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RESUMO

Apresentamos nesse artigo um recorte de pesquisa que teve como objetivo compreender discursos de alunos e
professores de ensino basico a respeito do objeto de estudos das artes visuais, analisando seus juizos de valor sobre esse
campo de saber. A partir dai, observamos as aproximagdes e distanciamentos das suas falas em rela¢do aos discursos de
ambos o0s grupos, pensando possibilidades concretas de incorporar ao curriculo escolar as contribuicdes trazidas pelos
estudantes, além de buscarmos investigar meios de incrementar a formacéo docente de licenciandos em artes visuais,
tornando-os mais sensiveis aos saberes discentes. Para tanto, no presente texto, retomamos brevemente alguns principios
filosoficos da teoria da Nova Retdrica perelmeninana que tem nos despertado questdes no campo da educacdo e
apresentamos alguns pressupostos que orientam nosso olhar e nossas analises e que, entendemos, nos ajudam a justificar
0 empreendimento de nossa investigacdo. Em seguida, apresentaremos detalhes da delimitacdo deste estudo, bem como
algumas questBes metodoldgicas enfrentadas e a forma como foram encaminhadas. Por fim, tendo em consideragdo a
sintese necessaria ao espago de um artigo, destacaremos as teses dos alunos e professores pesquisados em relagdo a uma
das imagens utilizadas no escopo desse estudo para chegarmos as nossas conclusdes até o presente.

ART CLASSES IN ELEMENTARY SCHOOL: WHAT IS IT WE ARE TALKING ABOUT?

ABSTRACT

In this paper, we present an excerpt of research that aimed to understand discourses of students and teachers of basic
education regarding the object of studies of the visual arts, analyzing their value judgments about this field of knowledge.
We observe the approximations and distances in the students speeches in relation to the speeches of these teachers,
looking for concrete possibilities to incorporate the contributions brought by the students into the school curriculum and
to seeking to investigate ways to increase the teacher education for the visual arts. In the present text, we briefly return
to some philosophical principles of the Perelman's New Rhetoric theory that have aroused our questions in the field of
education and present some assumptions that guide our view and our analyses. Then, we will present details of the
delimitation of this study, as well as some methodological issues faced and the way they were addressed. Finally, taking
into account the synthesis necessary for the space of an article, we will highlight the theses of the students and teachers
surveyed in relation to one of the images used in the scope of this study to arrive at our conclusions to date.

CLASES DE ARTE EN LA ESCUELA PRIMARIA: ;DE QUE ESTAMOS HABLANDO?

RESUMEN

En este articulo traemos un extracto de uma investigacion que tuvo como objetivo comprender los discursos de
estudiantes y profesores educacion basica sobre o estudio de los artes visuales, analizando sus juicios de valor sobre este
campo del conocimiento. Observamos las aproximaciones y distancias de los discursos de ambos 0s grupos, pensando
em posibilidades concretas de incorporar los aportes de los estudiantes al curriculo escolar, ademas de buscar investigar
cémo incrementar la formacion docente para la ensefianza de los artes visuales. Volvemos brevemente a algunos
principios filosoficos de la teoria de la Nueva Retdrica de Perelman que nos han suscitado interrogaciones no campo de
la educacion y que nos presentan algunos supuestos que orientan nuestra mirada y nuestros analices, ayudandonos a
justificar la empresa de nuestra investigacion. A continuacion, presentaremos detalles de la delimitacion de este estudio
y también algunos problemas metodoldgicos enfrentados y como fueron tratados. Finalmente, teniendo en cuenta la
sintesis necesaria para el espacio de un articulo, destacando las tesis de los alumnos y profesores encuestados en relacion
con una de las imégenes usadas en eso estudio, logramos llegar a nuestras conclusiones hasta la fecha.
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Dentre as discussdes curriculares sobre o ensino das artes visuais que mobilizam a
realidade escolar, investimos na hip6tese de que a maneira como organizamos o curriculo pode
promover sua democratizacdo e a resignificacdo de seus objetivos, contetudos e praticas
contribuindo, inclusive, para novas organizacfes entre sujeitos de poder. Nessa concepgéo
compreendemos o curriculo como construgdo sécio-historica, “exemplo perfeito de invengao
de tradi¢do” (Goodson, 1995, p. 27) e que, portanto, ndo pode ser plenamente compreendido se
tomado como verdade absoluta e, justamente por sua historicidade inventada na tradicéo,
apresenta-se como verdade provisdria (Perelman & Olbrechts-Tyteca, 2002) que se estabelece
para determinados auditdrios, através de debates que visam confrontar diferentes teses
circulantes, envolvendo escolhas politicas dos debatedores. Nesse sentido, salientamos que
temos nos ocupado das construgdes discursivas que ocorrem no campo — "0 que Se pensa ou se
acredita” (GIMENO SACRISTAN, 2005, p 102) -, e ainda que busquemos outras fontes desses
discursos e significagcBes nas praticas cotidianas, nessa pesquisa ndo nos dedicamos a um
entrecruzamento das analises das a¢fes na pratica com as teorias forjadas nas praticas, na forma
do discurso. Corroboramos a colocacdo de Gimeno Sacristan, considerando que notoriamente
o discurso racionalizado é parcial, relativo e contextual, mas que, de qualquer modo, traz sua
contribuicdo ao entendimento se o tomarmos de maneira ndo linear, tampouco referente a uma
verdade verdadeira, mas apontando "os rastros e pistas que deixam nas mentalidades, que
permanecem como dispositivos das a¢Oes individuais e coletivas” (Ibd., p 103). Nestes termos,
as duas questbes aqui levantadas — democratizacdo e resignificacdo do curriculo — implicam
abertura para o debate e a escuta dos discursos.

Além disso, somos inclinados a pensar, sob 0 mesmo viés de Lopes e Macedo, que "o
curriculo é, como muitas outras, uma pratica de atribuir significados, um discurso que constroi
sentidos. Ele é, portanto, uma pratica cultural” (Lopes e Macedo, 2011, pg 203). Deste modo,
ainda na fala das autoras, "o curriculo age como cultura e a cultura é a prépria produgéo de
sentidos dentro de um sistema de significagdes™ (Idem, pg 207. Grifo nosso).

O curriculo néo representa uma forma de cultura, ele é um tipo de sistema cultural que
nos possibilita a autoria da prépria cultura que empreendemos em nossas salas de aula. Assim,
essa pesquisa, além das outras questdes ja indicadas e que podem ter aprofundamento futuro,
em relacdo a uma perspectiva cultural, indaga as possibilidades de que tal autoria venha a se
constituir coletivamente envolvendo professores da disciplina de artes visuais e também seus

alunos.
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Tem-se denunciado, de um lado, a imposic¢ao de um nucleo central curricular universal
que se forma a partir mecanismos artificiais e impostos verticalmente, uma vez que é resultante
de planos de politicas pablicas que se formulam fora do ambiente escolar e, por vezes, e
desconsiderando as necessidades especificas das escolas ja que almejam uma pretensa unidade
nacional e internacional. Tais mecanismos desconsideram que os significados gerados na
producdo da cultura ndo tém seu sentido em uma espécie de metafisica simbolica, mas a partir
dos usos reais e cotidianos que os sujeitos fazem dos simbolos e signos, sendo, portanto,
inevitavel remetermo-nos as culturas particulares para a elaboracdo de um conceito de cultura
mais amplo e geral e que ndo sera nunca suficiente (Geertz, 1997). Assim, nossa defesa neste
texto, ndo € uma defesa ingénua em prol de culturas especificas ou puras, sejam essas da
infancia, ou da juventude - em pretensa oposicao a uma cultura adulta, ou erudita, ou instituida-
e que esperam um lugar ao sol, mas é o questionamento vigoroso sobre a impossibilidade de se
admitir um geral que ndo seja um particular e vice-versa, bem como a in-significancia de se
propor préticas forjadas externamente as proprias praticas.

