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“Todo ato de pesquisa é um ato politico”

(ALVES, 1984, p. 73)



RESUMO

Esta pesquisa tem o intuito de desempenhar uma andlise sobre a presenca da arte
contemporanea no campo da atuacdo docente, sobretudo no Curriculo de Arte (rizomaético)
conhecido como Territorios da Arte e Cultura, que esteve vigente na Rede Estadual até 2018.
Nessa direcéo, pretende-se verificar como foi enxergado o ensino da arte contemporanea, a
atuacdo docente e a relagdo que tiveram com o Curriculo. Ao encontro disso, evidenciam-se
0s aspectos da politica educacional do curriculo do Estado de Sdo Paulo (2010-2018) que
perpassou pelo Curriculo de Arte, acarretando implicacGes conceituais. Para embasamento
desses estudos, entre a arte contemporanea, o ensino de Arte e a politica curricular, foi
realizado uma fundamentacdo tedrica apoiados tanto em autores do campo curricular e da arte
contemporanea quanto em documentos oficiais, articulados a pesquisa de campo, no sentido
de coletar dados a serem tratados em caréater qualitativo pela Analise de Conteudo pautado nas
entrevistas semiestruturadas com as professoras e professores de Arte que atuaram ou ainda
atuam na Rede Estadual de Ensino, buscando compreender seus saberes acerca da arte
contemporanea, bem como as reverberacfes nas suas praticas pedagogicas durante o periodo
que perdurou o respectivo documento curricular.

Palavras-chave: Arte Contemporanea; Curriculo de Arte; Saberes docentes; Arte/Educacao



RESUMEN

Esta investigacion tiene el proposito de desarrollar un anélisis acerca de la presencia del arte
contemporaneo en el ambito de la actuacién docente, sobre todo en el Curriculo de Arte
(rizomatico) conocido como Territorios del Arte y Cultura, que estuvo vigente en el Sistema
Educativo de la Provincia hasta el afio de 2018. En esa direccion, se pretende verificar como
se percibi6 la ensefianza del arte contemporaneo, la actuacién docente y la relacion
establecida con el Curriculo. En esa direccion, se evidencian los aspectos de la politica
educacional del curriculo de la Provincia de San Pablo (2010-2018) que transitaron por el
Curriculo de Arte, produciendo implicaciones conceptuales. Para la fundamentacién de esos
estudios, entre el arte contemporaneo, la ensefianza de Arte y la politica curricular, se realizd
un fundamento teoérico apoyado tanto en autores del campo curricular y del arte
contemporaneo como en documentos oficiales, articulados en el estudio de campo, con el
objeto de colectar datos tratados en caracter cualitativo por el Analisis de Contenido pautado
en las entrevistas semiestructuradas con las profesoras y profesores de Arte que actuaron o
todavia actuan en el Sistema Educativo de la Provincia, buscando comprender sus saberes
acerca del arte contemporaneo, asi como las reverberaciones en sus practicas pedagogicas
durante el periodo que perduré el respectivo documento curricular

Palabras clave: Arte Contemporaneo; Curriculo de Arte; Saberes docentes; Arte/Educacion
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INTRODUCAO

Tudo comecou no periodo da minha graduacdo. Em 2010, eu iniciava 0 curso
universitario no que ainda se chamava Educacdo Artistica e que tinha habilitacdo em Artes
Plasticas. Durante esse periodo, pude vivenciar aspectos tdo importantes para minha vida
pessoal e profissional, afinal, estava fazendo uma licenciatura e esperando ansiosamente estar
na sala de aula.

Naquele mesmo ano, no segundo semestre, consegui realizar a inscri¢do para dar aulas
de caréater eventual na Rede Estadual de Ensino, situacdo essa bastante comum na respectiva
rede devido a grande falta de professores; sabe-se que essa situacdo decorre da inexisténcia
de politicas que valorizem a carreira docente e o estimulo da formagdo em licenciatura. Foi
impactante revisitar aqueles espacos escolares, na condicdo de professor e,
concomitantemente a isso, tive uma imensa angustia, devido observar que nada havia mudado
em termos de valorizacdo educacional.

No curso de graduacdo, as aulas da professora Morgana Ribeiro problematizavam a
arte contemporanea, com isso levando-me ao encantamento da potencialidade do ensino de
Arte sustentada nessa perspectiva.

A partir dai, como ja estava vivenciando uma sala de aula da Educacdo Baésica,
percebi que o Curriculo de Arte!, trazia na sua totalidade conceitos e producdes
contemporaneas. Escutava-se entre colegas ‘“no Estado o Curriculo de Arte ¢é tudo arte
contemporanea”. Os colegas da graduacdo que estavam dando aula chegavam, debaixo dos
bragos, com os “Cadernos Rosa”?, pois muitas vezes saiamos da escola e famos direto para a
faculdade a noite. Era também um momento de falarmos sobre como estava sendo encarar as
aulas na escola publica, conhecer o curriculo, estudar conceitos etc.

Confesso que entendia muito pouco sobre curriculos e, como ndo tive nenhuma
disciplina que abordasse as teorias de curriculo durante a graduacdo, quando se falava em
curriculo, me remetia somente a ideia de documentos curriculares que as escolas seguiam.

Nesse mesmo ano (2010) do inicio da graduacdo, pude visitar a 29° Bienal

Internacional de Arte de Sdo Paulo, em que a tematica consistia em arte e politica, com o

L A fim de estabelecer um marcador na escrita, usamos curriculo (em mindsculo) para se tratar da teoria
curricular e outros atributos referentes ao conceito, e para referir-se ao documento curricular do Estado, grafa-se
“Curriculo” em maiusculo. Quando nos referimos ao componente curricular, grafamos Arte em maidsculo.

2 Os “Cadernos Rosa” é uma expressdo usada para fazer referéncia aos Cadernos do Professor de Arte, material
curricular que deveria ser seguido na Rede Estadual.
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titulo “Sempre ha um copo de mar para um homem navegar”, uma citagdo do poeta alagoano,
Jorge de Lima. Deparei-me com instalacBes artisticas, assemblage, videoarte, dentre tantas
outras composi¢des contemporaneas, € a situagdo me tirou do lugar comum e fez com que me
interessasse pela pesquisa em Arte/Educacio® por se tratar de manifestagdes que propiciam
discutir questbes fundamentais no campo social e politico, a fim de conectar-se ao
pensamento critico e a inventividade poética e sobretudo permitir um olhar acerca do entorno
e problematizé-lo.

Lembro-me da cancdo chamada “Bienal do album V& Imbolad" (1999), de Zeca
Baleiro com participacdo especial de Zé Ramalho; a mdsica traz caracteristicas da arte
contemporanea, sobretudo a (des)materialidade e a participacdo do publico. Isso ficou
ressoando em mim. Por que a arte contemporénea anda assustando os professores? Sera
porque ndo traz respostas e sim indagagdes, incertezas, estranhamentos, acessos multiplos,
como “como esses aspectos entram na escola, esse local secular tido como producdo da
verdade?

A vida presente nas questfes da arte. Arte e vida, descompassos e devaneios. Com as
aulas na graduacdo e com a visita na Bienal, pude perceber que a arte contemporanea poderia
contribuir para uma mudanga no ambito de enxergar o ensino de arte e da escola e 0s seus
paradigmas.

Nesse percurso, o Curriculo de Arte rizomatico, vigente desde 2010, perdurando até
2018, em que teve sua fase primaria como uma Proposta Curricular entre os anos de 2008 e
2009, trazia o contemporaneo, provocagdes e incobmodos aos docentes, sobretudo no que
tange a arte contemporanea. Porém, havia (e ainda ha) na Rede Estadual uma politica
curricular pautada nas avaliagbes externas e resultados de desempenho instituidas na época
pelo Programa S&@o Paulo Faz Escola, o qual deu origem a reestruturacdo curricular que
deflagraram em materiais unificados, tais como o Caderno do Curriculo, o Caderno do
Professor e o Caderno do Aluno, inseridos nas escolas estaduais de maneira compulséria.

Esse Curriculo de Arte surge nesse contexto e cenario politico.

3 A grafia Arte/Educacio esta de acordo com a pesquisadora/autora Ana Mae Barbosa, que prefere a designacdo
do termo com barra. A autora diz: “Prefiro a designacdo Arte/Educacdo (com barra) por recomendacao feita por
uma linguista, a Lucia Pimentel, que criticou o uso do hifen como usavamos em Arte-Educagdo, para dar o
sentido de pertencimento. JA a barra, com base na linguagem de computador, é que significa “pertencer a”.
(BARBOSA, 2010, p. 21).
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Foi a partir do meu interesse em investigar a relacdo dos professores e seus saberes
com a arte contemporanea no curriculo de Arte, uma temética da qual h& poucas pesquisas,
que fui me atentar sobre as implicacdes das politicas educacionais frente as determinagdes e
interesses curriculares; mais precisamente, foi no momento em que fui cursar uma disciplina
como aluno especial do Programa de P6s- Graduacdo da Universidade "Julio de Mesquita
Filho”, (UNESP), intitulada “TOpicos Especiais - Politica Educacional e ensino de arte na
Educacdo Baésica: formacdo de professores e curriculo”, ministrada pelo Prof. Dr. Jodo
Cardoso Palma Filho, em que abriram-se horizontes para haver uma compreensdo da
complexidade dos estudos curriculares e da sua importancia para a formacao docente.

Foi a juncdo desses interesses, arte contemporanea, saberes docentes e curriculo, que
me levou a escrever um projeto de pesquisa para pleitear o Mestrado, a fim de investigar os
impactos e a relagdo dos professores de Arte com o Curriculo e a presenca da Arte
Contemporanea.

Meu lugar de fala é de um professor da Rede Estadual que também atuou com o
Curriculo de Arte e que sobretudo realizou questionamentos as politicas curriculares que
implicaram diretamente nossos saberes docentes. A arte contemporanea me fortaleceu para
problematizar as discussdes no espaco escolar, tornando-se um ato politico pedagogico, um
caminho para fazer valer os saberes da docéncia.

