco.

-Ajeitar mais a escola, deixa-la mais colorida, com parquinho... foi o pedido
da Sombra.

-Seria muito mais legal se tivesse brinquedo. Ressalvou o Beija-flor.
-Anham, Ia fora... concordou a Gata.

-Era mais legal se tivesse um round de luta! Disse o Gato-aranha.

-Seria legal maratona, eu subo e cai de novo, subo e cai de novo. la ser mais
divertido assim. Disse a Cobra.

-Oh tia, pelo menos tivesse um campo aqui ou uma quadra! Podia jogar todo
mundo, menos 0 5° Ano. O 5° Ano é muito chato. Tornou o Gato-aranha.
-Gangorra! Vislumbrou o Beija-flor, contando como é fécil fazer uma
gangorra, uma vez que ja fez em casa.

-Um pula-pula de madeira! Opinou a Mae Natureza.

-Ficar em pé pra colocar um pula-pula dentro da sala. Disse 0 Gato-aranha.
-Que nem a creche. Na creche tia, ndo tem o Pavilhdo? Eu estudava la! Ai eu
via um pula-pula e em cima uma escadinha! Comparou a Gata.

-Tia, aquele negdcio que fica sentado e roda... lembrou o Beija-flor.

-Ploc, Plo-ploc ploc ploc... brincAvamos ainda.

Estas primeiras afirmagdes evidenciam a importancia do brincar, dos brinquedos e das
brincadeiras para as criangas. Atraves destas, elas vislumbram uma infancia na/da escola, pois,
parecem envolver expressdo e desejos, além de comunicacdo e imaginacdo. E tempo de
reconhecer e valorizar a poténcia infantil presente no brincar, a sua relacdo com a criacéo de
espacostempos outros, escolas outras.

Dada a importancia do brincar e a insuficiéncia que parece haver do mesmo nos anos
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iniciais do Ensino Fundamental, as criangas buscam unir forcas para garantir tal acao na escola.

Assim, contou-nos o Papagaio:

-Pede ajuda pra outro colega!
-Igual o P&ssaro sem cor. Comparou 0 Macaco.

As criangas unem-se para brincar e, nessa a¢do, algumas criancas destacam-se. Robin
Wood Gamer é apontado por seus colegas de classe como uma possibilidade da infancia na/da
escola. Estigmatizado como uma “crianga bagunceira”, ele pode fazer vibrar a escola — garante
o Répido “Robin Wood Gamer consegue...”.

Mas os esforgos séo mesmo conjuntos, como a solicitacdo para brincar com o material

didatico das salas de aula em momentos ociosos antes de eventos realizados na escola:

Figura 33 — Crianias brincando com o material didatico das salas de aula

Fonte: a autora, 2018.

O brincar e compartilhado e reverbera nos quatro cantos da sala de aula:

Figura 34 — Mais criancas brincando com o material didatico das salas de aula

Fonte: a autora, 2018.

Tal oportunidade foi permitida, mas a permissdo ndo € sempre necessaria. As criancas



111
agem mesmo na clandestinidade:

-Eles brincam escondido! Entregou o Papagaio.

-E! Ela sai e nos brinca escondido! Confessou o Cavalo.

-Mas eu ndo fico escondido ndo! Ressalvou o Macaco.

-N&o! Brincar escondido é assim: quando ela sai, fica brincando na sala! Explicaram
ao Macaco.

-Que nem quando a gente chega na sala... Exemplificou Robin Hood Gamer.

-E! Confirmam a Flor e a Borboleta.

-E! A gente ndo pode brincar... tia ndo deixa! Explicou a Borboleta.

-Tia briga, as vezes... Concordou a Flor.

-Eu brinco escondido! Robin Hood Gamer admitiu orgulhosamente.

-Quando tia comega a conversar, a gente comeca a brincar! A Flor contou a sua
tatica.

Fomos cumplices de uma dessas acOes clandestinas. Em um dia desses, em que as
criangas chegaram a sala de aula: nds, a fresta da porta e elas brincando, seja com cartas ou seja
com correrias entre as fileiras de mesas e cadeiras, realizando uma espécie de circuito que,

préximo a porta, acabava/iniciava com um pulo sobre uma mochila.

Figura 35 — Criancas brincando clandestinamente

Fonte: a autora, 2018.
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As criangas amparam a escola com possibilidades e a (re)conduzem - como o faz

também a arte com todo o mundo (MORAIS, 1998, p. 205). Nessa dire¢édo, destacamos também

a vivéncia da arte como linha de fuga e tracado do caminho para a infancia na/da escola:

-Eu queria que botasse na sala um pano verde; tirasse todas as cadeiras e as
bancas; no chdo, colocasse um pano verde; e colocasse umas cortinas
arrodeando; ai colocava eu com uma roupa de Robin Hood, um lobo; e
colocava umas arvores feito de papel; e me dava um arco. Assim, eu mataria
0 lobo e seria tipo uma peca! Imaginou o Robin Hood Gamer.

-Eu queria que aqui na escola da gente tivesse balé! Respondeu Flor.

N&o obstante os movimentos infantis, dotados de toda fluidez, as criangas ndo se

contentam e galgam a parceria com as professoras:

-Pra ela (a professora) fazer festa todos os dias. Pensou o Répido.

-Menos escrever... uma piscina de bolinha... dizia a Sombra.

-Ela (a professora) podia parar de copiar muito e ir s6 até o quinto... e um
piguenique. Acrescentou a Coruja.

-Oh tia, teve um dia que faltou energia e tava todo mundo enchendo baléo e,
guando faltou energia todo mundo jogou o baldo pra cima e ficou se
divertindo e tia ficou assim, lendo... lembrou a Flor.

-Foi eu que pedi! Garantiu a Borboleta.

As criangas avancam e chegam a dividir a sala de aula com as professoras, que ensinam

e aprendem outras coisas, compondo suas experiéncias. Alguns desses momentos ocorreram

quando:

Era aula de geografia (mas ndo sd). A professora Jasmim ensinava sobre
profissdes e entrevistas. O Beija-flor ensinava sobre uma espécie de massa de
modelar feita a base de p6 de borracha e cola branca que logo passou a ser
fabricada por parte da turma. As entrevistas sobre as profissdes? Seriam
fabricadas durante os proximos dias (DIARIO DE CAMPO, 2018).

Chegamos a escola. Na sala de aula a professora Jasmim esperava a porta pela
chegada de mais criangas. Enquanto isso, as criangas que ja haviam chegado
iniciavam a aula sobre pulos altos e coletivos: em trios, as criangas
sustentavam uma de si; essa, com a ajuda das duas outras criancas,
impulsionava-se para o alto (DIARIO DE CAMPO, 2018).
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Figura 36 — Aula sobre pulos altos e coletivos

Fonte: a autora, 2018.

A partir da(s) conversa(s) com as criangas na biblioteca, as criangcas também fizeram

esses tipos de parceria conosco. Queriamos saber 0 que mais a escola ensina e a Fénix explicou:

-Tem tanta coisa que a gente nem sabe dizer direito! Tipo a escola ensina
varias brincadeiras e, ao mesmo tempo, muita diversdo. Tipo assim tia: tia ta
falando, ai, quando tia para, a gente comeca a fazer unha de fita, de papel...
(...) Olha ai, a Coruja ta com uma, eu t6 com um... Contava e mostrava a
Fénix.

-Eu sei fazer tia! Disse o Gato Galactico também.

-Olha, vamos fazer uma pra tia! A gente vai fazer uma pra senhora, a senhora
vai ver como é divertido a gente fazer! A de tia vai ser vermelhal!

-(...) Me d& a vermelha ai? Quem ta com a vermelha? Pega a vermelha ai pra
eu Fénix. Inquietou-se o Bulbassauro.

Figura 37 — Fazendo unha de fita, de papel...

Fonte: a autora, 2018.



114

Tem tanta coisa que a escola ensina que a Fénix nem soube dizer direito. Ela deu-nos
um exemplo e, com ele, fez vibrar nossa conversa. Do ensino e aprendizagem escolar fomos a
cores de unhas de fita, de papel... viboramos. As criancas fazem vibrar a escola (e a pesquisa)
com facilidade — O Passaro ja havia nos assegurado, muito embora também tenha feito a
ressalva de que no intervalo era melhor.

Partilhar estas vibragbes com as professoras na escola parece ser 0 maior desafio. A
expansdo destas possibilidades em conjunto requer o abandono do titulo docente de “senhor
das ac¢des” e a usurpacdo dos descritores pela infancia, enquanto condi¢do de experiéncia —
perspectiva que parece ser assumida pelas coordenadoras pedagogicas do 1° ao 3° Ano do
Ensino Fundamental, quando conversavamos sobre as proposi¢cdes das criancas na pratica

docente:

-Pode ser bom, mas... pode ndo ser! Porque isso vai muito da experiéncia do
professor! O professor tem que... ele é ali, é 0 senhor das a¢bes né? Entdo ele
tem que ver o que pode e 0 que ndo pode! Dentro da arte... talvez! Porque,
né? Dependendo... mas, como a gente falou, eles trabalham as habilidades,
entdo sdo habilidades diferentes para cada atividade. Entédo tem atividade
que, se eu mudar, talvez a habilidade seja outra pra ele, entendeu? Vocé tem
gue... e iss0 na matematica, no portugués, em qualquer disciplina, vocé tem
que trabalhar e ter uma habilidade! Talvez se vocé mudar, a gente vé
atividade quando a gente vai pesquisar atividades que sdo bem parecidas né
Horténsia? Mas sO que sdo habilidades diferentes! Nos tivemos aqui uma
demanda grande, nos deram uma incumbéncia muito grande de elaborar um,
é... como é? Aquelas provinhas que a gente... Enfim! Sdo atividades que a
gente fazia nas escolas a cada bimestre e esse ano nds tivemos a incumbéncia
de fazer simulados do 1° ao 3° né? E a gente via, assim, questdes que eram
bem parecidas, mas que as habilidades eram diferentes! Ent&o la tem que ter
muito esse cuidado, nesse projeto fala de descritores, né? Considerou a
coordenadora Violeta.

-Hoje, o professor, ele precisa, como diz, tem que ser realmente a vida dos
professores, aqueles descritores. Evidenciou a coordenadora Horténsia.

Reconhecemos que ¢ um desafio a pessoa que educa, a relagdo com a infancia do
acontecimento, do pensar e da transformacdo de si, o vislumbre da possibilidade de uma
alteridade em relacdo a outrem, de um modo de continuar em devir e fazer de sua vida uma
obra de arte (PAGNI, 2014). Pagni (2014) fala-nos de uma dupla estratégia para cumprir o

desafio, uma atitude deliberada e outra alheia ao planejamento em suas aulas:

Esse limite, além do trabalho de si sobre si, desenvolvido autonomamente e
de acordo com sua vontade, levaria o educador a ficar atento ao acontecimento
e aos encontros que eventualmente poderiam surgir dessa relacdo especifica
com outro, bem como estabelecer estratégias em sua agdo pedagdgica
planejada para evitar o cerceamento de sua emergéncia, ja que esse seria o
campo particular do pensar ético sobre si mesmo e 0 da criagdo de outros
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modos de subjetivacdo (PAGNI, 2014, p. 215).

Atentar ao acontecimento e aos encontros ndo coaduna com posturas autoritérias, assim
como o pensar ético sobre si mesmo e a cria¢do de outros modos de subjetivacdo parecem ndo
encontrar espacotempo na pessoa que educa e que pauta sua docéncia em imperativos, sejam
eles habilidade ou descritores. Tais a¢des implicam um posicionamento perante as criancas
como o outro dessa relagéo.

Desse modo, o dialogo entre as coordenadoras pedagdgicas e as consideragdes de Pagni
indicam-nos a importancia de ver e ouvir as criangas a partir de uma outra perspectiva, uma
perspectiva gue contraste com uma visdo de educacdo pautada na moderna racionalidade
técnica. As criangas convidam-nos a experienciar a infancia e a infantilizar a experiéncia,
convidam-nos a abrirmo-nos a experiéncia, que é estética, que € existéncia, que é arte, que é de

viver. Restou-nos aceitar o convite.
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6 NO CAMINHO: ANIMO OU DA EXPERIENCIA ESTETICA QUE SOPRA VIDA
AOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Experiéncia é experimento, tipo aqueles experimentos de ciéncias, tipo
aqueles cientistas que derruba la aquele negécio nos copinhos... Apressou-se
o Tarzan.

Eu amo experiéncia tia, de quimica, de ciéncias! Porque vocé faz novas
experiéncias, vocé coloca um hidrocor na agua, vai da azul, é legal! Eu gosto!
Acrescentou 0 Sabia.

O termo experiéncia, neste momento, remete as criangas aos experimentos cientificos
predominantes na modernidade. Os experimentos parecem ser a experiéncia por exceléncia
desde a modernidade, quando a razdo foi sobreposta as demais dimensdes da existéncia,
desapropriando o carater inefavel da experiéncia. Dessa forma, a descricdo moderna da
experiéncia parece reduzir a mesma ao experimento, no entanto, a experiéncia pode preceder
os experimentos cientificos da modernidade — podendo, até mesmo, neles irromper — e
acontecer em espagostempos varios, como na escola.

O Sabid e o Tarzan pareciam buscar a inefabilidade da experiéncia no que ha de
indescritivel em um experimento, a euforia da transformacao, o surpreendente. Nao obstante,
ndo podemos negar que as agdes da experiéncia permanecem em baixa desde a modernidade,
como apontou Benjamin (1987).

Afora a reflexdo acerca de algumas mudancas nos nossos modos de vida, em nossos
atos e espacostempos cotidianos, sdo nitidos alguns reflexos da baixa da experiéncia, em
especifico, na escola. Neste espacotempo, ha, muitas vezes, a formalizacdo do aprendizado e a
restrigdo do ensino a uma tecnologia, “elaborando-0s teoricamente sob a Otica de uma
racionalidades que exclui aquilo que provém do sensivel, do inefavel, enfim, da experiéncia,
rompendo ai os lacos dos saberes e praticas escolares com a vida, embora a redimensione como
vida nua” (PAGNI, 2014, p. 12).

Apesar disto, a experiéncia pode ser a alma da escola. Ela traz a vida a mesma, faz
tremer, rir da precisdo que pretendemos neste espagotempo. Ela parece impedir-nos de
manipular a escola, mostrando-nos que ha “algo além” do capturavel, da sintese da escola a

atos mecanicos de...

-Copiar! Disse o Robin Hood Gamer.
-Ler! Disparou o Gelo.
-Ter educacdo. Disse a Onca Pintada.
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-Muitas coisas: a ler; a escrever (...) a ler, a escrever, a ter respeito. Disse 0
Passaro.

-A ler e a escrever. Repetiu 0 Mar.

-Ler, aprender e escrever... (...) ler e responder as questfes. Disse a Mae
Natureza contando em seus dedos.

-Estudar, escrever, porque fora da escola a gente ndo escreve, s6 brinca! E
come! Contou o Passaro.

- ... a gente escreve. Concluiu o Ledo Dourado.

A experiéncia sopra suas dimensdes a escola, sopra exterioridade, alteridade e
alienacdo; subjetividade e transformacéo; passagem e paixdo (LARROSA, 2011). Ela nos faz
estarmos na escola, afetar(-se com) o que nos cerca, perceber e se abrir a toda a potencialidade
de experiéncia imersa na escola. Ela questiona toda e qualquer reducéo, seja a escrita e a leitura
mecanizada, seja ao dominio da pratica artistica historicamente estabelecida, como ja pontado
por Guedes e Ferreira (2017).