De outro lado, positivamente, observamos investigacdes sobre possibilidades
metodoldgicas para o0 ensino das artes que visam maior significacdo desta disciplina para os
alunos de ensino basico. Tais estudos tém sido de grande colaboracdo para as praticas escolares
como vemos, por exemplo, em Hernandez (2000); Martins & Tourinho (2009 e 2010) e Icle
(2010).

Tendo colocado essas consideracdes, em nosso trabalho tentamos contribuir para tais
reflexdes dedicando-nos a pensar ndo préaticas didaticas, mas os pressupostos filosoficos que
justificam teses sobre a elaboracdo de curriculos para o ensino das artes visuais dentro de uma
discussao que buscou investigar a cultura de poderes e de sujeitos de poder que legitimam tais
curriculos.

Ao observar o estudo do curriculo no campo de estudos da retérica e da ética - aqui
definidos, partindo de uma acepcdo aristotélica-, a atitude ética serd compreendida como
conjunto de regras socio-historicas que cada sociedade discute e admite provisoriamente para
sua regulacdo, promovendo a adeséo de todos os envolvidos, sem 0 que teriamos a imposigdo
de alguns sobre o siléncio de outros.

Ao propormos essa analise a luz do campo tedrico da retorica e da argumentacao
dialética de Chaim Perelman e Lucie Olbrechts-Tyteca, em especial no Tratado da
Argumentacdo (2002), entendemos que dialética ndo como um principio organizador de

macroestruturas que compreende o didlogo como uma ac¢do apaziguadora e remissiva dos
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sujeitos a verdades verdadeiras e metafisicas, como, por exemplo, aconteceria em uma
perspectiva platénica. O conceito de dialética do qual nos apropriamos admite o discurso como
pratica criadora de significados que podem legitimar-se como reguladores sociais. Refere-se
aos processos de construcdo de conhecimentos que ndo sdo pautados em raciocinios
demonstrativos, nem no apoio a principios primeiros e/ou naturais, e que, por isso, se formam
através da argumentacdo debatedora entre diferentes teses, o que é definido por Aristoteles
como raciocinio retorico.

Adotando o modelo do embate juridico, nossos autores investigam modos pelos quais
o0s debates ndo se condenem a um continuum de opinides justapostas, sobre as quais ndo é
possivel deliberar. Neste sentido, dado o proprio modelo do qual partem, ndo apenas visam uma
interpretacdo significativa dos discursos, mas a compreensao das proprias possibilidades, mais
ou menos eficientes, de que a préatica discursiva, uma vez em confronto, avance em suas
formulacGes. Na Teoria da Argumentacao os autores defenderéo que o debate, a partir de uma
filosofia pratica, visa a adesdo dos espiritos a uma tese consensual que contemple e busque
solugdes provisorias — nunca serdo absolutas, por seu carater discursivo, mas se estabelecerdo
pela necessidade de encaminhamento pratico social, gerando instantaneamente novos debates
— para as questdes que se apresentam na contemporaneidade.

No ambito das préticas escolares, tal proposic¢ao nos impeliu a investigar possibilidades
concretas de inserir os discursos e interesses dos estudantes na construcdo das normas escolares
como condicdo essencial a democratizacdo, bem como exercicio legitimo de cidadania que
ultrapassa as fronteiras do ensinar eticamente, tocando as formas de ser ético.

Dentre as criticas, ja manifestadas em relacdo a trabalhos anteriores, que tal proposta
tem sofrido é mais reincidente a que destaca a diferenca hierarquica entre alunos e professores,
salientando a diferenca quantitativa de saberes, ou seja: 0 aluno ndo sabe o bastante sobre o
objeto para poder sugerir conteudos, praticas, etc. O que averiguamos em nossos estudos foi a
inclinacdo que se mantém em nossa cultura pedagogica — apesar dos questionamentos
contemporaneos e poés-estruturalistas - para entender o objeto do conhecimento como ente
estatico, fixado, delimitado, passivel de ser reduzido a um elenco de contetdos previamente
estabelecidos que, de um modo ou de outro, tém de ser alinhados ao longo dos anos escolares,
ainda que se considere pensar de maneira critica sua selecdo cultural, tal como prop&e Forquin
(1992).

Porém, a filosofia da Argumentacdo nos sugere alguns conceitos centrais, que se

apresentaram no andamento desta pesquisa, € que foram essenciais a compreensédo filoséfica
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das possibilidades de se repensar o conhecimento e sua matéria, bem como da possibilidade de
argumentar com os alunos o curriculo e as préticas escolares.

Destacaremos o conceito de acordo. Perelman coloca a necessidade de que as teses entre
debatedores partam de acordos comumente aceitos, uma vez que o acordo € a matéria para o
debate — normalmente, a tese em vigor. O acordo constitui 0 que é ou ndo aceito em consenso
(teses, premissas, valores) entre sujeitos debatedores e é ponto de partida para a argumentacao.
Reconhecer um acordo é destacar 0os pontos em comum entre aqueles que sustentam um
objetivo conjunto e, simultaneamente, apontar os lugares de conflito, nos quais surgem as novas
e diferentes teses que precisam ser negociadas. Em sua extensé@o observa-se que o acordo nada
mais é que uma verdade provisoria ja estabelecida em determinado arranjo social e os conflitos
e novas teses a serem debatidos nada mais sao que acordos que ja ndo se sustentam para esse
mesmo grupo. O gue um processo argumentativo conduz € a busca de novos acordos.

Isso nos da pistas para reflexdo. De um lado, oferece grandiosidade a importancia de
conhecermos aquilo que é aceito em um grupo. Parte-se do acordo para o debate e argumenta-
se pela persuasdo a favor de uma tese; porém, sendo o acordo a base sobre a qual se argumenta,
a propria tese adquire menor valor do que a importancia de conhecer as posi¢cdes daqueles aos
quais nos dirigimos, pois, como ja colocamos, o objetivo desloca-se da tese defendida pelo
orador para 0s sujeitos que esse orador visa persuadir: o professor visa persuadir® seus alunos
ou apenas defender sua verdade verdadeira sobre um conhecimento? Assim, reconhecer que 0
objetivo da argumentacdo se renda a necessidade de aproximacdo com o auditério através da
apropriacdo de seus acordos, nos alerta para a necessidade da busca de um equilibrio na
hierarquizacdo gerada pelo binbmio objeto do conhecimento/sujeito cognoscente, na qual,
normalmente, o0 sujeito tem menos valor do que o objeto de conhecimento. Além disto, ao
considerar que na contemporaneidade cada vez mais averiguamos que 0s objetos de
conhecimento, com excecdo aqueles relativos aos conhecimentos formais e demonstrativos, sdo
construcdes discursivas e, assim, relativas, temos de convir que o proprio objeto de
conhecimento j& é um acordo estabelecido a partir de uma verdade provisoria, ndo fazendo
sentido defendé-lo como tese absoluta, sobretudo se sua defesa sobrepujar 0s questionamentos
sobre seu status e, consequentemente, o reconhecimento do acordo comum que deve envolver

todos aqueles que investigam o saber.