Em 2018, me aproximei muito do campo da formacao docente: comecei um trabalho
de formador de Arte em consultorias e assessorias educacionais e atuei em formacao
continuada de professores de Arte em alguns municipios do interior de Sao Paulo, a saber:
Indaiatuba, Itu, Itapetininga, Louveira, Mogi Mirim, Salto e Sorocaba. Estar em contato com
a formacdo de professores trouxe uma bagagem imensa acerca dos saberes docentes e
também um parametro sobre como o ensino de Arte é enxergado e desenvolvido nessas
regides, e isso ampliou ainda mais minha intencdo de pesquisar sobre curriculo.

Quando elaborei o projeto de mestrado, em 2019, o Curriculo de Arte rizomético ndo
estava mais vigente, havia na rede estadual apenas os materiais de transicdo, devido a
homologacdo da Base Nacional Comum Curricular que, atualmente, no Estado de S&o Paulo,
resulta no Curriculo Paulista.

Desse modo, tendo em vista que o Curriculo, tido como Oficial, perdurou por uma
década, ele certamente culminou em sentidos e em varias questdes de apropriacéo,

contestacdo e reverberacdes na pratica pedagogica docente.
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Seguindo essa linha de pensamento, Lopes e Macedo (2011, p. 42) afirmam sobre 0s
sentidos dados ao curriculo "Qualquer manifestacdo do curriculo, qualquer episédio
curricular, é a mesma coisa: producdo de sentidos. Seja escrito, falado, velado, o curriculo é
um texto que tenta direcionar o ’leitor’, mas que o faz apenas parcialmente”. Mesmo diante
da prescricdo normativa, as interpretacbes sao maultiplas, ou seja, produzem sentidos de
acordo com o repertorio do (a) docente.

Para Arroyo (2013, p. 13), o curriculo € o nucleo mais estruturante da funcionalidade
da escola; devido a isso, € um territorio mais cercado e normativo, porém, em contrapartida, é
0 mais politizado, inovado e ressignificado. Nessa afirmativa, percebe-se que a
ressignificacdo dada aos curriculos prescritivos ocorre inevitavelmente devido as forgas que
0s tensionam.

A partir dessas reflexdes, a pesquisa se divide em trés capitulos, na busca de
aprofundar um estudo de carater qualitativo, por meio de analise documental e entrevistas
semiestruturadas articulados aos referenciais teoricos, no sentido de melhor tratar o objeto de
pesquisa.

No primeiro capitulo, trago um panorama histdrico e discorro sobre a concepc¢éo da

politica curricular, ou seja, Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo e suas implicacGes
enquanto um curriculo em habilidades e competéncias, bem como a questdo de curriculo
unificado para toda a Rede Estadual de Ensino. Quais intencionalidades havia no discurso da
busca da qualidade da Educacdo Paulista? Em suma, é realizada uma analise na perspectiva
critica da concepgdo base dessa reestruturacao curricular iniciada em 2007, pois o Curriculo
de Arte encontrava-se inserido nesse pano de fundo, ou seja, decorreu dessa politica
educacional.
Ainda nesse capitulo hd um aprofundamento do pensamento curricular rizomético, suas
origens, insurgéncias e invencOes acerca da fundamentacdo filosofica e o seu contexto e as
contradicbes, uma vez que foi inserido numa politica educacional neoliberal, a qual
privilegiava as avaliacdes externas e de desempenho Frente a isso, o Curriculo de Arte
conseguiu ser subversivo?

Por fim, aponta-se também a organizacdo dos materiais curriculares de Arte, bem
como a sua relagio com a Abordagem Triangular e com os Pardmetros Curriculares
Nacionais de Arte. Alguns autores que fundamentam esse primeiro capitulo sdo Gentili e
Silva (2001), Silva (2008), Lopes e Macedo (2011), Palma Filho (2018) e Freitas (2018).
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J& no segundo capitulo investigo a relacdo da arte contemporanea com a educacao, a docéncia
inventiva e propositora e sobretudo como o Curriculo de Arte apresentou a arte
contemporanea. O Curriculo de Arte foi um marcador importante da presenca da arte
contemporanea e dos territorios da Arte e Cultura, inclusive para mobilizar mudangas nos
modos de ensinar Arte. A arte contemporanea se encaixaria neste paradigma da ordem
instaurado pelos sistemas escolares?

Algumas autoras e autores que contribuiram para essa fundamentacdo sdo Farias
(2002), Cocchiarale (2006), Barbosa (2008), Canton (2009), Santana (2009), Favaretto
(2010), Martins e Picosque (2012), Rodrigues (2016; 2018) e Cunha (2021).

Por fim, no terceiro e ultimo capitulo, procuro evidenciar os saberes docentes na
pratica de ensino da arte contemporanea e suas relagdes com curriculo e reverberacdes
ocasionadas por ele. Autores que dialogaram nessa etapa da fundamentacdo sdo Sacristan
(2000; 2013), Arroyo (2013), Tardif (2014) e, para analise de contetdo da coleta de dados,
Moraes (1999), Bardin (2011) e Franco (2018).

Séo professoras e professores que, de certa forma, tém em suas aulas a presenca da
arte contemporanea, reinventam e resgatam saberes a partir da sua realidade; suas
interpretacdes acerca do Curriculo de Arte também sdo pontos de analise. As entrevistas
semiestruturadas, realizadas de forma remota devido a pandemia da COVID-19, buscaram
analisar tais aspectos, levando em consideracdo as criticas e as percep¢fes que um documento
normativo impacta no fazer pedagdgico em que seus saberes e territorios ndo foram
considerados, uma vez que o Curriculo de Arte ficou marcado, durante esses anos de sua
vigéncia, por constituir-se em imagens e conceitos das producdes contemporaneas. No
entanto, as vozes docentes ficaram de fora. Esse capitulo se preocupou em evidenciar essas
vozes e saberes da profissionalidade do ensino de arte contemporanea.

Vale destacar que durante a construcdo da pesquisa, desde marco de 2020, a pandemia
da COVID-19 trouxe um impacto em todos os sentidos da vida. Lembro-me que, proximo a
semana de iniciar o periodo letivo da pds-graduacdo, aconteceu o decreto da
quarentena/isolamento devido a grave crise sanitaria. O medo, a angustia, as incertezas, a
fragilidade, sentimentos e sensacdes que passaram a estar constantemente presentes na rotina
de cada um de ndés. Mesmo assim, unindo forcas foi possivel seguir com os estudos

académicos.
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No mais, a pesquisa buscou analisar o contexto da vigéncia desse Curriculo e 0s
saberes incorporados sobre a arte contemporénea, sendo objeto de estudos da investigacao,
levando em consideracdo os aspectos histéricos da Arte/Educacdo e das politicas publicas
educacionais, que, nos Ultimos anos, vem na esteira neoliberal, tendo um proposito claro na

objecdo desses saberes constituidos pelos (as) docentes.
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CAPITULO 1. CURRICULO DO ESTADO DE SAO PAULO (2010 -
2018): PANORAMA E CONTEXTOS

Este capitulo surge no sentido de discorrer e contextualizar historicamente as
implicacdes da elaboracdo do Curriculo da Rede Estadual de S&o Paulo®, que teve seus
primeiros delineamentos na gestdo do governador José Serra, em 2007, sustentado por uma
narrativa na qual buscava-se uma escola publica de qualidade e melhorias nos indices da
aprendizagem.

Tais aspectos que legitimaram a mudancga curricular encontravam-se ancorados no
bojo das politicas neoliberais, que por sua vez, continuam adentrando fortemente o contexto
educacional brasileiro. Notoriamente, o Estado de S&o Paulo, ja vinha com essa postura desde
a década de 1990, e continua avancando a passos largos na direc@o neoliberal.

Para melhor explicitar sobre o processo curricular, apresentam-se sinteticamente
marcadores histéricos importantes sobre os processos de reformas curriculares na Rede

estadual paulista até o ano de 2010.

SINTESE PERIODOS E REFORMAS CURRICULARES

1972 a 1982 - Construcio e implementacio dos Guias Curriculares;

1983 a 1986 - Discussio e construgio das propostas curriculares iniciada pela
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas;

1987- Implementacio das propostas curriculares elaborada pela Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagogicas;

2008- Proposta Curricular do Programa 530 Paulo Faz Escola;

2010 - Curriculo Oficial constituido a partir da Proposta de 2008

Quadro 1: Sintese dos marcadores dos processos curriculares no Estado de S&o Paulo.

Fonte: Elaborado pelo Autor (2022)

4 0 Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo perdurou de 2010 a 2018. Em 2019, houve um material chamado
guia de transicao curricular. Apds a homologagdo da BNCC, a Rede Estadual elaborou um outro curriculo, tendo
a sua estrutura em consonancia as normativas da Base (Curriculo Paulista).



23

Essa pesquisa da énfase aos aspectos do Curriculo do Estado de S&o Paulo (2010),
bem como a sua concepcao politica, as quais impactaram o Curriculo de Arte.

O Curriculo Oficial teve seu inicio em 2010, e nasceu da concepcdo de Proposta
Curricular que teve duracdo de dois anos (2008/2009). A proposta curricular foi destinada aos
segmentos do Ensino Fundamental do Ciclo 11 (5% a 82 série/6° ao 9° ano) e do Ensino Médio,
sendo organizadas por areas do conhecimento: Linguagens e Cddigos e suas Tecnologias,
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e Matematica
e suas Tecnologias.