A experiéncia invade a escrita e a leitura, devotando-lhes sentido, fazendo-as valer a
pena, ensinando-as a partir de “‘um modo de mostrar, de oferecer, de sinalizar, de apontar algo,
de doar” (SKLIAR, 2019, p. 91). Assim, a leitura torna-se “uma pratica relacionada a ficgao, a
invencgdo, a narragdo. E “escrever” ndo poderia ser outra coisa que o eco primeiro da leitura”
(SKLIAR, 2019, p. 92). Ela faz da arte vida e da vida arte, transbordando-se na escola, por

exemplo, quando

-A gente aprende coisas engracgadas, estranhas, que a gente nunca viu! E tia
tem aquela animacéo, ela danca com a gente! Ela pula, € uma energia! (...) E
tem aquela musica: “uma pipoca estourando na panela...” Contou a Fénix.

- ...duas pipocas estourando na panela... cantamos juntos.

-Lancha! ... as vezes brinca, as vezes briga também. Apontou a Agua e
retomou: “A4 ler! Porque sempre a professora faz todo mundo ler, ela chama
cada um. Ela ensina a gente a ler mais rapido e também ensina a gente a ndo
conversar’’.

-Pinta um pouquinho. Acrescentou o Ledo Mar.

-E é bom que arte ndo escreve muito, s6 desenha! Disse logo o Passaro.
-Brinca... foi dizendo o Ledo.

-Quando tia termina a tarefa, ai fica fazendo nédo sei 0 qué na mesa, ai 0s
alunos bota pra conversar, que nem o Gato-aranha, o Bulbassauro, o
Jacaré/Urso Polar, o Lobo Alfa... contou a Gata.

-O Harry Poter, o Gato Galactico... acrescentou a Cobra.

Conforme as criangas, ha transbordamentos, no entanto, entre um ou outro, a escola
parece ser recapturada para mais uma tentativa de sintese, de contencdo ndo sé a leitura e a
copia, mas ao siléncio. Enfatizando os transbordamentos na/da escola, consideramos que a

experiéncia possui for¢a viva, criadora e politica, que ela “da o que pensar aos sujeitos, ao
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pensamento e as relagcBes com o existente, irrompendo no discurso e o implodindo, revelando
ai 0 que diferem do que representam sobre si mesmos e sobre o mundo, pondo-os em
transformagao” (PAGNI, 2014, p. 13).

Assim, por mais que haja tentativas contrérias, as criangas imbuem de experiéncia 0s
processos de ensino e aprendizagem, com énfase na apropriagdo dos sistemas de escrita
alfabética e dos numeros decimais indo arabicos. Elas perturbam o excessivo siléncio que se
pretende predominante na escola. As criangas provocam acontecimentos, processo de
(inter)subjetivacBes e movimentos na escola — isso € inegavel, no entanto, ndo poderiamos

deixar de considerar que poderia haver mais experiéncias na escola, se...

-Quando chegasse na escola, todo mundo trouxesse o brinquedo e comecasse
a brincar! (...) brincadeiras! Nao tem esses jogos que tem aqui? (...) pra
quando a gente chegasse, tia falasse assim com a gente: “Pode pegar os jogos
e pode brincar com seu colega!” Pensou a Flor.

-Botar brinquedo. Disse rapidamente o Papagaio.

-Mas eu posso fazer uma pergunta? Quem criou brinquedos? Perguntou o
Macaco-aranha.

-Eu ja crio os meus brinquedos! Exemplificou o Papagaio.

-Uns brinquedos 14 fora! ... comida mais gostosa... eu ndo gosto de papa de
bebé. Apontou a Agua.

-Como um parquinho de diversBes! Explanou o Ledo Mar.

Falamos um pouco em sabores de papa, e a Agua quis continuar:

-Oh tia, se eu fosse a dona da escola, eu mudava o telhado, ajeitava todas as
paredes, ajeitava as portas... Continuou a Agua.

-Colocava janela... a janela de l1a (da sala de aula) podia ser de, como se fosse
vidro! Interveio o Ledo Dourado, gque ainda se dedicava ao seu novo nome
ficticio e seu novo cracha.

-Tia, se eu fosse a dona, eu quebrava essa parede (da biblioteca) e fazia um
espago mais pra la, quebrava essa e fazia um espaco mais pra l& e quebrava
essa e fazia um espaco mais pra la e colocava cadeirinha assim (em circulo),
e colocava aquelas cadeiras fofas, ai quando as pessoas vinha, ai tava pronto
pra sentar! Ai colocava livros assim (espalhados) com alguns bichinhos, eu
colocava urso também! Era mais legal pras criancas. Disse a Agua,
concluindo os seus planos de ampliacdo da biblioteca.

-Colocava tapete! Contribuiu o Ledo Dourado.

-Era pra ter brinquedo! Disse o Passarinho.

-Esse cesto de lixo poderia mudar 14 pro outro lado e botar, tipo um
escorregazinho pra gente poder brincar! Pontuou o Tarzan.

-Era pra ter brinquedo igual a creche (como é conhecida a Unica escola que
oferta a Educacéo Infantil na zona urbana de Sairé). Na creche tem muitas
coisas, aonde o meu irmao estuda. Tem escorrego, tem aqueles cavalinhos,
tem aquele brinquedo que roda. Contou o Passarinho.

-Oh tia! Era pra ter tetinho pra gente poder brincar do lado de fora quando
tiver chovendo. (...) Quando t4 chovendo nds ndo pode brincar muito, nés
brinca bem pouquinho. Queixou-se o Urso.

-Um laboratdrio pra gente fazer varias coisas assim! Opinou a Fénix
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-E também um laboratério de computador, pra gente poder mexer no
computador! Contribuiu a Coruja.
-Tipo, nos fazer youtube! Concordava o Gato Galéctico.

-Sim! Que a professora ndo escrevesse tanto no quadro... revelou o Passaro.

-Eu queria que n6s mudasse de escola! Fizesse outra escola pro Estado, ai o
Colégio ia pro estado e nos fosse pro Colégio. Porgue ficava maior! Desejou
o Cachorro.

-Mas ndo da pra correr? Questionou o Passaro.

-Mas ndo da pra brincar feito na quadra! Argumentou o Mar.

-E! Ah... ia ser tdo bom! Suspirou o Passaro.

-Aprender patinacdo. Apontou a Onga Pintada apds alguns segundos de
indecisdo do restante do grupo.

-Eu também! Eu quero skate. Acrescentou o Gelo.

-Pra mim, patinar e dancar balé! Disse a Raiz.

- (...) Andar de bicicleta! ...artes, de aprender e ndo de escrever (leia-se,
talvez, copiar)! Declarou o Le&o Dourado.

- (...) E... inglés. Disse o Gelo.

As possibilidades de mais experiéncias ja apontadas pelas criangas partem do que ja ha,
do que necessita apenas de outra perspectiva, por vezes, de uma permissdo da professora para
jogar. N&o obstante, brinquedos, brincadeiras e o préprio brincar sdo requeridos, pois, parecem
ndo existir suficientemente, necessitar de implementagdes, reformas — como a da biblioteca e
do patio.

A biblioteca e o patio sdo espacostempos destacados pelas criancas. Elas ousam
modifica-los de modo que possam melhor habita-los, estar neles com maior intensidade. A
leitura e o brincar aproximam-se no que ha de invencdo, de porvir, de deriva. Outro
espacotempo também € posto nessa relacdo, o virtual e seu outro tipo de realidade —
intrinsecamente inacabada, diz-nos Lapoujade (2017). Estas vivéncias parecem oferecer as
criancas certa distancia da copia do quadro, maiores possibilidades de deslocamentos no
espacotempo escolar — corridas a pé, de patins, skates ou de bicicleta, nesta ou em outras
linguas.

Na espera por estes acontecimentos, as experiéncias ja disparadas pelas criancas
animam a escola de outros modos. Para além de portugués e matemaética (e da copia que é
colocada como inerente a estas areas especificas do conhecimento) e do siléncio, as criancas

mobilizam-se para conhecer algo diferente na escola, como, por exemplo:

-Conhecer os outros... disse o Gato-aranha.
-As pessoas! Gritou a Cobra.
-Quando a gente entrou aqui na escola, nés ndo conhecia os outros, ai
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conhecimento é pra conhecer as pessoas! Disse o Ledo.
-Eu conheci primeiro sabe quem tia? O Beija-flor. Contou a Gata.
-Eu conheci primeiro a Fénix. Contou o Ledo.

-E s6 a pessoa conhecer a outra e fazer amizade! Anunciou o Le&o Dourado
e o Papagaio balancou a cabeca, dizendo que sim. O Macaco, entdo
acrescentou:

-Pra conhecer todo mundo!

Conhecer pessoas € o mundo € um dos interesses das criancas na escola. “Falar com
desconhecidos” também ¢é uma metafora usada por Skliar (2019) para tratar das relagdes
educativas, descrevendo a intensidade e a intencdo de uma forma peculiar de compreender suas
praticas. Para Skliar, o amor, as amizades e os livros “oferecem aquelas vidas que ndo pudemos
nem poderemos viver, nos conduzem as cegas em direcao a lugares que ndo conheciamos e nos
concedem a ilusdo de um tempo do qual ndo dispomos” (2019, p. 19).

As criangas propdem que assumamos um modo escola que tece a relagédo com coisas,
pessoas € mundo de forma radical, revolucionaria e desnatural — possibilidade j& descrita por
Masschelein e Simons (2017, p. 22). Assim, em comunhdo com as criangas, insistimos em
responsabilizarmo-nos pela possibilidade de novos mundos na escola, que, para além das

possibilidades j& expostas, podem também considerar que...

-Escrever, fazer provinha... foi dizendo a Raiz, quando o Gelo a interrompeu.
-N&o! Prova é dificil!

-Tem coisas que € dificeis e a pessoa acha facil... considerou o Harry Potter e
acrescentou:

-A pessoa quando vai escrever 14 o quadro, a professora fica la escrevendo,
ai o colega fica chamando... é dificil! Exp0s o Harry Potter e fez-nos retornar
ao portugués, a matematica e ao siléncio:

-A coisa mais dificil ¢ matematica. Disse o Papagaio.

-Portugués. Disse o Passaro.

-Fazendo continhas... de vezes, mas, é dificil é aquele que tem um tracinho e
uma bolinha e outra bolinha! Continuou a Raiz.

-Fazer a letra... uma letra que tia faz que é assim pra cima e pra baixo e pra
cima e pra baixo de novo. Disse 0 Robin Hood Gamer, desenhando a letra “S”
no ar.

-Segunda! Se Ovelha for fazer segunda, ela faz, ela ndo sabe fazer segunda
de verdade! Ela faz... ela se esquece do N, ela faz mesmo assim... Seguda!
Exemplificava a Flor...

As experiéncias das criangas na escola trazem vida aos modos de producdo de
conhecimentos na escola, transformam a si, as demais pessoas, a educacéo e a propria escola.

Elas somam forgas a evocagdo da sensibilidade a educacéo feita por Aradjo (2009), em uma
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atitude de ndo-resisténcia aos desafios do devir, de superacdo de posturas defensivas, pois, a
educacdo € uma acdo tedrico-vivencial que implica a fruicdo da sensibilidade, um rito vivo de
iniciacéo aos saberes e sentires (ARAUJO, 2009, p. 199), mesmo quando Se remetem ao ensino
e aprendizagem em lingua portuguesa e em matematica.

Elas corroboram a valorizagdo da educagdo que empenha Arendt (2000), propondo que
a educacdo possibilite novos mundos, burlando as correntes intervencdes ditatoriais
adultocéntricas. Sdo as criancas que propdem/reivindicam a partilha do mundo, a possibilidade
de novos mundos nos mais variados espagostempos, inclusive na escola. Elas também
promovem a suspensdo; a profanacao; a atencdo e o mundo; a tecnologia; a igualdade; o amor;
a preparacao; e a responsabilidade pedagogica na escola de que falam Masschelein e Simons
(2014).

As criangas forjam continuamente espacostempos outros. Acompanhamos as
transformacGes destes junto as criancas e passaremos a elas. Mas, antes, destacamos a
importancia do verbo acompanhar na conjugacao da terceira pessoa do plural, cedendo a um

desvio.

*k*k

Desvio da espionagem ao acompanhamento das criancas e as transformacgfes dos

espacostempos escolares

-Entédo, vocés viram que esta gravando ali? Apontamos.

-Unhum... Responderam todas as criangas.

-Téa todo mundo aparecendo? Confirmamos.

-Siiim... asseguraram.

- Pronto! Tem também esse outro celular aqui, que vamos gravar a nossa
voz... Pode ser? Perguntamos.

-Unhum... consentiram as criancas.

-E espionagem! E espionagem... Enfatizava Robin Wood Gamer.

-E pra guardar essa conversa que a gente vai ter! Vai ser uma conversa bem
legal! Pode ser? Confirmavamos.

-T4, t4, ta... consentiam novamente.

-E espionagem! E espionagem... Continuava Robin Wood Gamer,
demonstrando bom humor e desejo de participar da “espionagem”!

Robin Wood Gamer divertia-se com a espionagem, mas, por vezes, o tom da
espionagem nao é engracado. Por vezes, a pesquisa na escola é tomada enquanto espionagem

no sentido conflitivo e desleal, depreciador e sem consentimentos. N&o raras vezes, quem
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pesquisa na escola é considerado como “mais uma pessoa para olhar a turma” — caracterizagéo
que ouvimos das criangas nos primeiros dias que acompanhdvamos as mesmas em suas
experiéncias.

No acompanhamento das criancas e de suas experiéncias, foi possivel ir de uma
espionagem alheia e indesejada a experiéncia da pesquisa com inspiracdo cartografica. As
criancas e as professoras (muito embora, tenha havido dificil acesso a essas tltimas?*) falaram-

nos da relevancia (reciproca) dos momentos da pesquisa em que (con)vivemos:

-No dia do piquenique eu fiquei bem animada! Destacou o Papagaio.

-Eu gostei de ficar ali (no piquenique) ... doce, desenho, lapis, eu gostei que
tinha muito doce! Ressaltou o Cavalo.

-Quando a senhora viajou e quando chegou! Ficou todo mundo feliz! Revelou
a Agua.

-Ave Maria, eu amei! Amei e aprendi muito! Muito mesmo! Expressou a
professora Rosa Amarela.

-Eu também. Partilhou da expresséo a professora Jasmim.

-E assim, gostei muito do seu jeito! Vocé deixava a gente a vontade! Detalhou
a professora Rosa Amarela.

-Eu n&o vi assim uma cobranca... uma fiscaliza¢do! Continuou a professora
Jasmim.

-Eu me senti muito a vontade! Resumiu a professora Rosa Amarela.

-A gente realizava, realmente, as coisas que a gente ia pra realizar! Eu
explorei muito ela, botei ela pra trabalhar, pra me ajudar... mas foi muito
gratificante! Eu, se eu resumisse, eu poderia dizer: aprendizagem. Eu acho
gue tanto vocé com a gente e eu com vocé. Resumiu a professora Jasmim.
-Eu também! Eu exploraval! (...) Dizia junto a professora Rosa Amarela.

As narrativas acima indicam a transformacdo de uma suspeita espionagem em um
acompanhamento das criangas e das suas experiéncias, das professoras e toda a escola. Tal
transformacédo valida 0 nosso processo de pesquisa, pois, evidencia o acesso a experiéncia, a
consisténcia cartografica e a producédo de efeitos (PASSOS; KASTRUP; TEDESCO, 2016 p.
205-206). Emergem-se aqui, em conjunto, pesquisadoras, participantes da pesquisa e, assim, a

prépria pesquisa.