3 O conceito de persuasdo para Perelman é mais amplo que o conceito de convencimento. Para o autor, o
convencimento é possivel em uma dimensdo légica racional, de modo que o convencido pode render-se & légica
do discurso, mas isso ndo implica, necessariamente, a predisposicdo de seu espirito a adesdo da tese de modo a
modificar sua pratica. Ja a persuasdo, mesmo que nao promova uma modificacdo pratica imediata, € uma aderéncia
do espirito a nova tese e predispde 0 sujeito a uma nova pratica.
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Defender a tese sobre um objeto de conhecimento como se ela (a tese) ou ele (o objeto)
representassem uma verdade verdadeira, ndo so seria uma tautologia, como poderia gerar a falta
de significado que tantos alunos do ensino basico reconhecem nas disciplinas que estudam.
Afinal, a resposta tautoldgica — "isto é importante porque isto € importante™ — € um argumento
desprovido de significado razodvel, pois se funda em uma premissa primeira (é porque €) e ndo
na busca do significado que se constréi nos usos do cotidiano. Equivale em nossa area a dizer
que é importante estudar a teoria das cores porque temos de conhecé-la, ou, 0 que vemos mais
amiude, porque no futuro precisaremos saber isso. Na verdade, a defesa tautoldgica, nesses
casos pode estar camuflando a perda de significado de determinado referente para o proprio
professor, 0 que ocorre quando um acordo se mantém na sociedade por for¢a da inércia que se
pauta no antecedente: sempre foi assim, entdo € assim. Neste caso, o estudo da teoria das cores
se justifica porque, simplesmente, ele faz parte de um corpo teorico de saberes relacionado as
disciplinas visuais que se mantém por anos como necessario as artes e foi estudado pelo
professor, constituindo-se em um discurso académico independentemente de estar, ou néo,
alijado de uma prética imediata cotidiana. A perda do contato com a origem da formacao de seu
significado — que com certeza foi construido em usos necessarios a artistas — leva ao
esvaziamento do significante e gera um signo (as cores) cujo significado ¢ desafetado* e nos
aparece como arbitrario. A remitificacdo do significado, nos parece, dependeria de que
mergulhassemos, novamente, nos seus usos significativos (DURAND, 1988. pgs 12 e 94).
Como professores essa constituicao de significados novos deveria privilegiar uma experiéncia
compartilhada com nossos alunos uma vez que a arte e a experiéncia estética, mais do que serem
um retrato visivel dos valores de uma sociedade, materializam e constituem as formas de viver,
configurando-se em um modelo especifico de ser e pensar 0 mundo dos objetos (GEERTZ,
1997, pg 150). Pensamos que tal semiotica compartilhada poderia beneficiar-se de conhecermos
e compartilharmos os acordos de nossos alunos a respeito das artes visuais.

De outra monta, ndo e possivel saber quais valores e significados (acordos) o outro tece
sobre um objeto qualquer, a ndo ser que escutemos e reconhecamos o acordo de aonde ele parte.
Estabelecer acordos que envolvam os alunos expressa 0 compromisso de ouvir suas premissas
significativamente e admitir que elas apresentam um significado, sem que isso exclua as
premissas trazidas por nos professores que compomos o debate, possibilitando a formulagéo de
novos acordos que sejam significativos para todos. O objetivo do curriculo passa a ser o de

debater, dialogar, deliberar, enfrentar e construir novos acordos sobre os saberes e valores.

4 Desprovido da possibilidade de evocar nossa afetividade, ou seja, uma experiéncia estética.
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Neste aspecto, Lopes e Macedo (2001) ja nos indicam um caminho possivel ao proporem o
curriculo como uma cultura que tem suas especificidades. Adiantamo-nos aqui a pensar também
o curriculo como formalizacéo discursiva "autoral” criada pelo coletivo do professor com seus
alunos, o que nos obriga a uma oposicdo em relacdo a qualquer tipo de curriculo que exclua os
membros que estdo na sala de aula de sua confecc¢do. Ao admitirmos o curriculo como cultura,
somos impelidos a admitir o curriculo como curriculo autoral coletivo e cuja autoria, por ser
coletiva, remete a necessidade do estabelecimento de acordos entre seus autores.

A segunda observacao que temos enfrentado retoma as criticas ao psicologismo escolar
excessivo de meados do século XX, que denunciava o esvaziamento da razdo pedagogica da
escola e o risco do ambiente escolar ser subjugado a uma espécie de tirania infantojuvenil. Ora,
guando propomos pensar, como categoria docente, a possibilidade de construirmos, diretamente
com nossos alunos, os curriculos escolares, intencionamos o debate que busca acordos para
grupos (a turma e o professor) que norteiem um trabalho de equipe. Gostariamos, a titulo
pensarmos a partir de uma imagem, de resgatar o termo regéncia para lembrar que, ndo apenas
o0 professor é parte da equipe, como € seu regente de modo que seu lugar de autoridade nao seja
abalado pela abertura a argumentacdo. Se esta se propde ao debate e a deliberacdo, "é
indispensavel confiar a uma pessoa ou a um corpo constituido o poder de tomar uma decisdo
reconhecida™ (PERELMAN, 2005, p 335). Temos argumentado a favor da autoridade docente
lembrando que essa se constitui de uma autoridade cujo modelo pode ser o juridico, ou seja,
aquele no qual ha um sujeito que organiza o debate e, a partir das teses colocadas, julga e
delibera para que o trabalho tenha continuidade; assim, "o aluno, por sua vez, € sujeito concreto,
que é no presente, imbuido das capacidades racionais comuns aos homens de razdo e
valorizadas nos processos democraticos, e, portanto, pode participar dos debates que
confrontam as diferentes ideologias a fim de autorizar as autoridades docentes" (AUTOR, 2011,
pg 121) sem configurar para essas uma ameaca. A continuidade que pode ser garantida atraves
dos processos juridicos sera, justamente, o estabelecimento dos acordos que passam a vigorar

depois de ouvidas todas as partes interessadas em determinada quest&o.

A curiosidade em ac¢do: a pesquisa gera método

Neste estudo, concentramo-nos em investigar o proprio entendimento dos sujeitos
pesquisados acerca do objeto de conhecimento das artes visuais, visando 0s pressupostos que

poderiam fundamentar essa disciplina na escola, no ambito de um Colégio de Aplicacao, locus
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privilegiado de formacdo de nossos alunos de graduacdo em Licenciatura em Educacédo
Artistica, de modo que, pela parceria estabelecida entre a Faculdade e o Colégio, o retorno de
tal pesquisa pode contribuir para a reflexdo das praticas formativas que ocorrem nas duas
instituicOes. Por parte da disciplina Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado, ministrada na
Faculdade, salientamos a possibilidade de envolver os alunos estagiarios na investigacéo e
reflexdo sobre os discursos de professores e alunos do colégio sobre a disciplina na qual se
formardo para futura docéncia; e, por parte do Colégio, destacamos a possibilidade de
mobilizarmos uma reflexdo conjunta sobre o curriculo escolar de artes visuais em interlocucao
com a Universidade.