Desse modo, além das orientacdes e principios gerais, que embasam a referida
proposta, 0 seu texto-curricular praticamente se manteve na integra, mesmo apoés a transicéo
de Proposta Curricular para Curriculo, mencéo feita na Carta de Apresentacdo da Proposta,
assinada pela entdo secretaria de Educagdo, Maria Helena Guimardes Castro®. Chama a
atencdo nesse documento o apontamento de que a proposta em pratica visava atender a
organizacdo de ensino em todo o Estado e concluia associando a qualidade da educacgéo
através da implementacdo da proposta curricular. Posteriormente, tais afirmacdes aparecem
nas cartas dos secretarios, que compunham o material do texto curricular. No documento,
Paulo Renato Souza® anunciava “compromisso do governo com a qualidade da educacio”
(SAO PAULO, 2010 p. 4) e Herman Voorwald” desejava que os materiais do curriculo
“sejam utilizados como instrumentos para alavancar o ensino de qualidade” (SAO PAULO,
2011, p. 3). Percebe-se que, em todos esses documentos, o termo qualidade é enfatizado. Na
tentativa de elucidar e analisar o respectivo termo, vale refletir a respeito das perspectivas e
intencdes politicas acerca dessa questdo. Antes disso, € preciso evidenciar que essa
reestruturacdo curricular estava indicada no plano de metas em 2007, em que precedia um
discurso pela busca de qualidade na Educacédo Paulista.

De acordo com Palma Filho (2018), o governo do Estado de Séo Paulo, na gestdo José

Serra, anunciou em agosto de 2007 dez metas® para a educacgdo paulista, com prazo para

°>No cargo entre 2007 até marco de 2009.
® Secretario de Estado da Educacéo entre 2009 e 2010.
7 Secretario de Estado da Educacéo entre 2011 e 2015.

8 palma Filho (2018, p. 43) relaciona o conjunto das metas que, segundo o governo estadual, consistia melhorar
a qualidade da educacdo: 1) que todos os alunos sejam alfabetizados até o final do segundo ano de escolaridade;
2) reducdo em 50% da taxa de reprovagdo na 82 série; 3) redugdo em 50% da taxa de reprovacdo no ensino
médio; 4) implementacdo de programas de recuperacdo de aprendizagem nas séries finais de todos os ciclos; 5)
aumento de 10% nos indices de desempenho do ensino fundamental e médio nas avaliagdes nacionais e
estaduais; 6) atendimento de demanda de jovens e adultos no ensino médio com curriculo profissionalizante



24

serem alcancadas até 2010, e, para tanto, seria necessario a¢cdes que pudessem sustentar tais
expectativas. Uma dessas ac¢des consiste no “Programa S3o Paulo Faz Escola” °, 0 qual se
preocupa com a construcdo e implementagdo da proposta curricular e materiais de apoio aos
gestores, professores e estudantes. As propostas curriculares adentraram nas unidades
escolares no ano letivo de 2008%°, sendo estruturadas em texto-base, textos das areas do
conhecimento organizados por disciplinas, cadernos do gestor, cadernos do professor.

Uma das primeiras agdes formativas para a implementacdo da Proposta foi a criacdo
do curso de carater remoto intitulado “A Rede Aprende com a Rede” (RAR). Oferecido em
duas edicbes (2008 e 2009), o curso tinha como objetivo aprofundar conceitos e teorias que
norteavam a referida Proposta Curricular.

A criacdo do programa como politica educacional passou a ser justificado pelas falas
oficiais da Secretaria de Estado da Educacdo, frente aos baixos indices nas avaliagdes
externas, as quais ainda afirmavam que “A criagdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que
deu autonomia as escolas para que definissem seus proprios projetos pedagdgicos, foi um
passo importante. Ao longo do tempo, porém, essa tatica descentralizada mostrou-se
ineficiente!” (SAO PAULO, 2008, p. 5).

Nessa afirmativa, coloca-se clara uma proposta curricular unica para todo Estado, sem
apresentar maiores argumentos, a qual considera que projetos pedagdgicos proprios de cada
escola, que levam em consideracdo a sua autonomia, garantidos pela legislacdo educacional,
sdo tidos pela Secretaria de Estado de Educacdo (SEE) como tatica ineficiente. Além dessa
unificacdo, outras acfes estavam inseridas no Programa SPFE como as bonificacdes para 0s
agentes educativos por aproveitamento de resultados, desempenho e metas, curso para
docentes ingressantes advindos do concurso de provimento de cargos e processo simplificado

para os professores estaveis (OFA)?!? e contratados®. A integracdo da proposta com as

diversificado; 7) implementacdo do ensino fundamental de nove anos com prioridade & municipalizacdo das
séries iniciais 12 a 4% 8)programa de formacdo continuada e capacitagdo das equipes de ensino; 9)
descentralizacdo da merenda escolar nos trinta municipios que ainda ndo aderiram ao programa; 10) obras e
melhorias de infraestrutura nas escolas.

® O Programa S&o Paulo Faz Escola (SPFE) foi criado e coordenado por Maria Inés Fini de 2007 a 2010.

10 A divulgagdo da proposta curricular para a Rede iniciou-se no Gltimo trimestre de 2007, e no inicio do ano
letivo de 2008, as escolas receberam os jornais do aluno e a revista do professor pertencentes ao Programa Sao
Paulo Faz Escola, que tinham como énfase a recuperacdo de estruturas linguisticas e légico-matematicas com
base no resultado do SARESP 2005 e deveriam ser desenvolvidos no periodo de 42 dias letivos (recuperacdo
intensiva). Somente no més de maio de 2008 comegou ser implementada a proposta curricular.

11 E importante destacar que essa afirmacéo é suprimida das proximas Cartas dos Secretarios de Apresentagdo do
Curriculo; a carta € um elemento que faz abertura do documento curricular.

12 Professor estavel admitido pela Lei n® 500/74.
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avaliacdes externas, como é o exemplo do Sistema da Avaliacdo de Rendimento Escolar do
Estado de S&o Paulo (SARESP)*, insere a figura do professor coordenador pedagdgico como
agente de implementacdo e monitoramento da Proposta Curricular e do Curriculo nas
unidades escolares.

Sabe-se que, no esteio de tudo isso, estdo as politicas neoliberais, inclusive, o contexto
mercadoldgico continua adentrando as politicas educacionais com roupagens cada vez mais
despojadas.

E importante compreender que a implementacio das politicas educacionais na
perspectiva neoliberal, como ja mencionado, inicia-se na década de 1990, com Consenso de
Washington®® e a participacdo do Brasil na Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos,
em Jomtien, instituida pelo Banco Mundial e a Organizacdo das Nacgbes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), e das recomendacfes dos 6rgaos financeiros, ha
também o Relatorio Delors!®, que inclusive norteia a elaboragdo de politicas curriculares
mundo afora. Nessa perspectiva, Lopes (2008, p. 20) denuncia que, as politicas educacionais

estdo sob regulacdo do mercado:

[...] com o advento das politicas econ6micas genericamente denominadas
neoliberais, h4 acentuada submissdo das politicas educacionais aos mecanismos de
definicdo e de avaliacdo dos conteudos curriculares pelo Estado, bem como aos
mecanismos de regulacdo do mercado.

13 Professor admitido em contratacdo temporaria e candidatos a contragdo regidos pela Lei 1.093/2009.

14 De acordo com o site da Secretaria de Estado da Educacdo, o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do
Estado de S&o Paulo (SARESP) é aplicado com a finalidade de produzir um diagndstico da situacdo da
escolaridade basica paulista, visando orientar os gestores do ensino no monitoramento das politicas voltadas para
a melhoria da qualidade educacional. Disponivel em:< https://www.educacao.sp.gov.br/saresp> Acesso em: 20
set. 2021.

15 De acordo com a tese intitulada “A Trajetéria do Curriculo de Ensino de Artes na Educagio Bésica Brasileira
durante o Século XX: Documentos Mantenedores da Desigualdade no Acesso & Educacdo Escolar”, do Prof, Dr.
Pio Sousa Santana, o Consenso de Washington “foi um encontro ocorrido em novembro de 1989, na capital dos
Estados Unidos, promovido pelo economista inglés John Willianson, localizado no Internacional Institute for
Economy, onde Willianson era diretor. O objetivo do encontro foi discutir as reformas macroeconémicas
consideradas necessarias para a América Latina e a implantagdo do neoliberalismo, opondo-se ao
Keynesianismo, para os paises da regido. No encontro participaram diversos economistas latino-americanos
liberais; funciondrios do governo norte-americano; de agéncias internacionais de financiamento, como o Fundo
Monetério Internacional (FMI), Banco Mundial e Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID). Por
unanimidade de opinido, os participantes do referido evento criaram dez medidas com o objetivo de promover o
ajustamento econdmico nos paises em desenvolvimento” (SANTANA, 2019, p. 34). Para mais informagdes
acessar a tese de doutoramento, disponivel em:
https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/181636/santana_ps dr_ia.pdf?sequence=3&isAllowed=y.
Acesso em 08 set. 2021.

16 O Relatério Delors foi coordenado por Jacques Delors e encontra-se publicado em portugués na obra intitulada
“Educagio: um tesouro a descobrir”, e pode ser encontrado para visualizagdo e download pelo link
http://dhnet.org.br/dados/relatorios/a_pdf/r_unesco_educ_tesouro_descobrir.pdf. Acesso em 20 set. 2021.



https://www.educacao.sp.gov.br/saresp
https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/181636/santana_ps_dr_ia.pdf?sequence=3&isAllowed=y
http://dhnet.org.br/dados/relatorios/a_pdf/r_unesco_educ_tesouro_descobrir.pdf
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Visualiza-se o Curriculo do Estado de Sdo Paulo como uma politica educacional
inundada pelo neoliberalismo e ancorada pela retérica de fracasso da escola publica, dos
baixos rendimentos dos estudantes e da ma formagdo dos professores, aspectos que, na visao
gerencial, sdo tidos como problemas técnicos. Neste sentido, Silva (2001, p. 18) corrobora
com a questdo e assevera que “outra das operacOes centrais do pensamento neoliberal em
geral, e, em geral particular, no campo educacional, consiste em transformar questdes
politicas e sociais em questdes técnicas” e ainda destaca que “E nesse raciocinio que se insere
o discurso sobre qualidade e sobre geréncia de qualidade total” (idem, p.19).