**k*

6.1 DA COPIA A ESCRITA E AO DESENHO ENQUANTO EXPERIENCIA

A apropriacdo do sistema de escrita alfabética, bem como a apropriacdo do sistema

24 Ver “Desvio para chegar s salas de aula”, na pagina 67.
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numérico decimal indo arabico e suas operac6es, ambas colocadas pelas criangas como dificeis,
sdo animadas e transformadas pelas experiéncias disparadas pelas mesmas na escola.
De respostas calculaveis e exatas requeridas pelo sistema numérico adotado, passa-se

ao desenho e a muito mais, por exemplo, como aconteceu quando

Era aula de matemética e usavamos o livro didatico. Nesse momento, a Mae
Natureza deixou suas sandalias em baixo da mesa e, com 0s pés descalgos,
veio mostrar as magas que pintou na atividade de matematica. Mais que acerto
ou erro, A Mae Natureza buscava experiéncias (ndo sé nas macas pintadas,
mas também em seus pés no chio) (DIARIO DE CAMPO, 2018).

Bem como, de cdpias, sobremaneira presentes nos processos de apropriacdo do sistema
de escrita alfabética, passa-se a escrita e ao desenho em: (1) correspondéncias de viagem; (2)
cartas de amor; e (3) convites para celebracdes diversas... como abordamos aqui.

A énfase na coOpia parece ser o resumo do resumo da escola feito pelas criangas, desde
0 suspiro unissono que ecoa apos 0s anuncios de tarefas no quadro branco, passando pelos
apelos de limite de questdes ou textos escritos, até a relagdo (direta) entre a intensidade da copia

e 0 comportamento das criancas na sala de aula. Nesse sentido, conversamos:

-Mas dentro da sala, quando é pra, quando a tia ndo chega, a gente brinca
de esconde-esconde... destacou a Ovelha. Entdo conversdvamos sobre o que
acontecia quando a professora chegava e a Ovelha contou-nos:

-Ai a gente brinca um pouguinho, que ela deixa! E acrescentou: se a gente
fizer barulho, ai ela arenga, ela bota a gente pra sentar...

-E bota bem muita tarefa no quadro! Contribui a M&e Natureza.

-(...) Teve uma vez que ela foi até o sétimo! Acrescentou a Coruja.

Em outro momento, também conversamos sobre algumas experiéncias da Agua em
outra escola: nas suas palavras, uma escola que, no 1° Ano, so fazia até o segundo (quesito) e,
no 5° Ano, fazia até o quarto ou até o nono (quesito). A sugestdo € de que ha uma relacdo direta
entre a extensdo da cdpia ndo s6 com 0 mau comportamento, como também com a faixa etéria
das criancas. Quanto maior for o mau comportamento e a faixa etaria das criancas, maior parece
ser a copia na escola. A copia tem sido a maneira mais eficaz de fazer calar as criancas e a
infancia na/da/e a escola.

No entanto, as criancas transformam a cdpia na escrita e no desenho. Elas instauram
intensidades, escapando da cronologia dos anos escolares, das faixas etarias. Aproximam-se do
que Skliar chama de escrever, escrevendo:

Escrever com a lingua que se escuta, ndo com a que ja se falou.

Quer dizer, escrever calando a propria lingua.
Porque a escrita da lingua que ja se falou — essa que 0s soberbos creem ser
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propria e apropriada — esté infectada pela névoa e pelas falsas acusagoes, €
voraz e morde, ndo acaricia: mostra repetidas vezes suas garras (SKLIAR,
2019, p. 115).

Escrever vendo pela primeira vez, ou mesmo, desenhando — desenhos que, como a
linguagem (SKLIAR, 2019), ttm uma porc¢éo de certeza e o resto de incerteza. Escrita e desenho
que resistem junto a infancia e a escola, fazendo-as resistir. Leitura que nos desterritorializam.

Correspondéncias que nos dao acesso a outros espacostempos.

Figura 38 — Correspondéncias abertas

e

Fonte: a autora, 2018.
No caso das (1) correspondéncias durante a viagem de estudos que fizemos ao Rio de
Janeiro, foram escritas a saudade e a segmentaridade do desejo em votos de boa viagem e a

expectativa pelo retorno.

Escreveu a Sereia.

Eu antoun co naldade do rwne
Qm.cm,Qamﬁm,o.amwmzbmnmm

Mo mane an fanidivendinde (...) ESCreveu o Urso.

walli Yage. EsCreveu o Sol.

Eu um ﬂm ecd f\mILQm—
Go main au acha gon wact enton didiwidin & Ta wan. Escreveu o Lobo Alfa.

Eu Ealon com muida doudods mas e o Hena de o derhana chaga pona Eu B
n%m%mnmuhimm%bmﬂhﬂmhn&abm&a&zw&m%m
&WMDM&WQWWWMWQ%DlW
#mnmnnazbmnﬂmm B.&Uj,m_h Low ¢! Ualte S:ma,m Escreveu o Mar.
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Eapona un mach chage g

Ealau cam muita aaldade Beyan To ama. Escreveu a Flor.

o a che que wane woi ae wma bea Onafernena. EsCreveu o0 Sabia.

G %m& ta aitimde L:&ta di vect in
pm que wact vella Tedu smunde Tia com mocs ¥ ¥ ¥ Loame. ESCreveu o0 Macaco-
aranha.

Ja ne dilUsndimde (...) Escreveu a Ovelha.

disne, com o namhenaacacaaa. EScreveu e desenhou o Gato-aranha, referindo-

se ao trem que leva ao topo do Corcovado ou ao bondinho que leva ao topo
do Péo de aglcar, ou ainda um devir bondinho do trem e um devir Pdo de
acucar do Corcovado...

Figura 39 — Desenho do Gato-aranha

Fonte: a autora, 2018.

A viagem, para quem vai e para quem fica, € mesmo segmentaridade, composicao de
muitos fluxos que se atravessam ao mesmo tempo, é devir (GAIVOTA, 2017). Quem fica pode
viajar através de quem vai a viagem, pois “O viajante traz consigo a vertigem, o estranhamento,
o outro” (GAIVOTA, 2017). A ansiedade pelo retorno corrobora a afirmagdo de que: “Nao
viajamos por nés, mas pelo mundo. E ao viajar que podemos fazer viajar, é ao nos abrir que

podemos fazer abrir (o mundo) e é ao fugir que podemos fazer fugir (ou voar)” (GAIVOTA,
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2017, p. 68). Uma relacéo dotada de cuidado e alteridade:

Figyra 40 — Cuidado e alteridade
L -;&-" & S 4

"l

Fonte: a autora, 2018.

Diante do cuidado e da alteridade, restou pouco espacotempo para desenhar e escrever

sobre ser crianca e sobre a arte na escola, como haviamos pedido as criancas por carta:

Lgmmminmdmﬂymmma&uﬂmlmmmfmnimh
pon Que adulle Inobalha pona gamhan dinheine
Danm.ciﬂmimudumm:dmmnmﬁnimmeﬁymm

rwach o nalleina beipen Lia Jennanda chau. EsCreveu o Tarzan.

()mmlmeQOmmnbmmduvMa&mmMWM
Wwwm, p&an—mruia, ancemde-gncemds, cimca marians, bhonna
bomdeina o le...

(..) G audlan de Cinfion nde again 2 goals muide ache duwerdids aprands maven
deganhen o annim s aprands o denemhan (...). Escreveu o Sabia.

BmAme{bmmmdaoﬂmhiuAaBmmihMBmammhAngiu
_o.BmmUw{larjmwmAﬁ./jﬂﬂJ\mBm*an

()@ngwmmdan]gmnmnw

Con aliwadoden Janam Bam ligol

2 s 44 1ifaleil Escreveu o Jacaré/Urso Polar.

()mW&MmMW&M@M&MW()
Escreveu o Céu.

Con audlan fo andan anta muide bam (...). Escreveu o Gato Galactico.
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Jinauwma fele me mugen. Escreveu o Beija-flor.

nLNxADA&mmxﬂmnimmuulmAiﬂm %mlmmmwmmw
(...). Escreveu a Fénix.

()mm&m@&mi@mﬁmﬂmamxﬂxmmhﬁﬂmmmmdl%m
i Jagen wm desenhe pona o semhana. Escreveu o Gato-aranha.

(-..) oo muimhan arden o Brabalhen o A.Q.ri,a.mpm ma coderme de ardes (...). ESCreveu o
Passaro.

&xndmfmumﬂn&mmhﬂ&m&nl%&ﬂ.c.
Brimea muide. ESCreveu a Coruja.

memﬂmimdamdnﬁlmggmmﬂijn&m&mm. Escreveu e
desenhou o Lobo Alfa.

Figura 41 — Desenho do Lobo Alfa

F

Fonte: a auora, 2018.

Destarte 0 pouco espagotempo, as provocagdes foram abundantes. Inicialmente, sobre
ser crianga, provocou-nos a escrita do Tarzan, que relacionou a importancia das criancas e dos
adultos com o consumo. Corroboramos o Tarzan, acrescentando as consideracdes de Rodrigues
e Roble (2015), de que, para além das relacfes entre as pessoas, a propria relagdo consigo parece
ser fundamentada no consumo, quando se poupa o ver, 0 espagotempo, o olfato, o paladar, a

audicdo, o tato, enfim, os sentidos, as sensacdes, a capacidade se sentir, de saber-se vivo.
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Ainda sobre ser crianga, conforta-nos o reconhecimento do Sabié da importancia de ser
crianga baseada no brincar, na diversdo e na sensacdo “experiente” de aprender coisas novas —
resisténcia diante do imperativo do consumo que concorre para a destituicdo da importancia da
infancia.

Sobre (as aulas de) arte... 0s desenhos parecem ser o seu resumo. Boa, legal e divertida
parecem adjetivos um tanto genéricos como o adjetivo “interessante” ou mesmo a interjeicao
“eita” — (til para exprimir emoc@es Varias ou mesmo para eximir-se, sem maiores implicagdes,
de momentos em que ndo se sabe o que dizer. Dessa forma, sobre (as aulas de) arte,
conversamos em outros momentos posteriores.

Ainda sobre as correspondéncias da viagem, ndo poderiamos desconsiderar a presenca
de quantidades de linhas (em papéis em branco) marcadas por “x” e campos para assinalar
respostas (também com “x”). Tal presenca fez-nos considerar a ameaca de sucateamento do
que poderiamos considerar uma maquina de guerra.

O exercicio de escrita enquanto experiéncia faz do pensamento uma poténcia némade,
abala o modelo do aparelho de Estado, como o faz a maquina de guerra (DELEUZE; PARNET,
1998). No entanto, por vezes, a escrita enquanto experiéncia € ameacada pelo retorno a cépia.

Fira 42 — Ameaca de retorno a copia

Fonte: a autora, 2018.



130

Os “x” riscados a lapis e a caneta — este Ultimo por nés — diz-nos de uma possivel
tentativa de apropriacdo da maquina de guerra pelo Estado, voltando-a contra os némades e
aproximando-a ao aparelho de Estado — uma espécie de agenciamento concreto que efetua a
maquina de sobrecodificagdo de uma sociedade (DELEUZE; PARNET, 1998). Os “x” parecem
partilhar com o aparelho de Estado sua organizacdo dos enunciados dominantes e da ordem
estabelecida de uma sociedade, das linguas e dos saberes dominantes, das acdes e dos
sentimentos, conformes os segmentos que prevalecem sobre os outros, assegurando a
homogeneizagdo dos diferentes segmentos, sua convertibilidade, sua traduzibilidade
(DELEUZE; PARNET, 1998).

No entanto, sempre havera uma tensdo entre o aparelho de Estado e a maquina de guerra,
em seu empreendimento de destruir o Estado, os suditos do Estado, e até mesmo de se destruir
ou de se dissolver ao longo da linha de fuga (DELEUZE; PARNET, 1998). Assim a escrita
engquanto experiéncia segue operando, dessa vez, através de (2) cartas de amor — ndo
correspondidas em curto prazo, assumimos —, fazendo-nos pensar no porqué do descaso com

as cartas de amor das criancas na escola.

3t au fa ame. Declarou a Agua.

Smwwwwuhmmm%mma%mhmw Declarou a
Fénix.

Jia Jermamda e Liome. Declarou o Papagaio.

Jia waca ¢ lagol net qui wai don bao Onafansena (...). Declarou novamente a
Fénix em outra carta de amor.

Jia Jorvnomda wacd 4 muide omenana.

tia Jonmamda au geale da dinhena. Declaragdo andnima.

As cartas de amor das criangas parecem representar cartas e amores menores, COmo a
literatura menor de que falam Deleuze e Guattari (2017). Aproximamos as cartas de amor das
criancas das caracteristicas de uma literatura menor & medida que consideramos: 0
pertencimento dessas a uma espécie de lingua que uma minoria constréi numa lingua maior,
uma lingua de afetos que as criangas (minoria ndo quantitativa, mas representativa) constroem

numa lingua de técnicas e habilidades da educacéo escolar; a escrita politica das cartas de amor,
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uma vez que requer experiéncias na escola; e o valor coletivo que tém as cartas de amor
(individuais a principio).

Quanto aos (3) convites...

HUnOnena
WQBWJMWMWMW%&WlﬁMW
divantide wai fon Bela — [Onala faalha — capas manian caison

Bﬁ.ijm tia yinmamcla \AAAA/
SSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSSS
SSSSSS

Eles inserem surpresas na rotina da escola, para além dos momentos designados para a
arte na sala de aula; requerem esforcos, implicacdo; interrompem as atividades rotineiras; déo
espacostempos para a celebragdo de algo a mais que letras e nameros; possibilitam a

experiéncia na escola, uma vez que

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer
um gesto de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir,
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender
0 juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar a
atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco (LARROSA, 2016, p. 25)

Finalizamos esse ponto considerando que o desenho e a escrita como experiéncia tragam
um rastro, vibram no ar, tocam a outros (LARROSA, 2016, p. 113) — e o fazem na escola, mas

ndo sem esforgo. Passemos a outras transformacdes.

6.2 DO SILENCIO SEPULCRAL A CONVERSA QUE ANIMA

Junto a copia, que foi colocada pelas criangas, esta a énfase da escola no siléncio, na
exigéncia de um siléncio sepulcral — em uma espécie de didatica do comportamento — ao qual

a experiéncia anima e leva a conversa — uma espécie de didatica da invencao...

No descomeco era o verbo.

S6 depois é que veio o delirio do verbo.

O delirio do verbo estava no comeco, 14 onde a crianca diz:
Eu escuto a cor dos passarinhos.

A crianga ndo sabe que o verbo escutar ndo funciona para cor,
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mas para som.

Entdo se a crianca muda a fungdo de um verbo, ele delira.
E pois.

Em poesia que € voz de poeta, que é a voz de fazer
nascimentos - O verbo tem que pegar delirio

(BARROS, 2015, p. 83).

A didatica da invencdo proposta por Manoel de Barros contém vinte e uma estrofes,

dentre as quais destacamos alguns versos acima. Inventar ndo € mesmo algo fécil de aprender,

¢ mais facil desinventar, desaprender... “desaprender 8 horas por dia ensina os principios”,

COmo escreveu o0 poeta na primeira parte da didatica.

Os verbos (e as demais palavras e expressdes) das experiéncias com as criangas na

escola fazem pensar e inventam os espacostempos escolares, tornando-os mais bonitos — afinal

de contas, como diz a poesia barrosiana “as coisas que ndo existem sdo mais bonitas”!