Era um desafio nosso, trabalharmos com alunos do ensino fundamental I, mas, também,
ndo abrir mao de pesquisar alunos mais velhos, foco das licenciaturas, para podermos observar
as teses perpassando as diferentes faixas etarias. Além disso, solicitamos ao colégio que os
professores também fossem pesquisados, justamente no intuito de podermos analisar a
viabilidade de alunos e professores trabalharem juntos na formulacdo curricular, a partir da
analise dos distanciamentos e aproximacdes de seus discursos em relacdo ao objeto de estudo
das artes visuais. Deste modo, a pesquisa foi realizada com alunos de uma turma de 2° ano do
ensino fundamental e de uma turma de 2° ano do ensino médio. Além disso, os dois professores
responsaveis pelo ensino das artes visuais nessas turmas foram entrevistados. Posto isso, a
turma de segundo ano do ensino fundamental, foi composta por nove alunos, sendo cinco
meninas — aqui nomeadas Af, Bf, Cf, Df e Ef - e quatro meninos — nomeados Ff, Gf, Hf e If;
em uma turma de segundo ano de ensino médio, também foi composta por nove alunos, dos
quais, seis meninas —nomeadas Bm, Cm, Dm, Em, Hm e Im — e trés meninos: Am, Fm e Gm;
e professores da disciplina de artes visuais serdo aqui nomeados PA e PB.

No intuito de trabalharmos com imagens, optamos por uma coleta de dados de forma
que os alunos pudessem expressar suas teses, confrontando-as, a partir da proposta de Rosaline
Barbour (2009) que visa a criagdo de grupos focais onde os membros debatem entre si as
questdes lancadas pelo orador. Consideramos, como coloca Wilkison (apud, BARBOUR, 2009,
pg 49), que durante as discussdes do grupo focal "um senso coletivo é estabelecido, os
significados sdo negociados, e as identidades elaboradas pelos processos de interagdo social
entre as pessoas”, 0 que nos remeteu ao conceito por nos buscado de acordo, a partir da
suposicdo de negociacOes possiveis. Como as turmas nessa instituicdo séo reduzidas para as

aulas de artes visuais, com, no maximo, 15 alunos, ndo necessitamos eleger um grupo focal
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entre os alunos para participar da pesquisa e sua aplicacao pode ser realizada em horério de suas
aulas curriculares.

Acolhemos, entdo, a sugestdo de Gaskell (In BAUER & GASKELL, 2008, pg 64-89) e
utilizamos imagens como elemento desencadeador dos debates nos grupos focais e nas
entrevistas com os professores.

Na sequéncia, configurou-se para a equipe uma importante questdo metodoldgica a ser
enfrentada: a definicdo das imagens que usariamos, uma vez que a simples escolha ja apontaria
um principio direcionador para os pesquisadores, anulando qualquer pretensa neutralidade.
Partimos para a argumentagéo entre os membros da equipe, na busca de um acordo a respeito
da experiéncia estética artistica, o que ndo foi facilmente construido, até que formulamos a
seguinte definicdo provisoria que buscou contemplar as diferencas entre os envolvidos: E arte
aquilo que é construcdo humana cuja principal funcéo é de carater subjetivo e simbdlico e cuja
aproximacdo se da privilegiando a percepc¢ao e experiéncia estética (PEREIRA, 2010), ainda
que tais construcGes possam ter uma funcao objetiva/pragmatica. Além disso, ndo é arte tudo
que advém do mundo natural.

Com esse principio balizador, outras discussdes avangcaram no preparo metodologico da
pesquisa, em especial na escolha das imagens que comporiam as pranchas desencadeadoras dos
debates focais e que sdo extensas e escapam do foco que nos propomos a tratar nesse artigo.
Cabe destacar que chegamos a dez imagens que foram utilizadas com cada um dos grupos
investigados, mediante as quais, uma a uma, perguntadvamos aos participantes: 1sso é arte, ou
nao, e porqué? A conducdo com os professores foi individual, mas seguindo 0 mesmo modelo
de aplicagéo.

As imagens escolhidas foram o registro fotografico de um desenho infantil (ver ANEXO
I, figura 1), uma imagem do Muro de Berlim (ver ANEXO I, figura 2), o registro fotografico
de uma Festa Junina escolar (ver ANEXO I, figura3), de uma tatuagem (ver ANEXO I, figura
4) e uma foto aleatoria de plantas da Floresta da Tijuca (ver ANEXO I, figura 5), todas as fotos
de acervo dos pesquisadores, A Fonte, de Marcel Duchamp (ver ANEXO I, figura 6); o trabalho
do artista plastico Cadu, Doze Meses (ver ANEXO I, figura 7); Grupo de Maracatu, de Suely
de Caruaru (ver ANEXO I, figura 8); a obra de Augustaitz (ver ANEXO I, figura 9), apresentada
como trabalho de conclusdo de seu curso na Fundagio armando Alvares Penteado, de S&o
Paulo; e, por fim,. a imagem da A Sagrada Familia, de Michelangelo (ver ANEXO I, figura
10).
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Embora nossos resultados contemplem uma comparagdo geral dos argumentos
utilizados por cada grupo e por cada professor ao longo da apresentacdo das dez laminas, neste
artigo apresentaremos a analise do entendimento desses grupos acerca da producdo do desenho
infantil que consideramos de fundamental importancia para estudos de curriculo e de formacéo
docente em nossa &rea de conhecimento, uma vez que se debruga, a um s6 passo, sobre a questao

da arte e sobre a questdo da producado cultural pelos estudantes.

Imagem de um desenho infantil

Figura 1, ANEXO I

A imagem com um desenho infantil foi amplamente aceita pelos pesquisados como arte
ou um tipo de manifestacdo artistica (89%). Os debates apresentaram-se mais homogéneos nas
turmas de alunos do que nas reflexdes de foro intimo dos professores, o que foi possivel notar
pela reduzida classe de argumentos utilizados pelos jovens na anélise da imagem em relacdo as

argumentacdes mais variadas dos docentes. Os alunos de ensino fundamental recorreram a
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quatro classes de argumentos e os de ensino medio a apenas trés classes, contra onze classes no

total do universo investigado.
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As criangas do ensino fundamental foram unanimes ao considerarem o desenho como
forma de arte e apoiaram-se, basicamente, no lugar da esséncia para justificar, a partir da analise
formal, suas classificacfes. Neste sentido, apontaram o uso da técnica — pintura ou desenho —e
elementos da linguagem visual: cor, forma -, bem como o reconhecimento do elemento da

beleza — como esséncias que definem um objeto como sendo arte:

Cf: Eu acho que isso é uma bela arte porque estd muito pintado e esta bonito, um
homem ou mulher pintou isso muito bem. Deve ter orgulho...
Ff: Sim. Porque estd muito bonito

Outros retornaram a definicéo descritiva:

Af: Isso é uma obra de arte e parece... Que é colorida, desenhada, tem formas, ela
aparece como um bicho.