Como apresentado no inicio desta se¢do, o termo “qualidade™, que aparece no texto
curricular da proposta e do Curriculo, nos leva a compreender que o discurso da qualidade
estd ligado ao plano das praticas materiais, e, quando no campo educacional, o discurso da
democratizacdo € substituido pelo da qualidade e torna-se expressdo de opcoes politicas de
cunho conservador que vem sendo hegemdnico no cenario latino-americano atualmente
(GENTILI, 2001, p. 116-7).

Assim, essa discursividade pela qualidade da educacao esta imbricada na organizacéo
gerencial, numa concepcdo de educacdo vista como um empreendimento, exclusivamente de
ordem técnica, sem levar em conta a complexidade das relagdes e condi¢des sociais em que
deveriam ser amparadas e problematizadas pelo contexto das politicas publicas, sobretudo as
politicas educacionais.

A construcdo do Curriculo inicia-se ja em seu carater de proposta; a Proposta
Curricular foi elaborada pelos profissionais das universidades publicas, contou com o
envolvimento da Fundacdo Vanzolini e a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas
(CENP), este Gltimo sendo 6rgéo central da SEE/SPY’, e teve como responsabilidade somente
a incumbéncia para a implementacdo da mesma; ndo houve participacdo dos professores na
elaboracdo, embora houvesse uma afirmativa da SEE/SP de que, entre outubro e dezembro de
2007, abriria-se uma consulta via plataforma para colher boas praticas!® que aconteciam na
rede estadual, contudo, essa questdo ndo ficou explicita de maneira a tais relatos serem

incorporados no texto curricular.

17 A Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo tinha como sigla SEE/SP, no entanto, desde 2019 passou a
ser designada como SEDUC-SP. Nesta pesquisa, usa-se SEE/SP por conta do periodo do recorte do objeto de
estudo.

18 Informacdo sobre a consulta realizada pela Rede Estadual para colher relatos e experiéncias bem-sucedidas
para subsidiar a construcéo da proposta curricular, noticia “Consulta a Rede termina com mais de 3 mil relatos
enviados”. Disponivel em:
http://www.escoladeformacao.sp.gov.br/portais/tabid/1048/Default.aspx#prorrogacao. Acesso em 18 set. /2021.


http://www.escoladeformacao.sp.gov.br/portais/tabid/1048/Default.aspx%23prorrogacao
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Diante desse cenério e de acordo com os documentos oficiais, o Curriculo no seu
texto-base tem como fundamentacdo alguns principios centrais, sendo: (i) uma escola que
também aprende; (ii) o curriculo como espaco de cultura; (iii) as competéncias como
referéncia; (iv) prioridade para a competéncia da leitura e da escrita; (v) articulacdo das
competéncias para aprender; e (vi) articulagio com o mundo do trabalho (SAO PAULO,
2008, p. 12).

Esses principios sdo constituidos da ideia de que a escola atual precisava também
visualizar sua capacidade de aprender frente aos desafios contemporaneos, e com isso a
instituicdo educativa que ensina também passa ser uma instituicdo que aprende a ensinar.
Percebe-se que o desenvolvimento do “aprender a aprender”, “aprender a fazer”, “aprender
conviver”, esta relacionado a ideia de uma formacgdo util para a vida na empreitada
mercadologica. Os pilares da Educagdo de Delors encontram-se presentes em muitas
organizagdes curriculares, as quais sdo espraiadas pelo discurso de mundo globalizado e
sobretudo articuladas ao curriculo por competéncias, sendo assim, segundo analise realizada
por Lopes (2008), que “ainda no ambito do debate de organizacao curricular ¢ valorizada as
competéncias e habilidades de maneira articuladas as mudancas tecnolégicas no mundo
global.”*®

Explicitamente, o respectivo documento curricular declara a sua concepgdo pelas
competéncias e habilidades e afirma que o conceito de competéncias é fundamental na
LDBEN, nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e nos Parametros Curriculares
Nacionais (SAO PAULO, 2008, p. 15). Todos os materiais decorrentes do texto-base do
Curriculo foram organizados em habilidades e competéncias para todas as séries e
componentes curriculares do Ensino Fundamental 1l e do Ensino Médio.

Outro ponto importante, ainda sobre o texto-base da Proposta e do Curriculo, é que
ndo ha mencdo referente as dendncias das injusticas sociais, nem possiveis caminhos de
como a escola e o poder pablico podem enfrentar isso no sentido de mitigar as desigualdades:
0 que se observou no documento curricular foi que, ao discorrer sobre as relacGes entre
educacéo e tecnologia, inferiu-se “o conhecimento do trabalho como produtor da riqueza e o
reconhecimento de que um dos fundamentos da desigualdade social é a remuneracao injusta
do trabalho” (SAO PAULO, 2008, p. 23). Assim, o texto normativo aponta que um dos

fatores da desigualdade social esta ligado a uma remuneracéo injusta do trabalho, mas ndo

19 |LOPES, op.cit., p. 20
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problematiza a ma distribuicdo e a concentracdo de renda e sobretudo a conceituacdo ampla
de trabalho. O principio “Articulagdo com o mercado de trabalho” do documento curricular
traz o contexto do trabalho no Ensino Médio em direcdo ao que orienta a legislacdo
educacional. Ao definir as finalidades do Ensino Médio, cita no item Il do Art. 35 da LDB “a
preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de
modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢bes de ocupagdo ou
aperfeigoamento posteriores” (BRASIL, 1996).

A pesquisadora Monica Ribeiro Silva, nos estudos realizados em dispositivos oficiais
normativos, apurou que a questdo do trabalho, muitas vezes anunciado como principio
educativo, é considerada como uma referéncia para adaptacdo dos processos formativos a
I6gica mercantil (SILVA, 2008, p. 146).

Desse modo, percebe-se, a condicdo posta de uma adaptacdo do individuo, frente a
atender as transformacbes do mercado e o curriculo texto normativo, reproduz essa
concepcdo, muitas vezes, uma argumentacdo sustentada pelas mudancas decorrentes do
mundo tecnoldgico e sobretudo da sociedade atual, necessitando enfrentar esses aspectos com
as inovacoes inerentes a uma conducéo global, ou seja, adaptar-se a logica capitalista.

Os Parametros Curriculares Nacionais (1997), documento que, embora constituido no
amago das politicas neoliberais, traz em seus objetivos gerais do ensino fundamental aspectos
gue insinuam uma maior atencdo as questbes sociais de maneira que possa gerar

problematizac6es:

° compreender a cidadania como participagdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia,
atitudes de solidariedade, cooperacéao e repudio as injusticas, respeitando o outro e
exigindo para si mesmo o respeito;

° posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes
situages sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e de tomar
decisdes coletivas. [grifo nosso] (BRASIL; PCN, 1997, p. 7)

Assim, 0s objetivos elencados indicam de algum modo uma preocupacdo de
evidenciar as questdes sociais, as injusticas e até um posicionamento critico frente ao contexto
vivenciado pelos atores educacionais; certamente, dependendo da leitura realizada através
destes objetivos, pode-se chegar a uma problematizacdo acerca do conceito de trabalho como
pratica humana, bem como todas as contradicdes e dissidéncias envoltas ao conceito.
Observa-se que 0s objetivos elencados acima, constantes no PCN do Ensino Fundamental,

ndo reaparecem nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM).
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Outra questdo relevante para discorrer sobre o contexto trata-se da ideia de um
curriculo oficial, pois o Estado usou a expressao “Curriculo Oficial do Estado de Sao Paulo”.
Assim, buscaram-se os significados da palavra para tratar neste texto. Segundo o Dicionério
Online de Portugués:

Significado de Oficial
adjetivo

Relativo a tudo que é anunciado, declarado, ordenado por uma autoridade
reconhecida. Que emana do governo. Relativo as pessoas que fazem parte do
governo ou da administracdo. Revestido de formalidades, solene.
Burocratico.?

Assim, sabendo que todo curriculo é um recorte cultural, e quem estabelece 0s
conhecimentos que serdo considerados legitimos para adentrar ao curriculo age de acordo
com suas acepgdes do cultural e social, o termo oficial, além de designar a representacdo do
Estado, também nos leva a perceber o que € tido pelo governo como conhecimento legitimo
que consta no “Curriculo Oficial”. Essa analise nos leva aos autores Moreira e Silva (2011. p.
37), afirmando que o curriculo nessa constituicdo de “oficial” esta ancorado e entendido como
conhecimento valido e importante, os quais irdo exprimir os interesses dos grupos e classes
postos em vantagem da relacéo de poder.

Desta maneira, toda selecdo de conteidos se constitui como legitima-oficial, através
do movimento de disputa e posi¢es/concepcdes politicas, sociais, culturais e econémicas;
enfim, nada é neutro.

Nessa direcdo acerca da disputa curricular, Lopes (2011) traz o pensamento de Apple
sobre o Estado e poder econémico associados ao conhecimento hegeménico, o qual se
constitui como capital cultural. Assim sendo, a conceituacdo elaborada por Bourdieu (2007)
define a ideia de capital cultural analoga ao capital econdmico integrada a estrutura do poder

dominante. Silva (2019) revela que:

E através da reproducio da cultura dominante que a reproducio mais ampla da
sociedade fica garantida. A cultura que tem prestigio e valor social é justamente a
cultura das classes dominantes: seus valores, seus gostos, Seus costumes, Seus
hébitos, seus modos de se comportar, de agir. Na medida em que essa cultura tem
valor em termos sociais; na medida em que vale alguma coisa; na medida em que ela
faz com que a pessoa que a possui obtenha vantagens materiais e simbdlicas, ela se
constitui como capital cultural (SILVA, 2019, p. 34).