A Borboleta sabia disso:

Ainda era aula de matematica e usdvamos o livro didatico. Vimos outros
desenhos, acompanhamos as criangcas e elogiamos (espontaneamente e a
pedido) a letra da Borboleta e da Ovelha:

-Que letra bonita Borboleta! Dissemos e passamos pelo lado esquerdo das
mesas da Borboleta e da Ovelha (as duas primeiras de uma fileira de mesas).
Retornando pelo lado direito:

-Tia, elogia a letra da Ovelha também? Cochichou a Borboleta.

Voltamos para atentar a letra da Ovelha e tivemos um pouco de dificuldade
em compreendé-la. Olhamos novamente para a Borboleta que, com seus
olhos, disse:

-Vai! Elogia tia!

-Que letra bonita a da Ovelha, muito boa para ler! Dissemos, levando em
consideracdo o tamanho das letras, e ganhamos sorrisos da Ovelha e da
Borboleta.

N&o existia certa beleza (baseada na nitidez) na letra escrita pela Ovelha, mas existia

uma beleza maior (ou mesmo menor, parafraseando novamente Deleuze e Parnet) baseada no

gue ndo existia ainda, em alternativas de existéncias — mostraram-nos Manoel de Barros, a

Borboleta e a Ovelha.

Continuando com a didatica da inveng¢ao, também consideramos que “as coisas que nao

tém nome sdao mais pronunciadas por criangas” e, desde que as perguntas e pensamentos sejam

fabricados e colocados por si com elementos vindos de toda parte sem objec6es, havera muito

0 que dizer (DELEUZE; PARNET, 1998), até mesmo durante a aplicacdo de provas na escola:

Era o inicio das avaliagBGes objetivas e a primeira prova foi a de portugués.
Antes da prova, as criangcas brincavam — a professora falou que estava
deixando eles aquecerem e, s6 apds ver o modo como a avaliagdo aconteceu,
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entendemos o porqué desse momento ser considerado um aguecimento.
Diferente do que se costuma esperar em avaliagcdes objetivas, ou seja, siléncio
sepulcral, corpos distantes e com movimentos restritos, as criangas
conversavam sobre tudo, menos respostas da prova, e inventavam: a
brincadeira para o recreio (policia e ladrdo, talvez); cantos; imitacdo de sons
de animais (besouros); dancas nas cadeiras; pinturas e desenhos; empréstimo
de lapis comum e de lapis de cor; proposicdes de que a avaliacdo de portugués
também vale nota de arte... a professora cuidava da leitura da prova; reforcava
gue ndo se pode falar a resposta das questdes da prova, apenas copiar...

Figura 43 — As avaliacdes objetivas e... outras coisas
S T— ‘

Rl

Fonte: a autora, 2018.

Havia muito o que dizer, mas nédo a responder. As respostas para a prova ndo pareciam
tdo importantes quanto o recreio, o porvir; as expressdes (corporais ou ndo); as partilhas; as
invengdes... As criangas ndo se demoravam nas respostas, mas nas conversas sim. As conversas
perduram até mesmo durante provas, porque ndo se tem tema especifico, apropriado ou néo.
“Se de verdade se conversa, em seguida o tema deriva para a deriva, e seu resultado ¢ sempre
a perplexidade ao perguntar-nos: sobre o que estavamos conversando?” (SKLIAR, 2018a, p.
11).

A conversa cabe até mesmo no papel. As criangas animaram as correspondéncias de
viagem, como o fez o Ledo Mar, que ndo se contentou com a comunicagao entre cartas (assim

como nds), mas esperou a volta das nossas conversas, escrevendo: “ai fia fomoda Ealau cam
WW&NMWWWMWQWMNMWNMNMQWWM
Tuda bom (...)7.

O Ledo Mar fez-nos refletir acerca da comunicacédo e da conversa, ou do dialogo e da

conversa. Skliar (2019, p. 84) ajuda-nos a compreender que “existe uma diferenga entre a ideia

do dialogo e a da conversa”. “A chamada ao didlogo sempre se realiza sob as condigdes de
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quem convoca”, por outro lado, conversar aproxima-se de “batalhar contra a indiferenca, de
ndo se submeter docilmente a essa ideia de comunicacdo que hoje parece ser mais uma arma de
guerra ou uma propriedade das empresas de celulares ou um falso sorriso para a venda de
eletrodomésticos” — expressdes da modernidade.

O projeto da modernidade reduz a experiéncia ao empirico, na continuacdo, hd a
desqualificacdo da experiéncia como um saber, a restricdo do pensamento ao conhecimento
cientifico e a tecnologia (PAGNI, 2014). Com Pagni (2014), refletimos que tal esvaziamento
do sentido da experiéncia concorreu para o silenciamento do individuo e para um esvaziamento
existencial sem precedente, trazendo consequéncias para a educacao.

As transformacdes aqui descritas parecem ser resisténcia a incorporacdo do projeto da
modernidade na escola. Ao mover a apropriacdo dos sistemas de escrita alfabética e numérico
decimal indo arabico, bem como animar com conversas 0s espagostempos da escola, as criangas
reforcam a arte que ha na educacdo, a dimensdo estética e a implicacdo com a vida que
permeiam 0s acontecimentos dentro e fora das salas de aula.

Assim, a experiéncia estética aproxima-se a arte, muito embora ndo facamos a relacao
desta com a arte historicamente estabelecida. A experiéncia, que é sempre estética, € comum a
arte e & educacéo, ja nos mostrou Sabino (2017). Assim, 0 ensino de arte pode ser espagotempo
para a experiéncia estética na escola. N@o restringimos as experiéncias estéticas na escola a
estes espacostempos, mas, atentamos a sua poténcia de pensamento, de transformacdo, de vida,
de infancia.

Nessa direcdo, consideramos a seguir a arte, seu ensino e as experiéncias estéticas

decorrentes nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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7 NO CAMINHO: PEDRAS E RAIZES OU DA ARTE QUE SALTA NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

-Entdo t4 bom! O que é que acontece na escola que mais mexe com voceés, que
mais envolve vocés? Rapido ja disse que gosta muito das festas né? Tem outra
coisa assim, que vocés se envolvem muito, que vocés querem muito
participar? Perguntamos.

-Eu gosto muito quando a professora faz agquelas surpresas quando a gente
chega 14, que ela faz aqueles negdcios pra gente pintar! Pra fazer desenho!
Contou-nos a Ovelha.

-Como é a surpresa? Interessamo-nos em saber.

-A surpresa, quando a gente chega, a gente brinca um pouquinho, ela deixa,
ai a gente senta, ela, as vezes diz: pega o caderno de arte, a gente desenha!
Ai depois, ela da folha limpa, a gente desenha... dizia a Ovelha.

A arte parece saltar com(0) surpresa nos anos iniciais do Ensino Fundamental, seja pela
(quase) auséncia de aulas de arte, por sua redugdo a atividades anestésicas, pela falta de
comprometimento com a mesma, ou por sua irrupcdo dentro e fora da sala de aula e sua
corriqueira categorizagdo como componente curricular de menor peso, extracurricular.

E entre saltos — e assaltos — que a arte irrompe e pode levar-nos a uma perspectiva
alteritéaria, potencializar nosso pensar, nosso viver, inquietar-nos, levar-nos a territorios outros,
causar-nos estranhamentos, como ja apontou Deleuze (1992). Aqui, refletimos sobre estes
movimentos, sobre suas auséncias e presencas (esperadas ou ndo, aqui ou acold), seus

(im)possiveis.

7.1 A (QUASE) AUSENCIA DAS AULAS DE ARTE

As aulas de arte costumam ser as sextas-feiras, aqui ndo ¢ diferente. As sextas-feiras
costumavamos ter mais expectativas ao irmos a escola. O clima de descontragdo, a permissao
para levar brinquedos a escola, a animagdo mais que habitual das criancas e a adi¢cdo de uma
terceira linha na tabela de horérios de aula para a arte, fazendo da sexta-feira o Unico dia da
semana com trés componentes curriculares (lingua portuguesa, artes e educacdo fisica),
anunciavam intensidades que, as vezes, foram encontradas.

A arte pareceu coadunar com as sextas-feiras. A sua importancia e suas intensidades

foram denotadas pelas criancas (e por nés), quando perguntamos sobre a arte na escola:

-Arte é desenhar, pintar! Escrever algumas cartinhas pros amigos, escrever
para as professoras... dizia o Passarinho.
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-Brincar... quando eu desenho uma praia, eu imagino que eu t6 dentro dela!
...Porque a gente se diverte e a tia deixa fazer dupla! ...Em todo canto (tem
arte na escola)! ...Tem dia que ela imprime um negdcio pra nés poder pintar!
Ai bota assim, fica bem bonito! Acrescentou o Papagaio.

-A arte é 0 que eu mais gosto, porque tem as cores, tem letrinha e é muito
colorido, é a cor do arco-iris! E inventaram por conta do arco-iris! Concluiu
a Sereia levantando o seu dedo indicador e encantando-nos.

-E bom tia! Sente um negdcio que nem uma lama, se a mée autorizasse, nos
se melava todo dia! Resumiu o Gato-aranha.

-Oh tia, a senhora sente alguma coisa com a arte também? Perguntou-me o
Ledo.

-Eu sinto! Eu me arrepio! Eu arrepio até os cabelos da cabeca. Respondi e
todos comecaram a rir, entdo continuei: uma vez eu fui a um museu, quando
eu fui ao Rio de Janeiro, eu fui ao Museu do Amanha |4, ai 14 tinha um lugar
gue tinha muitas fotos de muitas pessoas de todo o mundo. Ai tinha assim:
amor, ai tinha muitas pessoas se abragando, se casando... ai tinha outra que
era amizade, ai tinha muitas fotos de muita gente, todo mundo sendo amigo,
brincadeiras... foi tdo bonito que eu senti todos os cabelos se arrepiando, até
o0s cabelos da cabeca, eu sentia eles assim (espetados). Contei e mostrei.

A arte na escola parece aumentar as possibilidades de estar juntos. Quando as criancas
vivenciam a mesma, vivenciam-na envolvendo os amigos, as professoras e, até mesmo, nos. O
potencial desterritorializador é compartilhado. N&o basta escrever cartas, é preciso enderecéa-
las; imaginar-se na praia é fantastico, mas € melhor que seja em dupla; melar-se na lama as
vezes é maravilhoso, no entanto, com a cumplicidade da méae, poderia ser extraordinario.

Arte pode ser convite a estar juntos, a conversar e a prolongar a conversa acerca da
relacdo entre 0 mundo e as vidas, com nossas proprias palavras — um dos significados da
educacao, conforme Skliar (2019, p. 74). A praia, 0 arco-iris e a lama sdo algumas das palavras
das criancgas. Para elas, as relacGes com estes elementos perpassam a arte e/ou vice-versa. As
criancas sugerem que a arte traz imensidao, alegria e vislumbre para a escola.

A experiéncia estetica parece ser convocada sobremaneira nas falas acima, no entanto,
ndo parece tdo importante junto as professoras. A importancia e poténcia da arte na escola
parece relacionar-se, sobretudo, com outras questfes, que nao a experiéncia estética (embora

ndo a descartem) e sim o tempo e o planejamento. As professoras consideraram que

- (...) o tempo é pouco, mas a gente trabalha! Apontou a coordenadora
pedagdgica Horténsia.

- (...) e assim, a arte hoje ela t4 sendo trabalhada, ndo como sé antigamente,
que achava que era sé pintar, pintar, pintar, entendesse? Ela esta hoje além
dessa pintura! Num é? E fazer realmente a crianca, ela criar, ela recriar...
seu préprio pensamento, sua imaginacdo. Contava a coordenadora
pedagdgica Horténsia.

-E também o fato de chegar na sala de aula na sexta-feira: aula de artes... na
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sexta-feira? E! Aula de arte! Ai o professor senta: “Pega o caderno de arte e
desenha o0 que vocé quiser! Ai... isso me mata! (...) E pouco! Vocé tem que
envolver o aluno pra que ele desenhe. Eu, na minha sala de aula, eu ndo
gostava de levar assim, alguns momentos levei, reconhego que levei, mas eu
ndo gostava, porque ha dias realmente que a gente t4 meio pra baixo, ai vocé
sente que o professor senta na aula de arte! O professor senta! Desenhe o que
vO... pegue o caderninho de arte e desenhe o que vocé quiser! A é diferente!
(...) “Hoje nos vamos fazer um trabalho!” Ah eles trazem com for¢a né?!
Aquela folha tal e ndo sei o0 qué! E recorta aqui... tia eu ndo sei! Ha um maior
envolvimento do que quando é: tira o caderno de arte e desenha o que vocé
quiser! Eles murcham! Disse a professora Rosa.

-A gente vé& muito isso né? A falta disso, de ele trabalhar a arte desse jeito, de
planejamento mais elaborado! (...) porque trazer o caderno mesmo, as vezes
nem utiliza, depende muito do caderno de desenho que utiliza! Ai a gente Vé,
acho que essa “deficiéncia” entre aspas disso ai, trabalhar a arte nesse
sentido! Considerou a professora Margarida.

Afora o pouco tempo em que se trabalha arte na escola, as professoras evidenciam a
importancia de um planejamento mais elaborado, pois, muito embora reconhecam a arte e seu
ensino como processos de (re)criagdo, pensamento e imaginagdo, confirmam a necessidade de
um maior envolvimento entre as criangas e 0 ensino de arte e 0 que parece ser sua regra: o

desenho. Nesta direcao, as criancas reforcam:

-N&o. Disse o Ledo Mar.

-N&o! E porque quase a gente ndo faz nunca... (aula de arte)! Continuou o
Répido.

-E porque nds ndo tamos fazendo mais n&o, arte. Confirmou o Papagaio.
-Porque tdo muito sem-vergoinho na sala! Por isso que nés ndo tem arte.
Deduziu a M&e Natureza.

-Tem! S6 que ndo é muito boa porque tia ndo deixa nos desenhar muito! ...NGs
desenha bonecas, flor, coisas da natureza, nés faz o mar... Discordou e
esclareceu o Passarinho.

-E, porque assim, quando a gente tem arte, ai a gente ndo tem educac&o
fisica... € porque assim, nunca a gente tem educagdo fisica! ...Nuuunca.
(Re)contaram a Borboleta e a Flor.

-A gente nunca faz aula de arte, sé fica estudando! Fortaleceu a Raiz.

-La em Sdo Paulo, quando era aula de arte, a gente s6 brincava, a gente ndo
fazia um texto se quer... 1a a gente ndo copiava, a gente fazia tudo nos livros.
Comparou o, até entdo, Ledo Dourado.

-Eu ndo sei se cabem esses pensamentos meus, mas arte é vista como coisa de
gente preguicosa, eu ndo sei se j& disseram isso pra vocés, mas arte... quem é
musico nado é visto com bons olhos, s6 depois que ele consegue alguma coisa
que ele é, quem é pintor ndo € visto com... né? A arte, em si, ela ndo é vista
como uma profissdo. Ela é vista como alguém que é preguicoso ou ndo quis
fazer outra coisa, quis fazer arte! Nao é? Pelo menos eu vejo isso, eu senti
isso porque eu vivi masica e vivo masica por um bom tempo, vivia com mais
afinco, e eu via isso: mas musica? Musica... Inferia a professora Rosa.

-Oh tia, num tem na sexta? O 5° Ano faz aula de danca na sexta. Denunciou
a Flor.
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-Deixa pra la... achou melhor a Agua, que logo mudou de assunto, falando
sobre nossos enderecos e seu aniversario.

As criancas reforcam a necessidade de um maior envolvimento com a arte e Seu ensino
na escola, de poder desenhar mais e copiar menos. O preco para isso € um bom comportamento
e as aulas de Educacédo Fisica, deduzem as criangas, enquanto que a professora Rosa aponta
como preco as adjetivacdes depreciativas e a minimizagao de um modo de existéncia, um modo
de vida.