E um dos alunos, apesar de estranhar o desenho, iniciando sua fala com um argumento

ad rem, também o admite como forma de arte:

Df: Essa parada é estranha, mas eu confesso que € arte...

N&o houve discordancia e, portanto, nem polemizacdes.

O mesmo procedeu entre os alunos de ensino médio que consideraram, sem maior
discussdo, que o desenho era uma forma de arte. Porém, coerentes aos argumentos utilizados
até entdo nas analises de outras imagens, investiram na ideia de que a crianga quis dar um
sentido a seu trabalho, legitimando-o como arte. Como em debates anteriores, utilizaram um
argumento de ligacdo, no caso entre os fins e os meios. Um dos alunos, Bm, ainda que tenha
recorrido a um argumento ad rem com o qual questionou a qualidade da obra, ndo a
desconsiderou como tal, uma vez que a base de sua justificativa também foi o argumento que

liga fins e meios:

Am: Eu vou considerar que sim, porque isso aqui é uma, pelo menos acho... Que é
como se fosse uma crianga que desenhou e eu acho que ele quis trabalhar, por
exemplo, a cor, ele quis colocar uma diferenciacdo e entdo eu vou considerar que sim,
porque ele quis dar um sentido, mesmo, ele quis dar um diferencial, a crianga...

Bm: Sim, porque tem sentido. Mesmo que ndo seja assim, para a gente: ah, meu deus,
uma obra de arte!!! Para a crianca foi, entendeu?

A imagem mostrou-se mais polémica para os professores. PA inicia sua fala usando

duas estratégias de argumentacdo, de um lado recorre a dissociacdo de nogdes para justificar
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que o desenho de uma crianca pode ser uma expressdo artistica, de outro, usa um exemplo, a
titulo de argumento de autoridade, ao evocar a presenca de Picasso para garantir a importancia

expressiva do desenho infantil:

PA: (risos) Ta. Vocé vai me dizer se foi um artista plastico ou uma crianca que fez
(ri). Olha, Picasso... Foi Picasso quem falou que passou a vida toda tentando desenhar
como se fosse uma crianga, entdo... Pois é... Como uma expressdo artistica, se foi uma
crianca, se foi um artista, e eu acho que foi uma crianga, como expressao, € arte.

Em seguida, reforca a dissociacdo ao colocar que sua funcdo como professor no ensino
basico € ensinar arte e ndo formar artistas. Em seguida, considera que ndo pode avaliar a
producdo realizada na escola a partir de pardmetros criados pela critica de arte para 0 mercado
e passa, entdo, da dissociacdo de no¢des a ruptura de ligacdo, quando considera que arte escolar

€ uma coisa e arte do circuito profissional é outra, e que ndo devem balizar-se mutuamente:

PA: Eu estou ensinando arte, eu ndo estou formando artistas. (...) Entdo, eu ndo posso,
de repente, pedir uma arte dentro de dos padrdes de uma critica..., ndo é?

Adiante, reforca a ruptura na seguinte fala, quando esclarece que a "expressao artistica"
ndo necessariamente é "arte™ e utiliza, novamente, a autoridade do sistema que rege o circuito

artistico para esclarecer a diferenca:

PA: Eu acho que nem toda expressdo artistica é arte. 1sso também existe, um sistema
da arte que acaba determinando isto. Eu acho que o desenho de uma crianca é
expressdo artistica.... Quando eu chamo de sistema, eu estou falando do circuito
artistico, né? De producdo, de circulagdo, da critica, do que forma toda a histéria da
arte, do mercado que absorve, dos colecionadores, de tudo isso.

Em seguida, aponta que admitir sistemas estruturais nos quais 0s sujeitos se inserem ou
ndo, ndo é possivel, uma vez que estar fora de um microssistema € estar em outros sistemas, ou

no mesmo sistema, de outra forma:

PA: Olha, isso é uma discussdo bacana, assim, por que... Se vocé pensar no sistema,
no tecido social como jogo de forcas, ndo tem jeito de estar fora, todo mundo esta
dentro, né? O que acontece é que algumas pessoas funcionam de forma diferente...
Assim, vamos dizer, existe um sistema de arte mais definido, com algumas regras,
que acabam capturando...
E passa a relativizar a forca da ruptura retornando a dissociacdo de noc¢des. Admite a
indivisibilidade daquilo que, a inicio, chamou de sistema, mas, reconhecendo a autoridade

normativa do circuito profissional de arte — que em seu entender é aquele norteado, também,
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pelas relacfes capitais de mercado de compra e venda. Por fim, em relagcdo & normatizacéo
mercadoldgica que impde critérios de julgamento para arte, reestabelece a dissociagdo e propde

que seja possivel avaliar a obra de uma crianca sem recorrer a tais normas:

PA: Entdo, esse sistema, eu acho que ndo tem jeito de estar fora, € uma exterioridade
sem estar fora, ¢ uma forma de funcionar em que vocé pode, ou ndo, ser capturado.
Para usar um termo deleuziano. E, eu acho que é por ai. Mas, assim, estou me
percebendo um pouco contraditoria a partir do que eu estava falando porque, se isso
aqui é expressao artistica (refere-se a imagem da tatuagem, ja analisada) e o sistema
ndo considera, entdo deixa de ser... E isso daqui (idem, em relagcdo a imagem da
ceramica de Sueli do Caruaru) e isso daqui (aponta a imagem da pichacdo de
Augustaitz) e o grafitti que até pouco tempo ndo era, €, de repente, o sistema capturou
iss0 e capturou isso (tatuagem) e isso também (A Fonte, de Duchamp). Entéo, ndo é
uma coisa estatica, tem essa quest&o, né? E flexivel, é movel. Entdo sio expressdes
que sdo manifestacdes artisticas que vao sendo absorvidas por essas regras, do que é
arte e do que ndo é. Eu acho que hoje em dia 0 mercado dita, muito, o que é isso, 0
mercado, mesmo: compra e venda. Olha, sendo um desenho de crianga, eu
consideraria como manifestagdo artistica fora desse circuito da arte determinante que
diz isso € arte e isso ndo é arte. Entdo a consideraria como expressdo artistica, e nao
como arte dentro dessas regras.

De modo geral, notamos que ao encontrar-se em uma situacao de tensdo, PA oscila entre
os discursos legitimados pelo mercado e pela critica de arte e os discursos pedagdgicos que
utiliza em sua profisséo para garantir aulas de arte, sem necessariamente intencionar a formagéo
do artista. Entre 0s usos de argumentos de autoridade, dissociacao e ruptura, apds sua reflexdo
intima, elege a dissociacdo como argumento que lhe auxilia na justificativa do reconhecimento
do desenho infantil como arte, e assim, adota uma postura de flexibilizagdo em relacdo a tensao
apresentada.