20 Diciondrio  eletronico  Dicio  (Diciondrio  Online  de  Portugués).  Disponivel  em:
https://www.dicio.com.br/oficial/. Acesso em 21 set 2021.


https://www.dicio.com.br/oficial/
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Tanto a Proposta Curricular como o Curriculo Oficial determinaram um conjunto de
contetdos. Convém ressaltar que todo recorte curricular esté relacionado a cultura: pergunta-
se, qual (is) cultura (s) adentram o curriculo comum para toda a rede estadual de ensino?
Tendo em vista que o Estado se constitui em territdrios diversos, composto por mais de 600
municipios, impde-se um curriculo para todos os cantos, homogeneizando multiplos contextos
e realidades numa perspectiva de unificacdo curricular, o qual trataremos logo mais adiante.
Quais vozes estdo no “Curriculo Oficial”? Vozes essas relacionadas a uma cultura
selecionada, as relacGes de poder, e aquilo que se entende como conhecimento universal.

Sacristan (2013) e Silva (2019) direcionam o conceito de curriculo para além do
entendimento enquanto documento texto normativo, indicando que ele se constitui e desdobra
em discursos, poder, regulacdes, interpretacdes, subjetividades, identidades, praticas
pedagdgicas, ou seja, um carater de conceituacdo amplo e complexo.

Na experiéncia vivida na escola, por este autor que escreve esta dissertacdo de
mestrado, € possivel rememorar as unidades escolares sendo abarrotadas pelos materiais do
Programa SPFE: eram armarios cheios de “Cadernos do Curriculo”, dos “Cadernos do
Professor", nas mais diversas disciplinas. Nos corredores, havia “um mar” de materiais
intitulados “Cadernos do Aluno” a serem entregues aos estudantes a cada bimestre, sendo que,
apos alguns anos, os materiais foram organizados semestralmente.

Tantas questdes educacionais existentes que estavam dentro e fora da escola, gritantes,
emergentes, diante das condi¢cGes mais adversas, e 0 que se via em comum entre esses espacos
eram os materiais curriculares sendo levados a cabo. O que se escutava e ainda se escuta nas
reunides pedagogicas é que “¢ preciso trabalhar as habilidades”, “tem que seguir o curriculo
do governo”, “tem que seguir as apostilas”, discursos inseridos no viés gerencialista.

E assim o curriculo na sua forma de documento normativo prescritivo comegou a
chegar e tomar interpretacGes dentro das unidades escolares. No entanto, o discurso inserido
no texto curricular para sua execucdo se compde e contrapem com as mais diversas
interpretacdes de professores (as), diretores (as) coordenadores (as) e estudantes, e é nesse

movimento que o curriculo transcende a questao de texto normativo-oficial.
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1.1 Curriculo por Competéncias e Habilidades: O que ha de novo?

Como j& dito, um dos principios centrais do Curriculo foi a referéncia nas
competéncias com prioridade para a competéncia leitora e escrita. Com isso, o Curriculo em
habilidades e competéncias buscou atender as necessidades das avaliacbes de rendimento
escolar em larga escala - SARESP, Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) ao
Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos, (PISA)?, todas essas avaliagcbes externas
apresentam um discurso em aferir o desempenho dos estudantes e, diante disso, afirmam que
é possivel discutir a qualidade da educacéo e elaborar agdes técnicas para superar o tal
fracasso escolar. Fica evidente que hd um movimento mundial em determinar os parametros
de aprendizagem visando uma adaptacéo as modificacGes do capital.

Corroborando com isso, Lopes (2008, p. 140) afirma que “o curriculo por
competéncias no contexto atual remete a preparacdo do sujeito para viver em um mundo cada
vez mais competitivo, onde o desenvolvimento da ’empregabilidade’ torna-se vital”. Em
convergéncia a isso, Arroyo (2013, p. 103) assevera: “os curriculos por competéncias ¢ as
avaliacGes por resultados estdo pautados pelas demandas do mercado de emprego. O proprio
termo trabalho ¢é reduzido a emprego e a empregabilidade”. Percebe-se que os curriculos
assumem com referéncia as competéncias diante do que determina a economia e o sistema
mercadologico. E frente a essas mudancas tecnologicas profundas e no mundo do trabalho, o

texto curricular indica que:

a medida que a tecnologia vai substituindo os trabalhadores por autdématos na linha
de montagem e nas tarefas de rotina, as competéncias para trabalhar em ilhas de
produgdo, associar concep¢do e execucdo, resolver problemas e tomar decisdes
tornam-se mais importantes do que conhecimentos e habilidades voltados para
postos especificos de trabalho (SAO PAULO, 2011, p. 25).

Fica visivel que a referéncia do Curriculo pelas competéncias procurou atender o
suposto novo formato de profissional e as necessidades vinda das transformacdes tecnoldgicas
acerca dos aspectos ocupacionais justapostos pela nova dinamica, ou seja, endossou o saber

fazer para se adequar as necessidades do mercado.

21 O PISA é um programa da Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), sendo
coordenado no Brasil pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP). De acordo com o
Boletim da Subsecretaria COPED n° 350 de 22/09/2021, a Avaliacdo do PISA comegou na Rede Estadual de
Ensino no ano de 2019, inicialmente destinado para algumas escolas. Em 2021 o nimero chegou a 173 escolas
participantes para a referida avaliacdo sendo coordenada pela CESGRANRIO (Responsavel pelo PISA para
escolas no Brasil).
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O termo ‘“competéncias” passa a ganhar varios contornos no campo educacional.
Tedricos como S. B. Boom e Phillipe Perrenoud, advogam sobre o curriculo referenciado em
competéncias; este Ultimo autor, diante dos estudos sobre a abordagem do curriculo por
competéncias feitos por Monica Ribeiro da Silva (2008), pontua que estava convencido de
que a abordagem em competéncias frente ao processo de alteragdes nas politicas e das
praticas educacionais se tornaria resposta determinante ao fracasso escolar. Frente a essa
afirmativa, a autora contesta, afirmando que o fracasso escolar “ndo deve somente a
dificuldade de organizagdo do trabalho pedagdgico na escola” (p. 100) e assevera que tal
fracasso “é produto do entrelagamento de uma multiplicidade de fatores, externos e internos a
escola, e precisa ser compreendido nessa dindmica” (ibidem, p. 100-1). Desse modo, 0
fracasso escolar ndo pode ser enfrentado dissociado das questdes socioculturais.

O curriculo com abordagem em competéncias e habilidades busca por uma adaptacao
dos sujeitos pela retdrica das rapidas modificagdes do mundo, na tecnologia e no mercado de
trabalho, nesta racionalidade tecnoldgica, adotando muitas vezes; elementos do campo
corporativo; inclusive, termos como “eficacia” e “eficiéncia”, que vém ao encontro da
organizacgdo técnica escolar da medicdo em avaliacGes de desempenho. Tais apontamentos
foram articulados a fim de trazer as argumentacgdes da Secretaria de Estado da Educacéao sobre
a concepcdo de um curriculo Unico para a toda Rede de Ensino, juntamente inserido pelo
discurso da qualidade da Educagdo e pela melhoria do desempenho dos estudantes nas
avaliacdes.

Assim, o0 aspecto do fracasso escolar € visto e encarado de maneira técnica integrado a
uma gestdo organizacional centralizada na implementacdo de materiais pedagogicos e seu
controle, tidos como elementos detentores da solugcdo dos problemas e que ndo levam em
conta a complexidade das demandas educacionais nos ambitos social, econdmico e cultural.

Sendo assim, todas as acdes e as afirmativas da busca pela qualidade da educacdo e a
sistematizacdo das avaliacbes de desempenho nos remetem a conhecida racionalidade
tyleriana, ou seja, uma perspectiva de curriculo por objetivos, processo e avaliacdo. Nesse
viés, vem a tona a indagacao feita no titulo desta secdo: O que ha de novo? Pois ha tempos
que determinados aspectos estdo presentes nos documentos curriculares, porém com novas

roupagens a fim de mostrar outras facetas. Embora estejamos nos referindo ao “Curriculo do
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Estado de S&o Paulo, o atual “Curriculo Paulista”?? ndo deixa nada a desejar, encontrando-se
na mesma esteira e entranhado nas politicas neoliberais, das quais advém a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC)Z,

Assim, retomando a proposicdo da indagacgéo, na tentativa de respondé-la, trata-se de
uma expressao tdo batida, mas cheia de riscos; o antncio daquilo que é “novo” é usado para
convencer e seduzir aqueles que desconhecem a histéria dos paradigmas curriculares e
pedagogicos. Sempre ha um discurso, como a “nova proposta", o "novo curriculo”, porém iSO
requer uma postura de desconfianca e uma profunda analise daquilo que é anunciado como
inovacao, dentre outros conceitos similares. A pergunta “o que hd de novo?” rememora e
ironiza o uso do termo, no sentido de provocar algumas reflexdes que na verdade levam a
discorrer sobre o tecnicismo, outro ponto que ndo tem nada de “novo”, e que se faz presente
nas politicas educacionais e curriculares brasileiras até hoje. O tecnicismo (interesse a
técnica), ganha desdobramentos com a nocdo de competéncias, ou seja, a relacdo do saber e
dominar a técnica estdo associadas ao saber-fazer, saber-ser, numa adaptacdo de
comportamento do sujeito para acBes praticas e funcionais, de modo que o conhecimento
pragmatico seja considerado um suporte para a efetivacdo do processo.

O Curriculo do Estado de S&o Paulo visou sua articulacdo com as avaliacbes de
desempenho. Nessa direcdo do saber-fazer, focou o desenvolvimento da competéncia de
leitura e escrita, com énfase no texto escrito, e pontuava que “o Curriculo proposto tem por
eixo a competéncia geral de ler e produzir textos, ou seja, 0 conjunto de competéncias e
habilidades especificas de compreensdo e de reflexdo critica intrinsecamente associado ao
trato com o texto escrito” (SAO PAULO, 2011, p. 18).