Rosa viveu mdsica por um bom tempo, agora vive com menos afinco. Mudou de
profissdo (ao que alguns poderiam dizer, arranjou uma profisséo). Tornou-se professora, esta
gestora de uma escola e tece tais consideracfes sobre a arte na escola sem saber se seus
pensamentos cabem em nossa conversa. Rosa mostra o0 quanto a escola, por vezes, distancia-se
da vida agora e aproxima-se, muitas vezes, ao futuro do mercado e do capital. Ela evidencia o
espacotempo da arte e seu ensino em meio a relacdo entre o educar e a preparacdo para o
emprego.

Nesta dire¢do, conforme Skliar (2019, p. 134), esta € uma relagdo que se estabelece

impune e naturalmente, sem se questionar:

Por que tudo gira em torno do futuro “emprego” — justo nesse momento do
pais e do mundo — e ndo de possiveis “futuros” poetas, pintores, musicos,
artesdos, atores, filosofos, professores, ou 0 que bem se deseje para a vida em
comum e para a vida singular? Educar ndo supde a disponibilidade de nossas
presencas no presente? (SKLIAR, 2019, p. 134-135).

Rosa e as criancas sabem que ser professor(a), ou seja, professar, implica em algo além
de fazer profissGes, de preparar para um emprego. Tem mais a ver com o cultivo de si e de nos,
com o manifestar-se, com o expressar-se do que com profecias. “Toda profecia sobre aquilo
que seremos € crua e hipdcrita: para poder ser 0 que ainda ndo somos sera preciso deixar de ser
o que estamos sendo” (SKLIAR, 2019, p. 131). Talvez por isso, as criangas insistam em viver
arte na escola (por restrita e cara que seja); a professora Rosa ainda viva musica (mesmo em
meio a escola); e, em especifico, 0 5° Ano viva danca, teatro, literatura... 0 que parece um desvio

na/da sala de aula.

*k*x
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Desvio para 0 5° Ano e a arte

A Agua pareceu chatear-se por ndo vivenciar a arte tanto quanto as criancas do 5° Ano
pareciam vivenciar. De fato, o 5° Ano do periodo matutino da escola destacava-se quando o
assunto era a arte na escola. Desde os teatros realizados em datas comemorativas como 0
folclore, passando pelas aulas de ciéncias e pelos espetaculos independentes e inesperados para
a escola, como em “O Vestido Azul”, chegando até as aulas de danga informadas — as quais ndo
presenciamos.

As imagens a seguir falam de tudo isso e muito mais. Dizem de expectativas, vibrages
e risos; das experiéncias estéticas provocadas a partir do “instante da parada, da inveng¢do, da
atengdo desatenta e da percepcdo extrema” — 0 que poderia ser a infancia (SKLIAR, 2019, p.
125).

Figura 44 — O 5° Ano e a arte

Fonte: a autora, 2018.

Figura 45 — Apresentacio teatral de “O Vestido Azul”

Fonte: a autora, 2018.

O destaque do 5° Ano, dado pela Flor, também foi dado em nossas conversas com as

professoras. As coordenadoras pedagdgicas Violeta e Horténsia disseram que ndo havia
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momentos especificos para ocorrer a arte e, até mesmo, para que a infancia brinque do 1° ao 5°

Ano do Ensino Fundamental:

-Acho que ndo! Especifico ndo! Acho que isso vai acontecendo
gradativamente, acho na aula... Contava a Violeta.

-Em todo momento! Acho gque depende muito de cada crianca também, cada
crianca vai desenvolver de uma maneira diferente! Acho que néo é
necessariamente né? Corroborava a Horténsia.

-Acontecimento espontaneo! Declarou a Violeta.

-E, com certeza! Concordou a Horténsia.

Horténsia e a Violeta afirmam que todos os momentos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental podem ser dedicados a arte, as experiéncias estéticas, a infancia. No entanto,
preocupa-nos deixar isso a cargo de cada crianga, cComo um acontecimento espontaneo, sem
envolvimento docente, pois, “nada é o que é por si mesmo, em si mesmo, sendo na relagdo com
algo ou com alguém” (SKLIAR, 2019, p. 83).

As professoras Rosa Amarela e Jasmim contribuiram com esta questdo quando
pensavamos sobre a arte para além de suas salas de aula. A professora Jasmim elogiava a
professora do 5° Ano, considerando que ela era muito boa nisso, que desenvolvia bastantes
atividades (de arte) e atrelando sua pratica docente a uma possivel vocacao.

A professora Rosa Amarela concordava com os elogios e acrescentou:

-Mas também eu acho que também é o nivel do aluno, porque l& os alunos
dela j& sabem ler e escrever, entdo ela pode dar mais um tempo pra arte, arte
em si, em teatro, uma coisinha ou outra e, enquanto isso a gente tem que puxar
mais na leitura realmente pra desenvolver a aprendizagem, que € onde tem
tanta cobrancga e que, se vocé deixar de lado realmente, vocé vé que... que
pode prejudicar, entre aspas, porque quando vem pra prova escrita se cobra
muito, t& entendendo? E onde a gente vé que... é onde eu digo que tem muitas
coisas que eu ndo sigo, mas ai tem coisa que requer que voceé siga realmente
e, quando é 4°/5° Ano eles ja estdo preparados assim, entre aspas, na leitura,
na escrita, ai o professor tem mais tempo!

-E, tem isso também! Isso... pra desenvolver a aprendizagem... ndo foi uma
boa turma que vocé... é cobranca!... Siga! Concordava a professora Jasmim
durante a fala da professora Rosa Amarela.

-Eu acho que os fundamentais, 1°, 2° e 3°, que até o 3° Ano a crianga tem
saber ler e escrever, na verdade, ndo ocorre muito! Inferiu a professora
Jasmim.

Com essas falas, a cisdo entre a Educacdo Infantil e os anos iniciais do Ensino
Fundamental, ja apontada desde o inicio dessa pesquisa, parece ter como periodo critico os trés
primeiros anos. “E! Isso! Isso mesmo!”, concordaram as professoras Rosa Amarela e Jasmim.

Para além da atribuicdo do destaque do 5° Ano em sua relacdo com a arte a um modo espontaneo
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e/ou vocacional das pessoas, ha também a sua atribuicdo a um modo categérico do sistema
educacional, um nivelamento acerca da aquisi¢do do sistema alfabético de escrita. Desse modo,
a arte parece jogada a sua propria sorte, como, as vezes, também sdo deixadas as criancas,
jogadas a sua propria sorte: “a ma sorte de ja ter deixado sua infancia” (SKLIAR, 2019, p. 139).
Assim, mais que desejar, faz-se necessario forjar boa sorte, pois, como aponta Skliar,

O que estd em jogo na educacdo ndo é tanto o fato de estramos atualizados,
mas o poder de realizar as experiéncias mais importantes de nossas biografias,
aquelas de que logo recordaremos o tempo todo: diferenciar o mundo da vida
ou, dito de outro modo, a possibilidade de reconhecer no mundo aqueles
espacgos e tempos nos quais seja possivel aprender outras formas de viver, de
poder mudar a sorte daqueles que vieram ao mundo com “ma sorte”, de criar
comunidade e criar singularidade ao mesmo tempo (2019, p. 71).

**k%x

Em vista dos aspectos denotados (de surpresa, bonus ou sorte), a arte parece deixar de
ser um componente curricular preconizado pela legislagdo educacional no Brasil e ser

transformada em um elemento extra. A professora Rosa explicita que, na escola,

- (...) tem sempre o contetido, que é a base, e tem 0 extra. E vocé sabe que a
gente se preocupa mais com a base que com o extra, que a gente, mesmo sendo
professores, nos temos o olhar fixo ainda no contetdo que vai para a prova.
Todos nos, professores, temos isso! (...) Como o projeto, a apresentacao, ela
ndo vale uma nota por escrito, ela é uma nota mais conceitual, ai ela... ha
uma preocupacdo menor (...) nds ainda ndo concebemos que uma atividade
extra é tdo importante quanto contetdo por escrito, trabalhado na prova,
porque é aprendizado pra vida!

A dicotomia entre a base e o extra contribui com a (quase) auséncia da arte na escola,
uma vez que descaracteriza os componentes curriculares, legalmente preconizados. Os
componentes curriculares perdem suas especificidades e sdo redefinidos como de maior ou
menor peso. Do lado de menor peso esta a arte, que parece disputar espacostempos com a
educacao fisica — como ja indicaram a Borboleta e a Flor — e 0 ensino religioso. Estes trés, em
sua maioria, partilham as aulas dos Gltimos dias da semana, as metodologias e 0s instrumentos
de avaliagdo, ou mesmo a auséncia de tudo isso.

A auséncia de tudo isso, disto tudo que, como a professora Rosa explicitou, ainda é
considerado extra, implica no pouco de vida na escola, no pouco de alteridade nela. Muito
embora constate a demora em reconhecer isto, a professora Rosa sabe da igual importancia do

gue se ensina na escola, do que se escreve ou ndo, do que se avalia ou ndo por meio de uma
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prova. Ela assume a responsabilidade de conceber isto, de conceber, quem sabe, que “a tarefa
do professor continua sendo, sempre foi, a de ser e provocar alteridade” (SKLIAR, 2019, p.
72).

Conversando agora com as coordenadoras pedagégicas do 1° ao 3° Ano do Ensino
Fundamental do municipio, o impasse é acentuado. Violeta reconhece: “Mas é verdade! E a
pura realidade! E dito que é uma matéria que ndo é de peso, feito matematica e portugués, mas

que € tao importante, né?”, ao que a Horténsia acrescenta:

-(...) essa questdo de arte (...), ndo é uma coisa que o professor tem toda
semana na sua aula, ndo é uma coisa que ele planeja pra toda a semana na
sua aula, ndo € uma coisa que ele planeja pra toda a semana na sua aula, se
trabalha mais a lingua portugués, a matematica... tem a nota, tem tudo, mas
a gente vé em alguns casos disso aqui, que eles apresentam, mas que 0
professor da uma nota ao trabalho de arte, uma coisa muito simbélica, muito
singela, muito simples... dizia a coordenadora Violeta.

-Eles ndo veem com uma matéria de peso né? ...um foco maior né? Prosseguia
a coordenadora Horténsia.

-(...) eu gostaria muito que se priorizasse mais a questdo do trabalho da arte...
a religido... estendia a conversa a coordenadora Violeta.

-Sdo algumas disciplinas que realmente... concordava a coordenadora
Horténsia.

-Educacéo fisical A gente recebeu reclamacdo de professor que... teve
professor que recusou dar nota, porque ele disse assim: “como eu vou dar
nota se eu ndo trabalho educacéo fisica? Se eu nédo tenho propriedade de
trabalhar educagdo fisica?” ... E o professor ta com razdo, ndo ta ndo? Ta
sim! Expds a coordenadora Violeta.

-(...) Ta na grade curricular... o professor vai trabalhar uma coisa que ele
ndo tem... ele tem que trabalhar, mas ele ndo tem a propriedade, porque eu
posso trabalhar de uma maneira errada, e ai? Eu estou lidando com criangas
e educacdo fisica ndo é correr... num é? Nao é um brincar sé! Dizia a
coordenadora Horténsia.

-Veja s8! Assim com a gente vé na arte, que ndo é s vé e pintar flor, a casinha,
a bola... (educagdo fisica) ndo é sO jogar bola nao! Considerou a
coordenadora Violeta.

-N&o! De jeito nenhum! (...) é, (artes, religido e educacdo fisica) sdo as trés
disciplinas que as pessoas ndo enfocam, né? Af diz assim: “Ndo, eu coloco
qualquer nota porque ndo tem peso nenhum”. Entdo... Mas vocé deveria...
Concordou a coordenadora Horténsia.

Ao denotarem as auséncias relacionadas a arte na escola, as coordenadoras retomam a
relacdo que parece haver entre o ensino de arte e 0s componentes curriculares ensino religioso
e educacdo fisica. Elas fazem-nos refletir acerca ndo so de suas homogeneidades, mas também
do que lhes difere: a imanéncia e a transcendéncia parecem ser os critérios de diferenciacdo

entre estes componentes curriculares.

- (...) Pesquisa alguma coisa também... (...) A questdo da arte, da arte ndo, da
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(educacdo) fisica, eu ja fico pra traz, assim nessa questdo, porque... dizia a
coordenadora Violeta.

-Tem que ter o cuidado, né? Continuou a coordenadora Horténsia.

-Tem que ter cuidado nisso ai, porque a crianca... vocé pode fazer um
movimento que nao é correto e isso ai, eu mesma, vou no embalo do professor.
Na sala de aula, eu vou fazer a mesma critica que eles falam hoje né? Agora
a questdo da arte, da religido... ndo vejo ndo... restringia a coordenadora
Violeta.

- E a ndo ser que o professor possua esse preparo né? Pra educacdo fisica,
ai tudo bem! Mas, sem ter... € muito complicado! Ai vai ficar, realmente, so
no jogar bola... pular corda e acabou! Concluiu a coordenadora Horténsia.

O cuidado com o corpo é priorizado diante do cuidado com as demais dimensfes das
criancas, nesse caso, a estética e a espiritual. O dano imanente parece maior que o dano
transcendente ou, a0 menos, mais evidente. Corpo e subjetividade parecem divididos,
incomunicaveis, inconciliaveis, por isso a sensacdo de que da para trabalhar um e o outro néo,
que, enquanto um é mobilizado, o outro é resguardado.

Nesta direcdo, é possivel passar de um lado para outro, do lado de menor peso para o de
maior peso. As criancas e as professoras apontam o abismo entre as areas especificas do

conhecimento e fazem-nos avistar questdes como esta, para além dos componentes curriculares:

-Portugués! Disse a Flor, prontamente.

-Portugués, ciéncias, matematica, historia... dispararam sem parar a Raiz, o
Gelo e a Onca Pintada.

-Portugués, matematica... listaram o Papagaio, o Cavalo e 0 Macaco-aranha,
com os quais as flores concordaram:

-A exigéncia maior sdo 0s pesos: portugués e matematica. Afirmou a
professora Jasmim.

-Exatamente! Torna-se que vocé, querendo ou ndo, deixa um pouquinho de
lado... 0 de arte porque requer... toma-se muito tempo na aula de arte (...) a
exigéncia, o0 peso maior é lingua portuguesa e matematica, entdo vocé vai
trabalhar os descritores, vai trabalhar isso, trabalhar aquilo, entdo se fica a
desejar geografia, historia, ciéncias, artes e quanto mais como a arte, religido
e educacdo fisica... fica mais ainda a desejar... Inferiu a professora Rosa
Amarela.

-Deixa a desejar... concordou a professora Jasmim.

Tamanho peso parece imobilizar as criancas e as professoras. Querendo ou nao, 0s
critérios de diferenciacdo permanecem e deixam a desejar. O desejo é o de saltar o abismo
criado entre as dimensdes imanente e transcendente na escola, de que salte arte na sala de aula

e para além dela.
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7.2 A ARTE (PARA ALEM) DA SALA DE AULA

A arte (ndo) cabe na sala de aula. Quando conversdvamos com as criangas sobre dias
legais em que houve arte na sala de aula, por vezes, siléncios ou, por outras, outras timidas
narrativas, ndo imediatas. Um dos significados possiveis do “ndo” entre parénteses ¢ a
consideracao de que informacéo, opinido e velocidade impedem que alguma coisa nos aconteca
na educagdo, como diz Larrosa (2016). Conforme o mesmo, “a velocidade e o que ela provoca,
a falta de siléncio e de memoria, sdo também inimigas da experiéncia” (LARROSA, 2016, p.
22).