Assim, como PA, PB, para garantir o desenho infantil como arte, recorre ao
fracionamento do conceito de arte, entretanto seu recurso é o da divisdo do todo em partes, 0
que, de certo modo, ajuda a resolver a questdo da hierarquizacgéo que se apresenta na dissociagéo
de nocdes, quando as no¢Oes derivadas sao balizadas pela nocdo primeira. No caso da diviséo,
as partes que compdem o todo tendem a ter igual valor hierarquico e é isso que notamos, quando

PB utiliza a no¢do de campus para defender seu posicionamento frente a imagem apresentada:

PB: Eu tenho um viés que é focado no social, ndo é um viés formal. Nesse viés, que
é social, eu trabalho muito com a no¢do do campo, de campus, entdo, entendo arte
como um campo autdnomo, e ndo entendo arte como um Unico campo. Eu entendo a
arte como sendo varios campos, onde a circulagdo, a recepcdo, a legitimacéo, elas
acontecem de formas distintas nesses campos. Dentro do espaco escolar, esse campo
acontece diferente do campo cultural, mas eles dialogam. A noc¢do entre eles, as
fronteiras, ndo sdo rigidas existe uma flexibilidade desse desfronteiramento, de
hibridizac6es dessas culturas.
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Notamos em sua fala que o reconhecimento de uma autonomia de sentidos, e, portanto,
de critérios e modos de aproximagdo com esses sentidos, coloca as diferentes manifestacGes
visuais em niveis iguais e intercambidveis. Ao utilizar o conceito de campus, apresentado por
Bourdieu, como esclareceu durante sua fala, vai ao encontro, também, da nocéo de sistemas,
como apresentada por Geertz, e, talvez, até mais identificado com esse ultimo autor, pela
demanda de intercomunicabilidade entre os diferentes campus ou sistemas. Os campus cujas
estruturas sdo autdbnomas e se autorregulam, podem também se aproximar da intencionalidade
de Geertz, quando nos aponta que a semidtica das produc¢des humanas deveria tentar aproximar-
se dos sentidos propostos pelos sujeitos e conjuntos sociais que criaram tais produtos.

Entretanto, a tensdo ja apresentada por PA e que aparece mais suave, em um primeiro
momento, na fala de PB, logo se manifesta quando o professor, na continuidade de seu discurso,
desqualifica o campus educacional em relacdo as reflexdes que poderiam ser promovidas pelo
campus do circuito profissional das artes, e coloca que, ainda que almejasse uma ruptura, essa

ndo seria possivel, por encontrar-se na area do ensino basico:

PB: Ainda que a gente dialogue e traga conceitos e reflexdes para nosso ensino, nés
estamos dentro de um campo educacional. Por mais que a gente queira romper com a
educacdo, estamos dentro de um campo educacional.

Ao final de suas reflexdes, resgata, por comparacdo com uma fala do maestro Tom
Jobim, a prépria arte como possivel elemento de ligacdo entre as fronteiras estabelecidas pelo

discurso que tece as realidades humanas:

PB: Como uma frase que eu estava falando hoje do tom Jobim, que ele, em um
documentario dele, ele fala: essa coisa da fronteira. E interessante, que o sujeito bota
a cerca e o urubu passa por cima. Eu acho que arte é muito esse urubu que passa por
cima, mas eu acho que existem ainda esses campos que sdo flexiveis, sim, dialogam,
que fazem fronteiras uns com os outros, mas acho que sim, que existem, sim. Eu
entendo dessa forma.

Novos acordos provisorios para a discussao da arte no curriculo escolar e para discussao

do curriculo escolar

Ao retomarmos aqui nossa questdo sobre curriculo escolar para o ensino das artes
visuais, resgataremos a proposicdo de LOPES E MACEDO (2011) de que o curriculo € uma
producdo cultural. Interessa-nos observar a implicacdo desta aparentemente singela enunciagéo.

Uma primeira observacdo sobre essa perspectiva curricular nos aparece de forma quase 6bvia,
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com base nos estudos empreendidos nos ultimos anos por autores do campo do curriculo, como
Goodson e Forquin, e remete a desnaturalizagdo do curriculo apresentado como um pressuposto
verdadeiro do que se estuda/ensina em uma escola. Pensar a partir do viés da cultura implica
pensar processos que ndo sdo absolutos, mas que acontecem historica e socialmente. Entretanto,
para além de compreender o curriculo como resultante de forcas e tensdes que se firmam em
realidades concretas, parece-nos que a forca da colocacao das autoras, ao afirmarem o curriculo
como cultura, reside em seu entendimento ndo apenas como objeto “representante” de
realidades culturais, ou como criagao “reflexa” de condig¢des culturais, mas como agente
cultural, forjador de culturas que se estabelecem no meio escolar. Neste sentido, observamos
que a criacdo do curriculo pode ser um dos meios de afirmacdo da autoria e da autonomia dos
sujeitos envolvidos nas relacdes escolares.

Se o curriculo pode garantir autoria, é também portador de poder, pois permite
materialidade e concretude as motivacOes e ideérios dos sujeitos que os forjam. Como
defendemos em outras oportunidades (AUTOR, 2011), o poder em uma sociedade democratica
€ 0 acontecimento que se da através de quem pode e requer autoridade conferida pela
autorizacao dos sujeitos envolvidos nas relacbes de poder. Temos debatido em nossas pesquisas
a legitimacdo do poder dos alunos em face a sua escolarizacdo, considerando que autoria e
autonomia ndo se resumem a conceitos que devem ser tratados/ensinados no &mbito escolar em
uma dimenséo tedrica, mas sao praticas, modos de operar, que podemos ou ndo autorizar em
nosso exercicio docente. Assim, temos defendido que os proprios alunos podem participar de
seu projeto de formacdo académica, cabendo aos adultos envolvidos promover a autoriza¢ao
para tal. Autorizar passa a ser um acontecimento concreto no qual o projeto de formacéo se
constitui envolvendo todos os sujeitos interessados neste processo. Deste modo temos refletido
sobre formas possiveis de se construir autorizada e coletivamente, professores e alunos,
curriculos que estabelecam uma cultura de compartilhamento e construgdo de conhecimentos
de forma néo autoritaria, respeitando os sujeitos participes do processo de escolarizacéo.

Do ponto de vista da filosofia da argumentacdo, na democracia, um meio possivel de
compartilhamento é a promocao dos debates nos quais as teses provisdrias que sustentam
normatizagdes sociais sejam negociadas incessantemente estabelecendo acordos provisorios
que atendam aos grupos envolvidos. Se considerarmos o curriculo como elemento provisério
que norteia as praticas escolares cotidianas, normatizando-as, cabe, para sua instituicdo, o
debate de seus pressupostos, envolvendo 0s sujeitos interessados. Parece-nos notorio que tal

procedimento permitiria instituir curriculos culturais pertinentes a estudantes e professores.
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No percurso de tais estudos o conceito de acordo desenvolvido por PERELMAN &
OLBRECHTS-TYTECA (2002) foi norteador das possibilidades de uma construcao curricular
coletiva. O acordo constitui-se de teses compartilhadas por um grupo, por exemplo, roubar é
um crime, e é sempre relativo e provisorio, afastando-se do conceito de imperativo categorico,
uma vez que, na concretude da existéncia humana, caso a caso, pode ser redefinido sempre que
um dilema ético se apresente: e se 0 roubo visar & aquisi¢do de um remédio para salvar uma
vida, quando néo se tem dinheiro? Deste modo, entendemos que o curriculo € uma criagédo
normativa que se da a partir de uma culturalidade contingente, que envolve subjetividades e
que pode ser revista sempre que necessario.