Observa-se que houve e ainda ha uma exclusividade para o componente curricular de
Lingua Portuguesa, tida como a area mais importante e, sobretudo, aquilo que é cobrado nas
avaliacGes externas. Quanto a afirmativa do documento curricular com relagdo ao texto
escrito, fica evidente que ele ndo traz a complexidade do campo multi-imagético (textos)

integrado ao sistema de comunicacdo e linguagem.

22 O “Curriculo Paulista” (nome dado pela Secretaria de Educa¢io do Estado de Sdo Paulo), “substitui” o
Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo. 1sso ocorre por conta da Base Nacional Comum Curricular,(BNCC)
homologada em 2017 (BNCC Educagdo Infantil/Ensino Fundamental ) e 2018 (BNCC/Ensino Médio), passando
a orientar e normatizar os curriculos dos estados e municipios brasileiros. Desse modo, o “Curriculo Paulista’’
chega a Rede Estadual de S&o Paulo a partir de 2019 na etapa de Ensino Fundamental (homologado em agosto
de 2019) e posteriormente na etapa do Ensino Médio (homologado em agosto de 2020), atendendo as definicdes
estipuladas pela BNCC.

23 A Base Nacional Comum Curricular foi promulgada em dezembro de 2017, através da Portaria n® 1.570/2017.
A partir da BNCC, os Estados e Municipios tiveram que realizar uma reorganizagao curricular.
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E relevante mencionar que, & época da Proposta Curricular (2008), criou-se uma
disciplina chamada Leitura e Producio de Texto (LPT)?*, a qual visava dar maior relevancia
ao principio ligado a prioridade da competéncia da leitura e escrita, compondo as matrizes
curriculares dos anos finais do Ensino Fundamental até 2011.

Como sabido, todos 0s componentes curriculares tiveram seus textos elaborados pelos
autores advindos das universidades, porém os textos foram integrados aos principios gerais
que norteavam 0 projeto da reestruturagdo curricular, ou seja, todos 0s componentes
curriculares deveriam se relacionar com a competéncia de leitura e escrita. Devido a relacdo
do Curriculo com o sistema de avaliacdes externas, os componentes curriculares de Lingua
Portuguesa (Leitura) e Matematica sdo considerados pela instituicdo escolar 0s mais
importantes (tradicionalmente na histéria da Educagéo brasileira). Como se sabe, em varios
momentos de reunides pedagogicas, havia (e ainda ha) um esforco das coordenagdes
pedagdgicas em sistematizar os dados de desempenho dos estudantes nestes componentes
curriculares. Através dos Boletins do indice de Desenvolvimento da Educacdo de So Paulo
baseados nos resultados do SARESP, buscaram evidenciar as habilidades e competéncias em
defasagem e o0s demais componentes curriculares (Arte, Biologia, Ciéncias, Filosofia,
Historia, Geografia, Quimica, dentre outras) tendo como tarefa trabalhar as habilidades e
competéncias das areas de Lingua Portuguesa e Matematica, procurando atingir as habilidades
instituidas pelas avaliacbes como prioritarias. As semanas de Recuperacdo Intensiva se
pautam em recuperar habilidades e competéncias dos componentes Lingua Portuguesa e
Matematica, areas que sdo cobradas nas avaliacGes externas, e isso se deve também a questao
da Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), a qual ja vém sendo discutida desde os anos
1990, tornando-se mais um parametro para as politicas curriculares focalizadas na Lingua
Portuguesa.

Nesse movimento, sdo evidentes as politicas da reforma empresarial da Educacéo,

Freitas aponta uma importante constatacéo:

[...] tais politicas reduzem o conceito de educagdo ao de aprendizagem de Leitura e
Matematica em testes padronizados, usualmente de multipla escolha, e induzem a
escola a se concentrar nessas disciplinas, elas esvaziam a énfase da escola em outras
disciplinas como as Artes, Historia, Filosofia etc. Isso fard com que cada vez mais
seja colocado em debate a questdo das finalidades da educacdo, levando a um
clamor por um conceito mais amplo de educacdo que ndo caberd em uma mera
colecdo de competéncias e habilidades, nem em testes (FREITAS, 2018, p. 139).

240 Componente Curricular intitulado como “Leitura € Produgdo de Texto - LPT” foi inserido na matriz
curricular do Ensino Fundamental dos Anos Finais (5% a 8 série/6° ao 9°no) criada pela Resolugdo 98 de
23/12/2008, que tinha entre 0s seus objetivos a formac&o de leitores literarios.
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Percebe-se que as reformas estdo ligadas ao desejo empresarial e os curriculos
escolares estdo pautados em atender as avaliagdes externas, as quais determinam um conjunto
de habilidades e competéncias a serem levadas a cabo. Este momento dentro da escola é
traduzido na execucéo de provas e testes que chegam a todos os bimestres, constituindo um
lugar para realizar avaliagdes no intuito de medir as habilidades das areas que serdo cobradas.
A Educacéo se reduz ao entendimento de Leitura e Matematica, ficando outros componentes
curriculares submissos a tal logica.

O tedrico de curriculo Michael Young (2007) indica que, quando a educacdo é
transformada em mercado e, sobretudo, se instaura a competitividade através das avaliacbes
de desempenho, os propositos da escola tornam-se cada vez mais instrumentais, e enfatiza:
“com as escolas sendo controladas por metas, tarefas e tabelas comparativas de desempenho,
ndo é de se espantar que os alunos figuem entediados e os professores sintam-se desgastados e
apaticos” (YOUNG, 2007, p. 1271).

Conclui-se dai que um curriculo pautado nas habilidades e competéncias, no intuito de
sistematizar um sistema de avaliacdo para apuracdo de desempenho e bonificacdes, gera uma
intensa competitividade, em que se notam as politicas educacionais e curriculares da Rede
Estadual, sobretudo o Curriculo Oficial estando inserido nesse raciocinio. A escola deve gerar
competitividade? Ou a escola € um lugar da cooperacdo? Em suma, um curriculo em
habilidades e competéncias possivelmente estd inserido nos interesses do mercado e na

competitividade.

1.2 Curriculo e a Abordagem Espiral

O conhecido conceito de “curriculo em espiral” esteve na Proposta Curricular de Sao
Paulo e continuou apds se constituir em Curriculo Oficial, e a tentativa deste Capitulo 1 €
discorrer sobre 0s elementos dos contextos e do panorama acerca da reestruturacao curricular
instituida pelo SPFE. A intencdo € incorporar aspectos destes atravessamentos que O
Curriculo trouxe, pois como professor e ator educativo que vivenciou parte desse contexto na
escola publica estadual, busco relatar pontos que estabelecem com a rotina escolar, sobretudo
as vozes de professores e professoras, que por muitas vezes sdo esquecidas e apagadas, uma
docéncia tida como meramente um oficio de execucao.

Ouvia-se, em algumas reunides pedagdgicas, que o Curriculo Oficial do Estado tinha

sua estrutura numa abordagem em espiral, porém esses conceitos aparecem mais explicitos no
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documento prescritivo da area de Linguagens e Codigos e suas Tecnologias (Lingua
Portuguesa e Lingua Estrangeira Moderna). Foi possivel observar que essa abordagem nao se
estendia aos componentes curriculares de Arte (rizomatico) e Educacdo Fisica. Embora esse
movimento espiralado se encontrasse nas demais areas como as Ciéncias da Natureza e
Matematica, consta de maneira explicita pelo documento curricular somente no texto da area
de Matemaética para o ensino da geometria.

Basicamente e de maneira resumida, o conceito de curriculo em espiral advém da
teoria cognitiva de Jerome Bruner, psic6logo que advogou pela aprendizagem pautada em
situacdes-problema articuladas as relagdes encontradas pelas fases de desenvolvimento
cognitivo dos estudantes. De acordo com a publicagio do material “Teorias da
Aprendizagem” (2011) elaborado pela Universidade Aberta do Brasil e a Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, o autor afirma que “o curriculo em espiral, por sua vez,
significa que o aprendiz deve ter a oportunidade de ver 0 mesmo tépico mais de uma vez, em
diferentes niveis de profundidade e em diferentes modos de representacdo” (OSTERMANN;
CAVALCANTI 2011, p. 31).

Desse modo, o curriculo em competéncias e habilidades na perspectiva da abordagem
espiralada significa que as mesmas habilidades serdo apresentadas em varios momentos
sequencialmente, mas com maior grau de complexidade dependendo do nivel e etapa de
ensino. Fica demonstrada a referida questdo do movimento espiralado no documento texto

curricular de Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias:

Em todos os bimestres, sdo apresentadas, em média, cinco SituacBes de
Aprendizagem. Essas Situacdes intercalam diferentes objetivos linguisticos,
literérios e sociais, 0 que possibilita um movimento espiralado de construcdo de
conhecimentos. Esse movimento de ir e vir permite retomar atividades realizadas em
outros momentos, analisando-as a luz de novos conceitos construidos em sala de
aula [grifo nosso] (SAO PAULO, 2011, p. 41).

E continua afirmando sobre a abordagem em espiral:

E preciso entender que, na complexidade do processo de ensino e aprendizagem de
uma lingua estrangeira, os conteldos e mesmo as praticas ndo se esgotam numa
Unica apresentacdo e devem ser permanentemente retomados e ampliados num
patamar mais avancado, configurando uma abordagem em espiral.”® [grifo nosso]
(SAO PAULO, 2011, p. 41).

O Curriculo com referencial nas habilidades e competéncias na perspectiva espiralada
indica que as habilidades devem e podem ser retomadas pelas diversas etapas de ensino, ou

seja, nesse movimento de ir e vir busca-se a resolugdo de problemas em varios niveis de

5 |bidem, p 151
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complexidade tendo em vista o desenvolvimento cognitivo. Isso remete aos Guias
Curriculares dos anos 1970, que também tiveram sua estruturacdo na abordagem em espiral

na mesma caracteristica comportamental.