A lentiddo escassa na escola encontrou brechas e irrompeu em nossa conversa. Com
memdrias morosas, rememoramaos, pouco a pouco, experiéncias estéticas provocadas pela arte

em sala de aula, como:

-Quando a gente pintou a coisa da prova, a capa da prova! Colocou o, até
entdo, Ledo Dourado.

-Lembro, um dia que a gente cortou um negocinho do livro, que a gente fez
as pecas de um jogo... contou a Mée Natureza.

-A maquete! Anunciou o Gato Galdctico.

-Maqueteeee... foi a melhor coisa que eu ja fiz! Contou cantando o Cachorro.
-O que eu mais gosto é que a gente fez a maquete. Eu queria fazer uma
maguete bem grande! Foi legal. Contou o Sabia.

-No dia que a senhora estava ali, que fez a casa do Papai Noel! A senhora
ajudou muito também! Lembrou a Agua.

-Foi! Pra fazer a casa do Papai Noel. Confirmou o Gato Marinheiro.

-Sim! O dia que eu mais gostei foi o dia que a gente fez a maquete! Disse a
Fénix e a Coruja confirmou, contando que aprendeu a trabalhar em equipe,
em dupla!

-Um dia desses nos cortou e colou o palhacinho. Contou a Onga Pintada.
-Foi, ficou bem bonitinho. Garantiram a Raiz e o Gelo.

-O que a gente mais se diverte na sala é quando a professora vai botar um
filme pra gente assistir! E a parte mais legal da sala! Refletiu a Flor.

-Tia, a gente gosta no dia do P&ssaro sem cor. A gente pintou muitas coisas,
a gente pintou passarinho que s6! Ai a gente pendurou assim... Contava a
ovelha.

-Sim! O dia do Passaro sem cor. Foi muito divertido. Teve apresentacao. NoOs
pintamos... O dia do Passaro sem cor, quando eu pintei, eu pensei que eu tava
em cima dele! Acrescentou o Papagaio.

-Palmas pra o Papagaio. Pediu 0 Macaco.

-Foi o dia do passaro sem cor, que a gente pintou... continuava a Flor.

-E tia, foi 0 meu dia bom porque eu fui o narrador! Falou o Robin Hood
Gamer.

-Foi! E eu fui, é... como é 0 nome? O passaro bonito. Disse a Flor.
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Entre pinturas, recortes, colagens, desenhos, filmes, maquetes, desejos, apresentacdes...
pensamento. As criancas fazem-nos pensar que a arte cabe na sala de aula, elas fazem-nos, por
este momento, desconsiderar o “ndo” entre parénteses no paragrafo inicial deste ponto.

Muito embora 0os momentos descritos possam ser considerados como tradicionais, é
neles que, paradoxalmente, as criangas instauram experiéncias estéticas ou, em outras palavras,
a infancia encontra espagotempo para habitar — como uma espécie de existéncia minima,
existéncia pura, “modo de existéncia tomado em si mesmo, sem referéncia a nenhum outro”
(LAPOUJADE, 2017, p. 27).

Destes momentos, as criangas parecem destacar os relacionados as maquetes e ao
Passaro sem cor —a seguir, tratamos seus modos de existéncia sob o ponto de vista das criancas,
percebendo-os, dando-lhes importancias, explorando essa abertura em uma experimentacdo

criadora, como aborda Lapoujade (2017).

7.2.1 A(s) maquete(s) do Papai Noel

Sobre 0s momentos com as maquetes, as criangas destacaram que ocorreram duas vezes
durante o ano letivo da turma do 3° Ano A: uma durante as festividades de Sao Jodo e outra
durante as festividades do Natal. No primeiro momento, o Mar e o Gato Galactico fizeram as
melhores maquetes de festas de Sdo Jodo, segundo o Lobo Alfa, e todo mundo tirou 10,
conforme comunicou o Sabia. No segundo momento, as maquetes foram da casa do Papai Noel.

Estivemos presentes apenas no segundo momento. Tal proposta foi lancada pela
professora Jasmim em uma sexta-feira: projetar a casa do Papai Noel e, em uma proxima sexta-
feira, construir a maquete da casa. A professora entregou uma folha em branco para cada

crianga, inclusive para nos, e:

a essa altura, estdvamos sentados em trio junto ao Jacaré/Urso Polar e ao
Bulbassauro, imaginando como fazer o chdo da nossa casa.

-Faz uns quadrados coloridos tia! Disse o Jacaré/Urso Polar.

-Boa ideia, podemos fazer um chéo de almofadas! Dissemos.

O Bulbassauro também gostou da ideia e fez dela uma aventura:

-Eu vou fazer na minha também. Eita! Nao da porque a porta ta fechada.
Porgue tem um ladréo que quer roubar a casa. Mas tem uma fechadura. Mas
o ladrdo ndo vai abrir porgue a chave € secreta, é uma senha: é Ho ho ho. E
o0 ladrédo néo sabe! Contava o Bulbassauro.

O Mar ouviu a chave secreta e quis contar ao Gato Galactico e ao Sabid, mas
0 Bulbassauro disse que ja havia mudado. Depois avisou que ndo havia
mudado, que era s6 para despistar...

O Sabid irritou-se e disse:

- Pra que uma senha se (a casa do Papai Noel) € aberta?
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- A do Bulbassauro é fechada! Dissemos ao Sabia, que, surpreso, levantou-se
de sua cadeira e veio até a mesa do Bulbassauro, dizendo: “Cadé? Eu vou ver
mesmo!”

No encontro entre o Bulbassauro, o Sabia, o Mar, o Gato Galéctico e o
Jacaré/Urso Polar, a senha da casa de Papai Noel era sempre reconfigurada,
enguanto que, em outros encontros pela sala de aula, os projetos iam sendo
finalizados: uns pisca-piscas aqui, umas portas de arrasto ali, umas chaminés
c4, um pouco de neve la... intervalo e ...um tal de ploc (1 pulo para frente),
Po-ploc ploc ploc (4 pulos para tras), Po-ploc ploc ploc (4 pulos para direita),
Plo-ploc ploc ploc (4 pulos para esquerda)....

As criancas instauraram experiéncias estéticas neste momento, fizeram dele um tempo
de intensidade, “que s6 ¢ possivel viver na convocagao da presenga feiticeira do outro”
(GALLO; RODRIGUES, 2018, p. 219). Gallo e Rodrigues (2018) compreendem e
problematizam outros modos de ser crianca, atentando (e fazendo-nos atentar) a tempos de
intensidade, como o descrito acima, quando ha imaginacéo; aventura; riscos; imprevistos, como
uma porta fechada; segredos; blefes; disponibilidade e abertura ao outro — sujeito da experiéncia
(LARROSA, 2016); constante novidade; euforia por fim...

Este momento foi posto em destaque durante nossas conversas com as criangas, no
entanto, Gallo e Rodrigues (2018, p. 218) ratificam tempos de intensidade na escola ao
considerarem que “Todos os dias, nas relagdes que estabelecemos com os sujeitos da educagéo,
como professo-aluno, aluno-aluno, aluno-professor, a presenca do outro e de seu mundo, a
nossa presenga como outro e de nosso mundo, co-presengas com o mundo, nos permitem belas
oportunidades de (des)aprendizagens”. Assim, embora o espagotempo escolar seja, muitas
vezes, traduzido na imposicdo de limites a infancia, ele impde-nos, cotidianamente, as
novidades do mundo, a infancia — sendo a arte e seu ensino uma brecha para isso.

A seguir, imagens destas brechas e seus acessos.

. Figura 46 — A casa do Papai Noel
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Figura 47 — Um tal de Ploc plo-ploc ploc ploc...

Fonte: a autora, 2018.

Estas brechas fazem-nos acessar deslocamentos outros. Os lapis de cor sairam do estojo,
as criancas sairam de seus lugares, a pesquisa saiu de si, saimos de nds. As imagens falam-nos
que nada permanece, tudo € movido pela arte, a experiéncia estética e a infancia na/da escola,
por seus gestos — gestos indecifraveis: “saltos, tropecos, viradas, encruzilhadas, verdades a
prova de milagres, milagres que se cozinham sem verdades a vista” (SKLIAR, 2010, p. 20).

Nas imagens seguintes, outras brechas, outros acessos:

Figura 48 — Construcéo da casa do Papai Noel (1

Fonte: a autora, 2018.

Figura 49 — Construcdo da casa do Papai Noel (2)

Fonte: a autora, 2018.

Estas imagens referem-se a seguinte sexta-feira indicada, quando as criancas
construiram as casas projetadas. Houve construcdo de casas, mas também (des)construcdes,
(des)aprendizagens, (des)confianca. Houve criatividade, solidariedade, ociosidade, conflitos,
desafios, coletividades... durante toda a manhad. Poderiamos dizer que a intensidade do

momento, do tempo Aidn, transbordou sobre o tempo Chronos que cedeu. Cedeu aos varios
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encontros, a multiplicidade destes; a demora diante dos minimos detalhes da(s) obra(s); a
intensidade do que ver e sentir, também do que imaginar; ao desejo de mostrar-se, de fazer-se

saber presente.

7.2.2 O péssaro sem cor

Sobre 0s momentos com o Passaro sem cor, destacamos que se tratou de um projeto
didatico da Secretaria Municipal de Educacdo, Cultura e Esporte, organizado pelas
coordenadoras pedagogicas do 1° ao 3° Ano do Ensino Fundamental (periodo critico da cisdo
entre a Educacdo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental). Com o acesso ao projeto
didatico, vimos que 0 mesmo convidava as criangas para imaginar um passaro sem cor, com a
adverténcia de que ndo se tratava de uma histdria triste, mas de “uma verdadeira licdo de
solidariedade ¢ cidadania”.

Baseado no livro “O passaro sem cor”, de Luis Norberto Pascoal, o projeto didatico
tinha a leitura e a escrita como conteudos explicitos e como objetivos a serem alcancados:
desenvolver o prazer em ouvir diferentes historias; instrumentalizar as criangas para fazer
reconto oral; desenvolver a capacidade de falar e ouvir; ampliar a atencdo visual, concentracao;
e proporcionar aos alunos a possibilidade de ouvir, sentir emog0es e viver a fantasia por meio
da historia “O passaro sem cor”.

Alguns dos momentos presentes na metodologia do referido projeto didatico foram a
contacdo da historia; a distribuicdo de folhas para cada aluno registrar, através de desenho, a
parte que mais gostou da histdria; a reescrita da historia; ¢ o ensaio da pega teatral “O passaro
sem cor” para ser apresentada no patio da escola. Em anexo, no projeto didatico, constavam
algumas imagens de um péassaro para colorir. Através das narrativas das criangas sobre esse
projeto didatico percebemos que, dentre esses momentos, 0S anexos e as apresentagdes

envolvidas pareciam ganhar mais destaque, como mostra a figura abaixo.

Figura 50 — Apresentac¢io do livro “O passaro sem cor”

Fonte: a autora, 2018.
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Podemos refletir que, ao pintar o passaro sem cor, o Papagaio pensou que estava em
cima dele. Ao reescrever/recontar a historia, as criancas foram a sala de aula vizinha. E ao
ensaiar/apresentar/assistir a peca teatral, as criancas foram ao patio da escola. Tais movimentos
sugeriram-nos que a arte ndo cabe na sala de aula, pois, a extrapola — outro significado para o
nosso “ndo” entre parénteses. Neste sentido, nossas reflexdes foram desviadas para o proximo

ponto.

7.2.3 A arte para além da sala de aula

-Sim! No dia da festinha, que nos fez umas apresentacdo! Tentou lembrar a
Mée Natureza.

-A que nds apresentou de gatinho... (poesia na praga) buscou ajudar a
Ovelha.

-Nao foi do gato ndo! Foi outra que nos foi la pro 3°, que n6s desenhou 0s
desenhos da bruxa, do... Prosseguia a Mae Natureza.

-N&o, eu me lembro de um dia que a gente fez arte das lendas! Contou o
Répido, referindo-se & comemoracao do folclore na escola.

- (...) sim. Lembrou a Mae Natureza.

-Foi aquele dia que nos foi 14 pra praca (da poesia). Acrescentou 0
Cachorro.

-(...) Sim! A nossa praca... e a de 14 de cima... a nossa ai (foi a mais legal),
porgue é onde nos apresentou e ali, tava todo mundo muito ruim. Dizia o
Mar.

A experiéncia estética destacada pela Ovelha, pelo Cachorro e pelo Mar foi intitulada
como Poesia na Praga, um evento organizado também pela Secretaria Municipal de Educacao,
Cultura e Esporte (uma acdo vinculada diretamente com a biblioteca municipal e com a escola
de referéncia em Ensino Médio do municipio) — e reorganizado pela escola.

Na organiza¢do do Ano V da Poesia na Praca foi adotado o tema: “A linguagem poética
como instrumento para mudar o mundo” e os subtemas: “Poesia que transforma, denuncia,
toca”. Homenageando a literatura de cordel, reconhecida como patriménio cultural e imaterial
brasileiro, e os poetas Carlos Drummond de Andrade, Manuel Bandeira, Manoel de Barros e
Olavo Bilac (nenhuma poetisa, note-se), o objetivo do evento, conforme explicitado, foi
oportunizar aos alunos e ao publico ouvinte 0 acesso ao universo literario, através da poesia e
de todas as suas manifestagdes.

Nos dias de realizacdo do evento, as criancas deslocaram-se da sala de aula e de suas
(im)possibilidades, acessando outras. Na praca publica, determinadas instituices, em especial
as de ensino, do préprio municipio e as circunvizinhas partilnaram a leitura e a poesia. Como

leitores de poesia (SKLIAR, 2019), cada crianca parecia desejar ser sacudida em suas
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extremidades, despertada ou acordada, “dar-se conta” de sua propria rebeldia.

Flgura 51 — Poesia na Praca

Fonte: a autora, 2018.

As criancas destacaram as experiéncias estéticas ocorridas no evento acima, mas
destacaram, sobretudo, 0s momentos reorganizados da Poesia na Praca — uma espécie de desvio
de evento, uma Poesia na Praga Alternativa. Previamente as professoras Rosa e Margarida,
responsaveis pela dire¢do da escola durante o periodo matutino, perceberam que nao haveria a
disponibilidade de espacotempo necessario para que todas as turmas da escola pudessem
participar da Poesia na Praca, apresentando os poemas escolhidos. Entéo as flores convidaram
a escola para a Poesia na Pracga ao lado da escola.

Um dia antes da Poesia na Praga, estdvamos em uma praca alternativa batendo pregos,
amarrando tecidos e enchendo bolas de sopro. Na praca alternativa montamos um mural, dentro

da escola, as criangas realizavam os Gltimos ensaios e vestiam fantasias. Tudo pronto.

Figura 52 — Poesia na Praca Alternativa
s

Fonte: a autora, 2018.

Figura 53 — Expectativa na Poesia na Praga Alternativa

Fonte: a autora, 2018.
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Afora a leitura e a poesia, danca, teatro, risos e lagrimas... experiéncias estéticas na
Poesia na Praca Alternativa. Como as criancas expectadoras, paramos e fomos passagem para
a arte, para a infancia — ambas nos passaram, fizeram-nos parar e permanecer em instantes,
sabermo-nos vivos.

Leitura e poesia tornaram-nos territorio para a arte da infancia ou a infancia da arte na
escola e fizeram durar este instante 0 maximo possivel. “Como se o poeta fosse um cumplice
infiel do tempo” (SKLIAR, 2019, p. 105) e como se, ao ler poesia, a crianga buscasse “a ruptura
e abertura de outro universo — ndo por isso menos desagradavel nem mais belo — onde pode
absorver as palavras como se fossem proprias, parte de um eco distinto ao do grito urgente,
onde pode cuidar dos sons como se tivessem saido de sua propria garganta, de seu proprio uivo”
(SKLIAR, 2019, p. 106).