De um lado, organizagdo escolar nos impde o desafio de dar forma a uma cultura que
atenda as necessidades de um coletivo heterogéneo (inUmeros alunos, professores, pais,
diretores e coordenadores, outros sujeitos sociais), 0 que nos parece ser possivel através de
debates que visem o acordo comum. De outro lado, vimos de uma tradi¢cdo na qual apenas 0s
adultos de uma sociedade prescrevem 0 que € necessario a criangas e jovens e na qual 0s
curriculos sdo determinados por esses adultos. Somem-se a exclusao da participacao de criangas
e jovens nas normatizac6es escolares as disputas de poder instituidas dentre os varios grupos
adultos que visam a escola: a sociedade em geral, a Universidade, os profissionais do ensino
basico. O estabelecimento de poderes dentro do universo escolar é reconhecidamente
complexo. Entretanto, ou apesar de tais disputas, defendemos que os estudantes também
deveriam ter garantido um lugar nesta disputa através da sua inser¢do nos debates.

A questdo tornou-se mais complexa com a publicacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) em dezembro de 2017, que surge na contramdo do reconhecimento das
especificidades e multiculturalidades reclamado nos estudos mais atuais do campo de curriculo,
da didatica e da pedagogia decolonial (WALSH, 2014; MOREIRA & CANDAU, 2008; entre
outros). A BNCC, a despeito das inimeras criticas sofridas por entidades representativas de
professores, pesquisadores e profissionais do campo da educacédo (Associacdo Nacional de Pds-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo, 2019; MAGALHAES & FONSECA, 2020) se impde
como lei exdgena ao organismo escolar e normatiza coercitivamente as préaticas curriculares
apesar do suposto espago para itinerarios formativos flexiveis, j& que diversos autores apontam
para a falta espagco temporal, material e legislativo que regulem esse ajuste as culturas locais
(AGUIAR & DOURADO, 2018)

Compreendemos que mudancas culturais sdo processos lentos, a inércia estabelecida

pelos valores vigentes em uma sociedade é fortalecida pelo recurso ao argumento que se apoia
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no precedente e é sempre marcante e dificil de ser movimentada, porém, mesmo admitindo-se
que sociedades mudam, a BNCC vem em oposicao a flexibilizac&o curricular e compromete o
entendimento de curriculo como cultura. Assim, temos refletido sobre a impossibilidade de
dinamizar a producdo de conhecimentos sem trazer para dentro da escola os saberes dos quais
os alunos sdo detentores; ndo apenas no sentido de resignificar os conteidos de formacao —
como se vé em discussdo desde a primeira metade do século XX — para “atrair” o interesse dos
alunos, mas para, efetivamente, atualizar os debates empreendidos acerca dos objetos de
conhecimento.

Outro aspecto que nos cabe salientar que, em uma discussdo ja ndo tdo nova que oscila
entre manter o foco no aluno ou no objeto de conhecimento durante processo de
ensino/aprendizagem, consideramos a necessidade de buscarmos um maior equilibrio entre os
conhecimentos julgados necessarios pelo coletivo social e aqueles apresentados como
necessarios pelos alunos aprendentes. E, mais importante, sob esse aspecto, parece-nos, é a
promocao de mais debates acerca das ideologias que propdem esses ou aqueles conhecimentos,
que seria um caminho para sua desmistificacdo e resignificacdo, garantindo a autonomia de
escolhas, uma vez que o processo de debate pode ser elucidador das configuracbes sécio-
politicas que norteiam os ideais.

De qualquer modo, pensar modos préaticos de reorganizacdo do curriculo e formas de
redistribuicdo de seus poderes tem sido o desafio de nossas pesquisas. Neste trabalho, apds
ouvir professores e alunos acerca do objeto de estudos das artes visuais, observamos que a
nocdo de acordo pode ser motora de transformacgdes na forma com o organizamos o saber
escolar.

Tradicionalmente no ensino das artes visuais no Brasil observamos e analisamos (Autor,
2009) algumas orientagbes na formulacdo dos curriculos escolares que, grosso modo,
desculpando-nos pelo reducionismo necessério a essa apresentacao textual, podem ser assim
colocadas:

1. Hao curriculo que se centraem um vies historicista fundado na arte europeia e se propoe

a uma organizacao que parte da pré-historia a contemporaneidade, tendo por énfase ndo

uma necessaria linearidade temporal, mas um entendimento de que as aulas de arte sdo

destinadas a estudar as teorias historicas e de representacao social, ligadas a nocao de
identidades que se forjam e se manifestam a partir da manifestacéo artistica humana;

sdo curriculos em cujas aulas fala-se de arte.

106



2. Observamos o curriculo que se pauta em uma dimens@o romantica da expressdo estética
e que valoriza a arte como meio para a finalidade da expressdo dos sentimentos
humanos; nestes curriculos almeja-se o crescimento emocional, espiritual e holistico
dos alunos, que parece ser contemplada na atual Base.

3. Outro modelo de ensinamento estudado centra-se em curriculos que valorizam o fazer
artistico e que partem dos elementos da linguagem visual para a formac&o do artista que
executa o trabalho belo, comumente observado nos liceus de artes e oficios.

4. Ja na década de 1980, observa-se a nomeada abordagem triangular que tenta unir ao
menos dois dos precedentes, o fazer artistico aqui compreendido e justificado em uma
dimensdo que toma a arte como linguagem que se desenvolve pelo vinculo causal (o
aprimoramento da capacidade de expressar a intencionalidade do artista) e o estudo do
patrimonio legado pela humanidade justificado pela ligagdo do membro ao grupo (o
estudo do contexto que “explicaria” a obra). Neste curriculo almeja-se que 0 sujeito seja
capaz de produzir arte e que, simultaneamente, conheca a producdo artistica universal
através de leituras e releituras de obras “consagradas”.

5. No final da década de 1990 e inicio dos anos 2000, surgem novos estudos que sugerem
curriculos constituidos a partir do alargamento das fronteiras de entendimento do objeto
das artes visuais, propondo como objeto de estudos a “cultura visual”, néo
necessariamente centrada em uma chamada “Arte” (consagrada), mas na producao
visual humana que poderia abarcar da arquitetura, ao design, a publicidade, etc. As
propostas que estudamos, metodologicamente, indicam a apropriacao pelos alunos de
produgdes visuais diversas da contemporaneidade e a criacdo de novos produtos visuais
a partir das leituras realizadas, sob uma orientac&o critica.

Observamos, em comum, nas abordagens investigadas a recorréncia a um campo de
saber instituido, referenciador do programa proposto na escola. Em alguns vieses tal campo
poderia fundar-se em uma Historia ou Semiotica da Arte ja legitimada pelas producoes
académicas e literarias produzidas e editadas pelas Academias; em outros, nos estudos de
psicologia e psicologia do desenvolvimento ou, também, nos estudos académicos das areas de
comunicacdo e/ou publicidade e marketing. O apoio em estudos ja legitimados em qualquer dos
campos escolhidos pode ser baseado em teorias mais ou menos criticas, entretanto, entendemos
que sempre ha o risco de uma perspectiva colonizadora para tais curriculos, uma vez que podem
adotar, de um ou outro modo, fundamentacdes externas ao contexto escolar especifico em que

0 ensino se da e as suas necessidades imediatas. Fica aqui a ressalva de que nao necessariamente
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este seja 0 processo constitutivo de tais curriculos, mas reforcamos o cuidado que nos parece
necessario para evitar tal risco.