Segundo Palma Filho (2020. p. 31), a linha de trabalho e as equipes responsaveis para
elaboracdo dos Guias Curriculares do Estado de Sdo Paulo, na década de 1970, foram
marcadas pelos referenciais de Jerome Bruner, sobretudo a influéncia do seu livro “Processo
de Educacao” (curriculo em espiral): o enfoque é dado ao problema de prontiddo e analise de
recursos auxiliares de ensino. Outra similaridade entre o Curriculo Oficial do Estado de Séo
Paulo e os Guias curriculares seria a énfase no desenvolvimento das habilidades; isso chamou
atencdo no referido documento dos guias, que continham habilidades que tambem
perpassavam por Vvarias séries (espiral) sendo sinalizadas por meio de legendas

correspondentes as seguintes categorias?®:

e habilidade enfocada com preocupacéo de sistematizacéo;
e habilidade enfocada sem preocupacao de sistematizacgéo;

e habilidade adquirida, observando-se manutencgéo.

Atualmente, na Rede Estadual, ha uma Plataforma chamada “Foco Aprendizagem”
que traz de maneira analoga as mesmas indicacfes de legendas que estavam presentes nos
documentos dos Guias Curriculares de 1970. No contexto tecnologico, essa plataforma
consiste em apresentar dados e graficos sobre a Avaliacdo de Aprendizagem em Processo
(AAP) e do SARESP com foco nas habilidades e competéncias (Lingua Portuguesa e
Matematica) que estiveram e estdo no bojo da reestruturacao curricular (Curriculo Oficial). A
plataforma indica um conjunto de habilidades relacionadas ao grau de dominio categorizados
nos niveis baixo, médio e alto e articuladas a trés etapas verticalizadas, tornando-se
parametros para mapear os indices de aquisicdo ou ndo das habilidades. De acordo com as
indicacbes do documento tutorial?’ da Plataforma “Foco Aprendizagem” (2016), as etapas

estdo descritas, respectivamente:

e Etapa 1 ficam as habilidades estruturantes;

e FEtapa 2 ficam as habilidades que se estruturam a partir das primeiras e que

2% Secretaria da Educacdo. Guias Curriculares para as matérias do nicleo-comum do ensino de 1° grau. Sio
Paulo, 1975, p. 19.

2" As etapas constam no documento intitulado Tutorial Plataforma Foco Aprendizagem. Disponivel em:
http://www.escoladeformacao.sp.gov.br/portais/Portals/84/docs/Tutorial_Foco_Aprendizagem.pdf.Acesso em 26
set. 2021.
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consolidam;

e Etapa 3 ficam as habilidades que ampliam e ou aprofundam os conhecimentos.

Assim, € possivel perceber as semelhancas sobre a técnica adquirida pela habilidade,
presentes nos Guias Curriculares, perspectiva essa conhecida como tecnicismo, e que pelo
mesmo mecanismo ocorreu similarmente no Curriculo Oficial do Estado de Sao Paulo, bem
como no atual Curriculo Paulista. A Plataforma Foco Aprendizagem foi um canal possivel de
observar essa analogia entre os Guias Curriculares (1970) e o Curriculo Oficial (2010). A
plataforma foi criada para mapear as habilidades e suas aquisicdes por meio das avaliagdes

externas aplicadas.

Indaga-se, “o0 que ha de novo na perspectiva curricular do Estado de S&o Paulo, desde
a década de 90 até o momento?” Percebe-se que ha uma forte influéncia do paradigma
tecnicista nessa analise, e cabe destacar que ambos apontam os mesmos referenciais: curriculo

em espiral nas habilidades cognitivas e competéncias e no carater instrumental.

Desse modo, € importante deixar entendido que os estudos de Bruner sdo amplos com
varios desdobramentos, mas nao é objeto desta pesquisa fazer um aprofundamento de toda sua
producdo; a intencdo foi pontuar alguns elementos do curriculo que se apresenta numa
abordagem espiral e, para além disso, assumir um foco em habilidades e competéncias e suas
convergéncias entre ambos os documentos curriculares, que, em termos histdricos, possuem
uma distancia temporal consideravel, no entanto, com uma discursividade e perspectiva

curricular bastante semelhantes.

1.3 Curriculo Unificado

Para comecar a explanar sobre a unificacdo do Curriculo Oficial do Estado de Séo
Paulo concebido pelo projeto do Programa SPFE, observa-se o discurso vinculado ao site da

Secretaria de Estado da Educacao.

O S&o Paulo Faz Escola tem como foco unificar o curriculo escolar para todas as
mais de cinco mil escolas estaduais. O programa é responsavel pela implantagéo do
Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo, formatado em documentos que
constituem orienta¢@es para o trabalho do professor em sala de aula e visa garantir
uma base comum de conhecimento e competéncias para todos os professores e
alunos.?®

28 SAO PAULO, Unificagdo do Curriculo Escolar. Disponivel em: https://www.educacao.sp.gov.br/sao-paulo-
faz-escola. Acesso em 29 set. 2021.


https://www.educacao.sp.gov.br/sao-paulo-faz-escola
https://www.educacao.sp.gov.br/sao-paulo-faz-escola
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Por que um Curriculo Unico para a maior rede publica de ensino da América Latina?
Quais questdes estdo inseridas neste posicionamento? A unificagdo curricular foi iniciada pelo
Estado de S&o Paulo em 2008, obviamente a nivel estadual. Hoje, com a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), documento normativo que unifica curriculos em ambito nacional
na discursividade de garantir uma base-comum, pode-se encontrar a mesma afirmativa do

Programa SPFE descrita no inicio desta secéo.

Durante a implementacdo da BNCC foram muitas as contestacdes e apontamentos de
possiveis descompassos que seriam geradas havendo um curriculo com base comum nacional,
uma vez que isso vem na esteira da agenda internacional mercantil para determinar curriculos
homogeneizantes e administrativos com envolvimento e engajamento do empresariado dentro

do curriculo.

Freitas (2018) em seu livro “A Reforma Empresarial da Educagdo Nova Direita,
velhas ideias” traz os estudos de Loveless (2012), que chamou atengdo sobre o movimento
estadunidense para uma base comum, a qual tinha como um dos pressupostos a padronizacéo

que seria mais eficiente, intitulada pelo autor de “teoria da padroniza¢do”.

Desse modo, passar-se-ia a evitar gastos como de tempo e dinheiro com manuais e
materiais para atender as particularidades de cada estado, e que com materiais unificados pela
base comum produzir-se-iam ganhos e sobretudo vantagens sobre a situacdo em que
estudantes mudam de um estado para o outro sem enfrentarem defasagens de contetido
(FREITAS, 2018, p. 95).

No Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo havia o mesmo discurso (era possivel
ouvir nas escolas e nas reunides pedagdgicas): o curriculo unificado seria uma maneira de
organizar os conteudos, habilidades e competéncias, pois se 0 estudante mudasse para um
municipio dentro do Estado de S&o Paulo, teria 0 mesmo curriculo e assim ndo enfrentaria
mudancas abruptas e as defasagens de aprendizagem. O curriculo é constituido como controle
técnico desconsiderando todo contexto social e cultural dos sujeitos, bem como as
peculiaridades de cada unidade escolar. Questdes de ambito social, cultural e pedagdgico sao
condicionadas a perspectiva administrativa, sobretudo quando a intencionalidade esta
relacionada as avaliagBes por resultados. Os materiais de apoio ao curriculo traziam
minuciosamente, passo a passo, como a aula deveria ser dada pelo docente, e, embora

intitulado de “‘material de apoio” tal movimento deveria ocorrer em todo Estado.



40

Fica explicito que a unificacdo do curriculo prescrito para toda Rede de Ensino buscou
garantir resultados de desempenho em avaliagdes externas. E com a padronizacao, as a¢oes de
controle e monitoramento se instauram profundamente, e esse desenho administrativo de
aferir resultados e gratificar os indices considerados positivos tornou escancarado o

posicionamento meritocratico dessas acoes.

E possivel rememorar que as escolas ficavam angustiadas, apos a avaliacio externa do
SARESP, no sentido de tomarem conhecimento dos indices, averiguar se tinham sido
alcancados os resultados e se culminariam em bonificacdo pelo desempenho nas avaliacGes,
mas quando isso ndo ocorria, 0 fracasso escolar era posto na responsabilidade dos docentes,
numa insinuagdo de que ndo estavam trabalhando com o curriculo e as habilidades. E comum
que uma politica educacional de desempenho de carater gerencialista determine culpados pelo

fracasso escolar frente aos resultados ndo conquistados.

Desse modo, aspectos sociais, econdmicos e culturais que atravessam as escolas pouco
ou quase nunca sao considerados na politica de avaliacdo, o enfoque esta no fazer: se as
habilidades cognitivas foram ou ndo adquiridas. A complexidade de contextos multiplos que

envolvem todos os atores educativos nao é tida como indicadora desse processo.

Numa unificacdo curricular sdo considerados os saberes dos docentes e estudantes?
Um curriculo Gnico estabelece quais conhecimentos e saberes considerados validos? E visivel
que docentes sdo tidos como executores do processo. Tanto na Proposta Curricular do Estado
de Séo Paulo (SPFE) e depois como Curriculo Oficial, indaga-se: onde colocaram os saberes
docentes na elaboracdo curricular? Um texto normativo, sendo unificado ou ndo, se
constituird de novas leituras e interpretacfes, pois nessa perspectiva da relacdo curricular,
Silva (2008) versa que “as escolas conferem interpretagcdes particulares, as proposicdes, €
estas, no mesmo tempo, instituem mudancas nos discursos e praticas educacionais, 0 que

atribui aos dispositivos normativos um carater sempre relativo” (SILVA, 2008, p. 13).