Na Poesia na Praca Alternativa, as criangas romperam, mais uma vez, com 0 modo
majoritario de habitar a escola. Ecoaram suas palavras, seus modos de existéncia no

espacotempo escolar.

7.3 PROPOSTAS COMUNS ENTRE A ESCOLA E A SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO, CULTURA E ESPORTE

A relacdo entre a escola e a Secretaria Municipal de Educacdo, Cultura e Esporte
pareceu influenciar a proposicdo das experiéncias estéticas destacadas pelas criangas. Os
projetos didaticos e os eventos desenvolvidos a partir dessa relacdo podem afirmar a arte
nos/dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Conversamos sobre O péassaro sem cor e a Poesia na Praca (Alternativa) com as

coordenadoras municipais. Horténsia e Violeta certificaram:

-Esse projeto que elas (as criangas) citaram foi O passaro sem cor?!
Confirmava a coordenadora Violeta.

-Foi! Foi muito bom! Prosseguia a coordenadora Horténsia.

-E! Porque assim, tem uma licio de vida! A gente trabalhou a cidadania,
trabalhou a quest@o da condi¢cdo humana né?! Valores! Apontou a professora
Violeta.

-Todos os projetos, assim, até eles falaram e, na minha particularidade, foi
um dos melhores que a gente fez! Foi! Realmente se engajaram! Realmente
vocé Vé o prazer das criancas! E tanto... que até as outras turmas que foram
olhar, quando foi no final, comegaram a perguntar (sobre a historia) e eles
disseram tudo, parecia mais que eles tinham lido o livro! Entdo a gente vé a
importancia realmente desse projeto, foi muito bom! Foi bastante gratificante
pra nos! Considerou a coordenadora Horténsia.
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-Quando o passaro foi ajudando as outras pessoas, tu viu né? E eles foram
fazendo isso de forma dramatizada, a histéria né? Entdo foi muito bom!
Concordava a coordenadora Violeta.

-Que a gente sempre, assim, busca projetos que tenham uma licdo, porque a
gente vé a necessidade desse aluno nas escolas entendesse? (...) E porque a
gente vé a necessidade, porque realmente... a gente vive acompanhando 0s
professores na sala de aula, a gente vé essa dificuldade e vé que precisa ser
trabalhado isso! Porque as criangas... hoje é tudo tdo complicado... vocé vé
a falta de humanismo mesmo até nas proprias criancas né? Vocé precisa
tentar trazer, resgatar né? Esses conceitos... Contava a coordenadora
Horténsia.

-Ai, além dos projetos, a gente trabalha com eles sequéncia didaticas! Onde
a gente trabalha, nas sequencias didaticas mesmo, a questao de atividades
onde se resgata essa questdo das brincadeiras de antigamente, dos
brinquedos, as musicas (...). Acrescentou a coordenadora Violeta.

-Mas é muito bom! Tem uns projetos da gente que é valido! Concluiu a
coordenadora Horténsia.

Nas acdes acima descritas cabe o prazer das criangas, embora pareca haver maior
espacotempo para os valores, “as condi¢des humanas”, as necessidades identificadas, as licbes
de vida e para a cidadania. Nesta direcdo, Violeta e Horténsia buscaram evidenciar que esses

momentos proporcionam experiéncias estéticas as criancas:

-Os projetos, com certeza, enriquecem muito! (...) as criangas, realmente,
desenvolvem as habilidades que elas tém! Porque a gente sempre diz assim,
a gente passa pros professores que eles fagcam, que muitos a gente
acompanha, a gente vé o quanto eles se engajam! Né? Nesses trabalhos... € 0
quanto as criangas, elas se doam pra realizar! Com certeza essa é uma
maneira de acrescentar na vida delas! Né? So enriquecer, realmente, pra o
proprio aluno os conhecimentos! Considerou a coordenadora Horténsia.
-Além de ser um momento de lazer, porque ai eles vao se divertir e brincar e
tudo mais, tem muito conhecimento! Pontuou a coordenadora Violeta.

-E porque o novo atrai né? O que é novo... a mesmice, vocé sabe se é quadro,
é uma tarefinha, ai a pessoa faz né quando quer, quando tem vontade! E, se é
0 novo, ele vai querer também participar, pronto! Teve menino que queria
participar (da apresentacdo do Passaro sem cor) e nao tinha mais
personagem, eles queriam participar, entendesse? Ai vocé vé o quanto eles
gostam! Retomou a coordenadora Horténsia.

Na mesma direcéo, a gestora Rosa considera que

-Ajuda muito! Todos os projetos! Tiram as criancas do anonimato, do meu
lugar, do ndo fale comigo, né? A gente consegue ver que criangas, que nao
iam de jeito nenhum I& na frente, hoje vao, pegam o microfone, eles falam
sozinhos, eles tém coragem de vir na sala da diretora e convidar, ele quer que
a diretora va la ver, entdo hd um momento de despojamento, de sair de si
mesmo pra o outro, acho bem interessante isso!
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Com efeito, as coordenadoras municipais e a gestora conferem espagotempo para as
experiéncias estéticas das criancas na escola, para o inefavel na escola, no entanto, parecem
conferir isto em meio a uma fronteira onde, do outro lado, esparram-se 0s aspectos descritivos
da educacdo escolar. Para além das atitudes transformadas em conteddos (os valores, as
condi¢Bes humanas etc.), parece haver muito mais, h4 muito conhecimento, como pontuou a
coordenadora Violeta. A dicotomizacao entre os saberes e sentires na escola parece constituir
um desafio a instauracao das experiéncias estéticas.

Isto posto, acrescentamos 0s desafios apontados pelas coordenadoras municipais. Para
elas € possivel identificar a necessidade do novo e a efetiva participacdo de todas as criancas.

E mais:

- (...) questdo de material! As vezes a gente quer e n&o tem, devido toda essa
crise, todas essas dificuldades! A questdo que existe professores que resistem
a praticar! Questdo de tempo, questdo também de ndo gostar de trabalhar
arte... Existe essa resisténcia também! Colocou a coordenadora Violeta.
-N&o estdo acostumados né?! Ai eles acham assim, as vezes assim: nossa pra
que tanto projeto, né? Num é assim Violeta? Mas quando fazem, veem que o
resultado... surte efeito! Colaborou a coordenadora Horténsia.

-E 0 mais gratificante pra nds é assim: num dos primeiros projetos disseram
assim: mas por que tanto projeto? Mas o0 que vai ser com esse projeto? Ai no
segundo projeto ja disseram assim: poxa vida! Esse foi melhor que aquele!
Entdo o outro foi bom! Tu tais entendendo? E eles foram entrando na
proposta, gostando da proposta, mas no comeco eles tém esse receio de
trabalhar, e também a questdo material, a questdo do tempo, que as vezes a
gente ndo tem! Reforgou a coordenadora Violeta.

-E adequar eles também! (...) A gente escuta muito assim: mas ndo temos o
tempo pra trabalhar, porque s6 nao é o nosso projeto né? Tem nas escolas
né? Entdo assim, muitas coisas... Entédo é assoberbado com as situagdes que
ele ta 14! Mas eu tenho conteddo, eu tenho isso, eu tenho aquilo! Tem projeto,
ai tem a questdo do tempo, ainda bem gue nas escolas tem ainda as pessoas
gue ajudam né, mas ja na zona rural ndo tem esse apoio! Ai tem a questéo do
tempo, do material que eles tém que confeccionar, é todo esse contexto, mas
que assim, sdo bons, sdo muito validos! Concluiu a coordenadora Horténsia.

Dos desafios acrescentados, 0 tempo e a resisténcia docente parecem se destacar. Nessa
direcdo, as professoras Jasmim e Rosa Amarela justificaram:

- (...) Projetos e eventos... Eu acho importantissimo, mas também atrasa muito
o0 contetdo, por exemplo: semana folcldrica, vocé vai trabalhar cultura, vocé
vai trabalhar artes, vocé vai trabalhar diversas coisas sim, mas assim, como
é aquela coisa, como a nossa exigéncia é... 0s pesos, sao lingua portuguesa e
matematica, fica um pouco complicado essa questdo... disse a professora
Jasmim.

-N&o, cobra ndo! Assim, eles passam pra gente que é importante, agora
cobrar... Até porque eu acho assim, que, se a gente quiser, trabalha, se ndo
quiser... Deduzia a professora Rosa amarela.
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-Tem isso também! Confirmou a professora Jasmim.

-E a gente trabalha por conta do diario também e até porque eles amam arte,
viu? Eles... Eu sinto assim, que se nds tivéssemos um apoio, pelo menos no
material, fluia bem melhor! Acrescentou a professora Rosa amarela.

-E! Consentiu a professora Jasmim.

-Porque até material, a gente pede pra tirar uma coisa e... pouca folha, pode
ta quebrado, ndo pode, ndo sei o que... Mas o0s alunos, eles gostam! Queixou-
se e reforcou a professora Rosa amarela.

-Eles gostam e é importante, principalmente pro desenvolvimento deles!
Reforgou a professora Jasmim.

-E até porque ai, a aula fica diferente né?! Eu vi, quando ela trouxe aquelas
coisas (da pesquisa)... ele se encantam... reconheceu a professora Rosa
amarela.

-Eles amaram! E assim, coisa simples! N&o foram coisas de outro mundo.
Ressaltou a professora Jasmim.

-Que a gente vé que é uma coisa simples, mas que... ela viu, toma um tempo
muito...muito tempo! Enfatizou a professora Rosa Amarela.

As professoras Jasmim e Rosa Amarela ratificaram os destaques e os desafios postos
até aqui, desde a importancia da experiéncia estéetica na escola, passando pela classificacdo dos
saberes e sentires, até as dificuldades enfrentadas em sala de aula. Sem embargo das demais
importancias dadas pela escola, do ensino e aprendizagem da lingua portuguesa e da
matematica, da formac&o humana para o trabalho e a cidadania, refletimos acerca das restrigdes.

Ao que tudo parece indicar, na escola ha o privilégio do que pode ter consecucao e ser
avaliado em sua eficiéncia, isto €, a aquisicdo de conhecimentos, o desenvolvimento de
capacidades e a formacéo de habilidades e competéncia (PAGNI, 2014, p. 203). Com Pagni,
perspectivamos uma ocupagdo com a prépria vida, uma atitude ética na educacédo escolar que

possibilite novos estilos de existéncia. Nesta direcéo,

a arte de viver, por mais que faca parte de uma tradi¢do abandonada, pode ser
oportuna no presente, para se evidenciar a sua imiscuicdo advertida ou
inadvertidamente nos dispositivos disciplinares e normativos da escola, assim
como no tempo massificado e no controle contemporaneo que a pressionam,
resistindo a eles e, quem sabe, transformando-os (PAGNI, 2014, p. 206).

Em concordancia com o autor, consideramos que, para além de uma preparacdo das
criancas para se portarem em sociedade, € necessario considerar as atitudes diante da vida, a
formacéo e o cultivo de si mesmo, a infancia do préprio pensar — vislumbrar a possibilidade de
alteridade. Por isso, contamos com as criangas, junto com as professoras, para vislumbrarmos

outros possiveis da arte na escola, da arte de viver na escola.
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7.4 OS POSSIVEIS DA ARTE (DE VIVER) NA ESCOLA

O real ¢ infinito e, sobretudo, “dindmico, cadtico e fragmentado, ¢ sempre inunda
qualquer pretensdo da linguagem em abarcé-lo, unifica-lo, fixa-lo, simplifica-lo, compreendé-
lo e ordena-lo”, diz-nos Larrosa (2016, p. 89). Os possiveis da arte de viver que aqui eXxpomos
sdo fragmentos do real, as descri¢cdes por meio de palavras ndo os compreendem em totalidade
— s80 apenas uma mostra de como repensar a espacialidade e a temporalidade do outro na
educacéo escolar e, em especial, em meio ao componente curricular arte nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

A escola pode ser espacotempo para a arte de viver, na sala de aula ou para além dela.
Importa mesmo que a arte de viver ocorra em uma atitude deliberada, mas, também como uma
experiéncia do fora, alheia ao planejado para as aulas, ao programado e ao instituido na escola
(PAGNI, 2014, p. 215). Esta compreensdo leva-nos a atentar aos acontecimentos e aos
encontros que eventualmente poderiam surgir dessa relacéo especifica com o outro, bem como
estabelecer estratégias na acdo pedagogica planejada para evitar o cerceamento de sua
emergéncia (PAGNI, 2014, p. 215). O estabelecimento destas estratégias ndo poderia isentar-
se de alteridade, esta é uma condicdo dos acontecimentos, dos encontros, de uma pedagogia do
outro que volta e reverbera permanentemente (SKLIAR, 2003).

Docentes e criangas reverberaram permanentemente ao pensar 0s possiveis da arte (de
viver) na escola. Apresentam-se sem armas e sem receio diante do desconhecimento, ao porvir.
Assim, sem censura, a Sereia mostrou-nos seus dedos indicador e polegar aproximados,

denunciando que ha pouca arte na escola e continuou:

-Porque tia ndo deixa a gente fazer quase nada, sé deixa desenhar quando é
guase a hora de ir pra casa!

-E tia, s6 deixa desenhar na hora de ir pra casa! Af ja ja toca, todo mundo
arruma a bolsa. Confirmou o Passarinho.

Conversando, perguntamos as criancas se poderia haver mais arte na escola, ao que o

acrescentou: “E claro!”. A Serei parecia incomodada, acrescentou que, para ter mais arte na
escola, seria necessario: “Implorar de joelhos!”. Ainda incomodada, intimou-nos:

-Pra todo mundo, até & diretora, & coordenadora, até pra vocé! Disse e
acusou-nos com o seu dedo indicador. E continuou:

-Até para o prefeito... Botar algumas plaquinhas, umas bem grande do
tamanho da escola, e escrever: bote arte em todas as escolas, até no Japao.
-Bote arte... muitos parques pra nos brincar! Acompanhou o Passarinho.
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-Assim: a gente pegar uma placa bem grande pra escrever: artes para todas
as criangas, até para o Japao. Reforcou a propria Sereia.

A intensidade com a qual as criancas colocam-nos a necessidade e a possibilidade de
mais arte (de viver) na escola, constrange-nos. Nao bastou falar (mesmo mais alto, mais de uma
vez e com receptores bem definidos), foi preciso dizer com o corpo, com toda sua indignagéo,
mais de uma vez e de modos diferentes, o que parecia evidente.

Era evidente. As professoras Rosa e Margarida ja sabiam:

-Mas é 11h! Ham! Pegue o caderno de arte e desenhe o que vocé quiser... €
mesmo assim! Exemplificou a professora Rosa.

-Ou entdo, as vezes conta uma historia e pede pra fazer a ilustracdo, mas
depende muito, é muito raro, vocé viu que é muito raro! Completava a
professora Margarida.

-0 espaco! Portugués, matematica, ciéncias, histdria ocupam logo! Artes ndo
ocupa! Retomou a professora Rosa.

Mesmo assim, as criangas continuaram. Elas apontaram os possiveis da arte (de viver)

na escola desde a énfase em desenhos até a reestruturacao do espagotempo da escola:

-Desenhar! Apontou o Gelo.
-Desenha, pintar... repetiu a Onga Pintada.
-A gente fica fazendo um leque, pra colar e entregar a tia! Acrescentou a Raiz.