Ao encontro destas reflexdes, a primeira conclusdo que formulamos a partir da atual
pesquisa, ao término da aplicacdo piloto, e que reforca nossa hipotese de que o conceito de
acordo poderia basear um curriculo construido coletivamente com os alunos encontra
ancoradouro em uma perspectiva de reconhecer o curriculo ndo mais e apenas como documento
norteador das regulacGes escolares, como defendemos em nossos mais recentes trabalhos, mas
como producdo autoral a ser compartilhada entre alunos e professores, na perspectiva de
curriculo como cultura, que teria por base ndo somente a selecdo e ordenacgdo de conteidos e
praticas, ainda que em uma perspectiva critica, mas o prdéprio questionamento de seu objeto de
estudos, as artes visuais, e das fronteiras de delimitacdo de uma epistemologia da arte.

Ao longo da formacdo dos grupos focais e das entrevistas abertas com professores,
paulatinamente delineou-se que a riqueza dos questionamentos levantados em busca de um
acordo ou principio provisério que estabelecesse 0 que é ou nao arte era mais relevante que as
definicdes e justificativas em si. Outrossim, essa perspectiva corrobora a propria qualidade
daquilo que a argumentacdo pode nos oferecer: ndo respostas, mas o debate.

E possivel averiguar pela analise dos argumentos empreendidos pelos pesquisados
durante o processo de investigacdo que as questdes que movem a producéo de arte mantém um
vigor e forca que supera possiveis racionalizaces que partam daquilo que ja existe, que ja esta
produzido que possa ser, de um modo ou de outro, legitimado. As possibilidades da arte como
linguagem e meio a disposicdo da humanidade nos aparece como um porvir engalfinhado por
questionamentos incessantes e abertos. Neste sentido, pensamos que um curriculo para as artes
visuais poderia fundar-se no imediado e imediato, que surge das questdes vivas colocadas tanto
por alunos, quanto por professores, enriquecido pelas referéncias ja acontecidas e que
conhecemos.

Dentre inimeras possibilidades, poderiamos, em uma rapida revisao, fundada também
nos valores mais significativos para 0 nosso proprio grupo de pesquisa e que, por iSso mesmo,
ndo pode se pretender Unica, nem verdadeira, mas, apenas, um sentido (uma dire¢do) de trabalho
possivel nas escolas, a organizacdo do curriculo a partir, ndo apenas da historia e da semiotica,
da aprendizagem das tecnicas, da valorizacdo do elemento psicologico, da sociologia dos
contextos, da atencdo aos riscos da reproducéo de ideologias fundadas na imagem, mas a partir
da énfase nas problematizac¢fes que se sustentam para os sujeitos em relacdo a essas produgdes,

0 que nos parece um cerne vivo da producdo estética:
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1. A arte pode configurar uma epistemologia com um nucleo duro?

2. O objeto de arte € portador de esséncias definidas pelo alfabeto, l1éxico e seméntica de
uma linguagem: tais como a linha, a cor, a composicao, o equilibrio, a composicéo, a
intencdo (fugaz) do artista ou do espectador?

3. E possivel definir uma funcéo para arte?

4. Se for possivel definir uma funcéo para a arte que fundamento teria tal funcéo: estético,
psicoldgico, historico, politico, econémico?

5. Os sujeitos, ao viverem arte, como fundamentariam essa vivéncia?

6. Arte é em si, ou € para mim e para VOcé, ou para nosso grupo?

7. Como a arte se relaciona com outras produc¢des humanas: a beleza, o gosto, o crime, a
delimitacdo do publico e do privado?

8. Qual arelacao da arte com o conhecimento sobre o fazer e a criacdo dos modos de fazer?

9. Porque eu escuto masica, ao invés de arrumar a cama?

10. Porque compro um “pdster”, ou Cd, ou um ingresso para o teatro?

Dez nos parece um bom namero para refrear a brincadeira agradavel e desafiadora de
levantar questdes a partir dos debates gerados em nossa pesquisa. Nao pretendemos encerrar
esse debate. Beirando uma conclusdo provisoria, retomamos o elemento intuido na aplicacdo
piloto, de que a fundamentagdo que norteia um curriculo em artes visuais, admitindo a
relatividade discursiva dos objetos de conhecimento que propomos na escola e, em especifico,
da arte como conhecimento, poderia partir do proprio questionamento a respeito do objeto de
conhecimento, visando e estabelecendo acordos provisorios e consoante com as questdes
trazidas por cada grupo de ensinantes/aprendentes. A partir de tais questbes e acordos
fundamentar-se-iam as sele¢des de um curriculo participativo e autoral.

Neste sentido, tomando a questdo de modo pragmatico, entendemos que o norte do
curriculo poderia ser dado ao inicio de cada ano letivo, para cada grupo especifico, a partir de
um diagnostico das questdes trazidas pelo grupo em relacdo ao campo da arte. Em face do
debate e conflitos de teses, cada professor poderia, com seus alunos, organizar um programa de
estudos que respondesse as questdes levantadas. Notoriamente, e sem desfazermo-nos das
producbes humanas, tais questdes ndo teriam como alijar-se, fossem em termos técnicos,
fossem em termos semidticos, das referéncias de nosso patrimonio historico, tendo em
consideracdo que essas questdes ja nascem no bojo de um amalgama cultural forjado em um

patrimonio ja realizado.
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ANEXO |

Figura 2: Muro de Berlim, detalhe.
Acervo de pesquisador: fotografias de viagem.

Figura 3: Festa Junina escolar.
Acervo de pesquisador: fotografias pessoais.

Figura 4: tatuagem contemporanea
Acervo de pesquisador: fotografias pessoais.
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Figura 5: Floresta da Tijuca, Rio de Janeiro.
Acervo de pesquisador: fotografias pessoais.

Figura 6: A Fonte, de Marcel Duchamp.
MINK, J. Marcel Duchamp 1887-1968: a arte como contra-arte. Col6nia, Al: Taschen, 1996, p 66.
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Figura 7: Doze meses, de Cadu.
Centro Cultural Banco Do Brasil. Nova Arte Nova, Catélogo de Exposi¢éo, 2009, pg 56-57

Figura 8: Grupo de Maracatu, de Sueli, de Caruaru.
FUNARTE. Instituto Nacional do Folclore, Museus de Folclore Edison Carneiro, 1981, p 31
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Figura 9: Trabalho de Conclusdo de Curso em Artes Visuais do aluno Rafael Augustaitiz, em 2008.
fonte:<http://www.flickr.com/photos/chogquephotos/4079638159/> Acessado em 01/10/2011.

Figura 10: grada Familia, Michelangelo.
BERTI, L. Tutte le opere di Michelangelo. Firenze, It: Bonechi Editore, 1980, p 45.
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