-Ser mais divertido... o intervalo era pra ser s arte! Pensou o Papagaio.

-(...) Preparar a sala todinha, pintar a escola todinha! Todo mundo! Contou
0 Sabia.

-Eu desenhava a minha sala, cada um desenhava um lado. Eu desenhava o
Céu. Falou o Céu, pensando em um autorretrato talvez e lembrando-me da
poesia de Mario Quintana. O Harry Potter também quis que a escola fosse
mais colorida, se ele fosse o dono da escola. E o Lobo Alfa também contou
seus planos em uma ocasido especifica de Halloween, se ele fosse o dono da
escola.

-Nas quintas... sugeriu 0 Gato Galactico.

-Mas tem nas aulas de religido (que séo nas quintas)! Retrucou a coruja.
-Mas s6 se for aula especial! Reflete o Gato Galactico.

-Segunda, quarta e sexta. Considerou o Ledo Dourado.

-Se eu fosse a diretora dessa escola, eu mudava tanto essa escola. Eu colocava
parquinho... num tem 14 em cima, do lado de fora, por causa do sol ou quando
chove? Eu colocava grade, porque 0s meninos ficam em cima do muro,
colocava parquinho, no chéo eu colocava cerémica, eu colocava escorrego,
pula-pula, muitas coisas, balanco... de crianga pequenininha e de crianca
grande! Opinou a Agua.
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As possibilidades apontadas pelas criangas potencializam a escola como espagotempo
para a arte de viver, de viver junto. Elas falam de entrega e de integralidade. O Papagaio pensou
em um intervalo s para arte. O Sabia contou com uma sala todinha, uma escola todinha, com
todo mundo. Falaram ainda de partilha, de tudo para todas as pessoas. O Céu falou de um lado
da sala para cada um. A Agua falou de balangos para cada um. E tudo isso se dava com cuidado
— além de muitas cores.

Em meio as cores, as criangas expressavam o cuidado do outro, sem perder de vista o
outro, sem o massacrar ou desapropria-lo, mas cultivando uma relacdo ética de alteridade
(SKLIAR, 2019). No entanto, tais possibilidades pareceram vir acompanhadas de uma
limitacdo: o fato das criancas ndo se considerarem donas da escola e, consequentemente, nao
notarem a voz e a vez que tém.

Para as pessoas que parecem ter voz e vez na escola, as possibilidades ja ndo séo (e nem
poderiam ser) mais as mesmas, elas parecem seguir em um outro sentido:

-Eu acho que, como eu falei, que as pessoas aqui da secretaria do municipio,
0s cargos mais... deveriam pensar, pra se colocar um... ja que a BNCC nao
esta sendo ainda desenvolvida, esti ainda nessa fase de analise, de estudo...

na questdo da arte, mas que veja essa arte... reconheceu a coordenadora
Horténcia.

- (...) eu acho que se fazia necessario um professor de educacao fisica...
mesmo que esse professor de educacao fisica fosse pra arte que da quase... se
vocé souber conciliar... Considerava a professora Rosa Amarela.
-Exatamente! ...Daria pelo menos essas duas, que fosse peso de outra
pessoa... ai nossas aulas seriam também mais chatas, porque, querendo ou
ndo, o conteddo... (re)considerou a professora Jasmim.

Tais consideracdes fazem saltar ndo so a arte, mas a questdo da pratica docente e da
formacéo continuada. Em suas a¢des, as coordenadoras pedagdgicas do 1° ao 3° Ano do Ensino
Fundamental utilizavam a metodologia e as formacdes do Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa (PNAIC), mesmo ele néo sendo oficialmente executado. A Violeta e a Horténcia

explicaram:

-No6s estamos aqui pelo programa do governo federal, que é o PNAIC, é o
Pacto Nacional pela Alfabetiza¢cdo na Idade Certa! Informou a coordenadora
Violeta.

-Que nado esta mais na ativa! Mas nds continuamos como coordenadoras e
seguindo tudo que aprendemos durante esses 06 anos! Advertiu a Horténsia.
-Seguindo essa metodologia do programa! Asseverou a coordenadora
Violeta.
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-Eu acredito que, os professores né, vai muito do plano que eles recebem né?
Do curriculo anual que ele vai trabalhar, mas deveria trabalhar mais,
enfatizar mais a questdo da arte, principalmente a crianga que é de zona
rural, por exemplo, eles tém, eles trazem dentro deles um conhecimento, mas
ai eles ndo desenvolvem, eles ndo praticam, entendesse? Ai eles ficam um
pouco retraidos em relacdo a arte! Continuou a coordenadora Violeta.

-As pessoas, ainda né? Vao pensar que artes é sé desenhar. Hoje a gente vé
pelos livros, nosso dia a dia, a gente vé no trabalho do PNAIC né Violeta?
Que a arte vai além de um pintar! E uma musica! A gente trabalhou artes no
PNAIC, foi belissima as aulas da gente! Num foi Violeta? Muito boa!
Realmente era mdsica, era sons, era teatro, foi perfeito, entdo ha varias
maneiras de voceé trabalhar essa arte dentro da sala de aula, ai vocé ndo pode
SO se pegar a um papel e a uma caneta, de forma nenhuma, é feito vocé disse:
as vezes uma acao da crianca, ali vocé pode ja criar uma arte! Contribuiu a
coordenadora Horténsia.

-Hoje, depois do PNAIC, nossos professores veem a arte com um olhar
diferente, porgue via a arte s6 assim, como ela falou, vamos pintar! Vamos
pintar essa flor! Olhe, pinte a cor de vermelho ou de amarelo, a folha de
verde, entendeu? Explicou a coordenadora Violeta.

-Até a gente mesmo antigamente! Hoje a gente mudou a nossa concepgao de
arte, mas quando nds comegamos a ensinar 0s meninos, a arte era isso, era
pintar, era um desenho e pronto, ali era arte! Lembrou a coordenadora
Horténsia.

-E porque a arte na época era essa, a gente ndo fazia diferente! Disse a
coordenadora Violeta.

-Nao! N&o é que estivesse errado, mas a forma que realmente era, mas hoje
a gente vé que a arte vai além de pintar, né? Ela vai além, ela vai criar...
Concordava a coordenadora Horténsia.

Nessa direcdo, retomamos Guedes e Ferreira (2017) quando mencionam a estética e,
especificamente, a educacéo estética, no dialogo entre arte, educacgéo e formacao do professor.
Desejamos folego para o potencial criativo presente nas pessoas envolvidas com a Educacéo
Basica, no entanto, desanimamos diante da imponéncia dos descritores de aprendizagens, que
condizem muito mais com a perspectiva moderna de educagdo, que com a perspectiva que

buscamos junto as criancas:

- (...) hoje, assim, vocé tem que trabalhar em cima dos descritores, ndo pode
fugir! Hoje, o professor, ele precisa, como diz, tem que ser realmente a vida
dos professores, aqueles descritores. Pontuou a coordenadora Horténsia e
continuou: (...) antigamente, nds trabalhdvamos com as habilidades né,
guando a gente ensinava era com as habilidades, de direito, de descritores...
cada um né? Que, quando a gente vai olhar, d& no mesmo sentido! O
importante é ndo fugir... concluiu.

-Sao muitas habilidades de cada atividade que vocé vai fazer num projeto!

...como eu falei antes, no inicio, houve essa resisténcia devido a isso, porque
da mais trabalho pros professores, porque, tipo, o projeto, ele néo é entregue
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dentro dos curriculos, do que eles vao trabalhar, eles vao ter que colocar no
planejamento deles, ai isso vai da trabalho porque... Pra realidade deles! A
realidade da turma! Entendesse? Ai eles precisam planejar! Enfatizou a
coordenadora Violeta.

Os desejos infantis estdo no sentido contrério a racionalidade iluminista da modernidade
presente nas possibilidades e limitacOes das professoras. As criangas desejam a liberdade do
mundo moderno das funcdes e predefinicbes. Elas desejam e provocam revolucdo. Afinal de
contas, “O desejo € revoluciondrio porque quer sempre mais conexdes € agenciamentos”

(ROLNIK, 2014, p. 94-95).
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8 PARA NAO CONCLUIR...

Antes desta escrita, quietude e interrupcdo em um terraco em frente a um terreiro seco
e varrido, sob o céu (quase) sem nuvem do agreste pernambucano. Durante esta escrita,
interrupcdes e irrupcdes da infancia, da experiéncia estética e da arte na escola, nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Deslocamentos. Agora, voltamos ao mesmo terraco em frente ao
mesmo terreiro que, desta vez, sob um céu com (mais) nuvens, encontra-se encharcado e, por
1SS0, Sem 0s contornos da vassoura.

Terraco, terreiro e céu ja ndo sao os mesmos. Eles moveram-se e moveram-nos. No
terraco, algumas plantas a mais e outras a menos, além do surgimento do lodo. No terreiro,
pocas, pedrinhas deslocadas, plantas ndo plantadas, sapinhos... e, no céu, chuva. De modo
semelhante, no caminho tragado durante a pesquisa, infancia, experiéncia estética e arte também
se moveram, movendo-nos junto com a escola. Os movimentos foram em todo e qualquer
espacotempo, em todas as direcBes e dimensdes: da sala de aula ao pétio, da gestdo as aulas, da
escola ao mundo, as formas de existéncia. As criancas reviraram a escola como as nuvens a
mais reviraram o terrago e o terreiro.

Como terrago, terreiro e céu, os deslocamentos provocados na escola fazem brotar
modos de existéncia nem sempre adequados, nem sempre quistos, nem sempre controlaveis,
nem sempre cultivados, nem sempre amistosos, mas, sempre, bonitos de se ver, de se sentir. E
bonito de se ver o cair das folhas e das flores em um terraco; é bonito de se sentir o
extraordinario que resiste a ser arrancado e/ou empurrado para as margens de um terreiro bem
varrido; ha beleza em estar sob um céu com nuvens carregadas que prometem por por agua
abaixo o esforco, por vezes exaustivo, para manter a ordem estabelecida — A beleza vem da
liberdade do autoritarismo sobre o terraco e o terreiro, da disposicdo a alteridade, a
(des)encontros (im)possiveis. Esperem. Este € um daqueles momentos em que nos perguntamos
sobre 0 que mesmo estdvamos conversando (SKLIAR, 2018a).

Sobre os (des)encontros (im)possiveis da infancia, da experiéncia estética e da arte na
escola. A partir das criangas, inquietamo-nos com este problema de pesquisa e, apos
instauracdes varias em nosso caminho, tragcamos em comunhao e heterogeneidade a meta de:
cartografar os (des)encontros (im)possiveis da infancia, da experiéncia estética e da arte na
escola, nos anos iniciais do Ensino Fundamental no municipio de Sairé — o que ndo se deu sem

desvios.

***k
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Desvio Bonus

Restou um desvio bdnus. Este é sobre caminhos outros, desvios outros, metas outras.
Com a reversdo metodol6gica proposta pela cartografia, delineamos nosso objetivo geral apos
caminhar. No entanto, ao longo do caminho, ensaiamos a escrita do que poderia (mas, deixou
de) ser nossa meta: compreender que infancias e experiéncias estdo sendo afirmadas a partir da
vivéncia artistica, por meio das experiéncias artistico-pedagdgicas das criancas no ensino de
arte no contexto dos anos iniciais do Ensino Fundamental; compreender as infancias,
experiéncias, saberes/aprenderes tecidos no ensino de arte no contexto dos anos iniciais do
Ensino Fundamental; compreender as infancias, suas experiéncias (e) estéticas, tecidas no
ensino de arte no contexto dos anos iniciais do Ensino Fundamental; mover-se com 0s
“possiveis” da infancia, das experiéncias (e) estéticas e do ensino de arte no contexto dos anos
iniciais do Ensino Fundamental; cartografar os “possiveis” da infancia, das experiéncias (e)
estéticas e da arte no contexto dos anos iniciais do Ensino Fundamental; cartografar os
“(im)possiveis” da infincia, da experiéncia estética e da arte na escola, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental no municipio de Sairé.

Diferentemente do que o modo de produgdo moderna ocidental preconiza, assumimos
0s vestigios do nosso caminho como possibilidades de novos caminhos, como tragicos e belos
restos de caminho, caminhos interrompidos, negados, pelo menos por enquanto, pelo menos até

aqui.

**k*

A essa altura, o delineamento do que se tornou nosso objetivo geral parece anunciar a
conclusdo da pesquisa. No entanto, ndo temos conclusdes, ndo poderiamos té-las. Seguimos
conversando acerca dos (des)encontros (im)possiveis da infancia, da experiéncia estética e da
arte nos anos iniciais do Ensino Fundamental, considerando suas instauracdes a partir de
minimas interrupcdes e irrupcdes na escola, em seu curriculo, em sua rotina; salientando, afinal,
que a escola é sim espagotempo para as crian¢as habitarem, embora também seja espacotempo
de captura destas.

Em mais palavras...

A infancia parece brotar entre os anos iniciais do Ensino Fundamental, mesmo quando
estes parecem espacostempos improprios a mesma, quando condizem muito mais com a

maioridade e suas predeterminacdes. A infancia ndo cede a determinagdes legais, a descritores
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e habilidades, a sucessdo do tempo cronoldgico. Ela habita, sobretudo, as criancas que, sem
ignorar a maioridade e suas determinacdes, colocam a escola a disposicdo de si por meio da
leitura, do brincar, da alteridade e de mais gestos. Em seus dizeres, as criancas fazem emergir
as (des)importancias da escola, suas (im)possibilidades. Elas dizem-nos e provocam-nos acerca
das possibilidades de instaurar a infancia na escola, da importancia de estar juntos em toda
imensid&o escolar, da importancia de agenciamentos com a docéncia, em suas varias instancias.
Isso intima-nos, mobiliza-nos nesta direcéo.

A inféncia faz-se “condi¢ao da experiéncia” (KOHAN, 2007) nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Ela encontra com a experiéncia estética que parece soprar aos anos
iniciais do Ensino Fundamental, dando-lhes vida. Mesmo em meio a resisténcia ao carater
inefavel na educacao escolar, a experiéncia estética anima a escola, faz a mesma pulsar. O sopro
parece ser dado, sobretudo, pelas criancas. Elas mobilizam os possiveis da experiéncia estética
na escola, mobilizam o0s processos de ensino e aprendizagem, tornando-os intensos,
envolvendo-os, envolvendo-se e envolvendo-nos.

Assim, a experiéncia estética envolve sobretudo a arte e seu ensino na escola. A arte
parece saltar nos anos iniciais do Ensino Fundamental, mesmo com (e, talvez, em virtude de)
todo desfavor institucionalizado. A arte insiste e resiste a seus desafios: a (quase) auséncia de
aulas, a desvalorizag¢do enquanto componente curricular, & concorréncia e a distancia instaurada
entre os seus sentires e a formagéo profissional. Com (re)criagdes provocadas, sobretudo, pelas
criancas, a arte invade e evade as salas de aula, a prépria escola. Ela vai a praca e retorna a
escola. Os (im)possiveis da arte na escola encontram com a experiéncia estética e, do mesmo
modo, com a infancia. Eles sacudem-nos, viram-nos do avesso. Interrompem-nos.

Estas sdo nossas consideracdes, mas seguimos conversando. Seguimos. O sentido ndo
se sabe, ndo importa. Importam o0s deslocamentos varios na/da escola, as perspectivas
despontadas com os novos (des)caminhos e desvios, as intensidades provocadas, a liberdade
forjada, os (des)encontros (im)possiveis nestes espagostempos, o envolvimento com um
conhecimento de mundo transverso e modos de existéncia minimos, sem nada e sem ninguém

a menos.
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