Tal questdo também se faz muito presente no ambiente escolar, sobretudo nas atuacdes
dos (as) docentes. Teve uma época que atuei numa escola, no periodo que esse Curriculo do
estado estava vigente, em que a coordenacdo pedagoOgica proferiu que percebia enormes
diferencas nas atuacdes dos professores de Arte daquela escola; havia naquela unidade trés
professores desse componente curricular, eu sendo um deles, considerando que cada sujeito
docente devia fazer uma leitura do Curriculo frente aos seus saberes e contextos, indo além da

prescricdo que havia nos Cadernos do Professor (material integrante do Curriculo) prescricdes
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as quais narravam minuciosamente cada etapa da aula, para que assim o docente pudesse

executa-la.

Diante disso, docentes do mesmo componente curricular lecionando para as mesmas
séries/segmento, esperava-se um trabalho idéntico ao que prescrevia o Caderno do Professor?
Quando se fala desses saberes docentes, tal situacdo descrita reaparece limpidamente na

minha memoria.

H& uma forca discursiva em que o curriculo texto-normativo unificado tensiona as
discussdes nos espacos escolares, isto significa que o texto normativo tem impactos relativos
aos enfrentamentos e interpretacdes dos agentes educativos nos mais diversos contextos
escolares, que passa pelas praticas pedagogicas e pelos saberes docentes e discentes, e todo
esse arcabouco reconstitui e redireciona, muitas vezes, a subjetividade dos atores educativos.
O curriculo tido como oficial-normativo. Apropriacdes e ressignificagdes do curriculo. Sobre
os conhecimentos e saberes docentes, Arroyo indaga por que os conhecimentos produzidos
sobre os profissionais da educacéo e sobre os educandos ndo séo reconhecidos como legitimos
e ndo adentram os curriculos (ARROYO, 2013, p. 73).

Nessa direcdo, um curriculo unificado que versa sua preocupacdo com os resultados
das avaliacbes possui um carater técnico para adaptar individuos diante do discurso de
grandes modificacGes mercadologicas. Sendo assim, Arroyo (2013) assevera que esses
entrelaces entre curriculos, competéncias e habilidades, hipoteticamente advindos de uma
demanda do mercado, passam a conformar o que privilegiar, ensinar, avaliar, hierarquizar,
esquecer, secundarizar nos curriculos.?® O autor ainda discorre e aponta a questio da
docéncia: “passam a definir o que se espera da docéncia: que seja treinadora eficiente para a
empregabilidade dos alunos. Seremos vistos no mesmo olhar com que os alunos populares:

como mercadoria’°,

Corroborando sobre as necessidades de incorporar os saberes dos docentes, 0s quais
estdo destituidos dos curriculos escolares, ou seja, silenciados e apagados e desconsiderando a

historicidade da profissdo docente, Giroux (1997) nos afirma que:

No cerne da atual énfase nos fatores instrumentais e pragmaticos da vida escolar
colocam-se diversas suposicdes pedagogicas importantes. Elas incluem: o apelo pela
separacao de concepcdo de execucdo; a padronizagdo do conhecimento escolar com
o interesse de administra-lo e controla-lo; e a desvalorizagdo do trabalho critico e

29 |bidem. p.103
%0 |bidem. p.103
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intelectual de professores e estudantes pela primazia de consideracfes praticas
[grifo nosso] (GIROUX, 1997, p. 158).

Percebe-se nas afirmativas que o trabalho critico intelectual dos professores e todo
aporte dos saberes que compdem sua profissionalidade sdo desconsiderados diante da énfase
instrumental e pragmatica que muitos curriculos carregam, que, por sua vez, reelaboram a

profissdo docente no processo da execucdo e das tarefas a serem cumpridas.

Assim, quando se fala de curriculo, faz-se necessario pensd-lo como instrumento
politico e de relacbes entre escola, docentes, estudantes e curriculo, de modo que possam
dialogar mais profundamente. O que se tem observado muitas vezes € a visdo do curriculo
como elemento externo a educacéo, adjacente a realidade escolar, posto como regra de ordem

técnica.

O curriculo, independentemente de ser unificado ou néo, faz-se necessario entender
como um conjunto de saberes culturais e sociais que passam por um recorte e que abarcam o
ambito escolar. No entanto, indaga-se: Quais saberes sdo esses? Por que os saberes dos (as)
professores, dos (as) estudantes, do fazer educativo, as memdrias dos (as) profissionais, ndo
adentram? Sobretudo quando h& um curriculo unificado que delimita 0os conhecimentos
especializados, e considera e institui um capital cultural hegeménico para todos os sujeitos,
sem considerar contextos, territdrios, vivéncias, chega-se a seguinte questdo: o que se
pretende com isso? Um melhor monitoramento e sistematizacdo de um instrumento posto em
ordem técnica e objetiva. As subjetividades dos sujeitos sdo esquecidas, anuladas, a fim de

uma adequacao pela/para uma era mercadoldgica tida como nova.

Arroyo (2013), ao tratar sobre os saberes docentes no curriculo, nos indaga com uma

questdo provocadora e ,do mesmo modo, nos apresenta uma possivel resposta:

Por que entre tantos conhecimentos sistematizados os curriculos a serem ensinados,
aprendidos e avaliados ndo entra o acumulo de saberes sobre a docéncia como
fungdo social, como trabalho. N&o entram as vivéncias sociais e politicas, culturais e
socializadoras, humanas e tdo desumanas dos préprios educadores e educandos.
Talvez porque as areas e disciplinas do conhecimento que os curriculos consagram
veem essas vivéncias e essas funcdes e seus personagens como insignificantes, até
decadentes. (ARROYO, 2013, p. 72).

Uma problematizacdo sobre a questdo do trabalho e dos saberes dos docentes que sdo
esquecidos ou negados no ambito do curriculo como conhecimento. Em que lugar € posto 0s
saberes e conhecimentos dos docentes na elabora¢do do curriculo? Uma discussdo que
aparecera mais bem aprofundada no capitulo 3, os saberes do docente, que muitas vezes sdo

esquecidos, resistem e reverberam no curriculo-agao.
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Assim, alguns elementos foram trazidos e traduzidos a fim de problematizar as questdes
sobre um curriculo unificado e os possiveis agenciamentos que ele pode estabelecer. Como
discorrido ao longo do texto, é visivel uma desconsideracdo dos saberes docentes, em que se
passa a considerar a docéncia como agdo meramente executora. O contexto neoliberal
integrado ao conservadorismo, entre 0s quais ha uma alianca, ganham vestimentas através dos
curriculos a fim de cumprir uma agenda internacional que versa sobre um paliativo para o
capital agonizante, agarrando-se ao discurso das novas tecnologias e da elaboracdo de perfis
correspondentes ao que demanda as supostas novas caracteristicas do mercado de trabalho.

1.4 Curriculo de Arte: Possiveis insurgéncias

O Curriculo de Arte, como instrumento normativo na Rede Estadual, teve sua fase
primaria como Proposta Curricular de Arte (2008-2009). Essas agdes da reestruturacao
curricular envolvendo todos os componentes curriculares estavam ligadas e articuladas ao
Programa SPFE instituido pela Secretaria de Estado da Educacdo em 2007. Assim, para a
elaboracdo, foi formada uma equipe curricular de autores para cada componente curricular, 0s
quais organizaram 0s respectivos textos curriculares de cada componente, bem como os
materiais de apoio ao curriculo, chamados de “Caderno do Professor” ¢ o “Caderno do
Aluno”. Os materiais, embora estivessem sob organizacdo e elaboracdo de uma equipe de
especialistas autores (por componente curricular), estavam sob uma concepg¢do curricular
maior estabelecida pelas competéncias e habilidades. No componente curricular Arte o0s
especialistas®® responsaveis pela elaboragdo estavam organizados nas quatro areas da Arte:

Artes Visuais, Teatro, Musica e Danca.

A estrutura e concepc¢do curricular de Arte encontrava-se no Caderno de Curriculo da
Area de Linguagens e Codigos e suas Tecnologias; dessa maneira, a Arte foi posta como uma
disciplina da area de Linguagens e ndo como uma area independente. Sabe-se que a area de
artes transcende a questdo da linguagem, de modo bastante complexo abarcando
subjetividades e conhecimentos estéticos e estésicos, 0s quais ndo estdo associados

necessariamente a uma comunica(;éo.

31 De acordo com as informagdes contidas no documento curricular, os especialistas autores foram Mirian
Celeste Martins, Gisa Picosque, Geraldo de Oliveira Suzigan, Jéssica Mami Makino e Sayonara Pereira.
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Sendo assim, observa-se que essa situacao foi tratada da mesma forma pela BNCC, em
que Arte foi inserida como subéarea da area de Linguagens e Codigos, aspecto contrario ao que
se apresentou no PCN (1997) de Arte do Ensino Fundamental, no qual evidenciava-se a
disciplina como uma &rea de conhecimento independentemente. No entanto, no PCN do
Ensino Médio (2000) apareceu inserida na area de Cddigos e Linguagens. Dessa maneira, 0
Curriculo de Arte do Estado de S&o Paulo (2010) colocou o componente curricular de Arte na

area de Codigos e Linguagens em ambos 0s segmentos educacionais.

Pimentel e Magalhdes (2018) pontuam a complexidade da area de Arte, uma vez que
envolvem varias modalidades artisticas, que, embora apresentem questdes em comum,
possuem epistemologias especificas, e por isso 0 componente Arte deve ser constituido como

area autbnoma.

A autonomia da area de Artes, em relacdo aos demais componentes da area de
Linguagens, se da pelas questdes complexas com que as Artes lidam, ndo s6 na
nomenclatura, mas principalmente na sua composicdo em modalidades que, embora
tenham principios comuns, tém variedade de linha epistemoldgica e paradigmas
conceituais que valem a pena considerar com mais profundidade (PIMENTEL,;
MAGALHAES, 2018, p. 225).

Uma discussdo bastante pertinente, embora essas consideracdes das autoras referirem-
se ao documento normativo da BNCC, é a da importancia em perceber que o0 movimento dado
para 0 componente curricular Arte, colocado como subarea da area de Linguagens e Codigos,
ja vinha sendo realizado pelo Estado de Sdo Paulo desde a reestruturacdo curricular do
Programa SPFE, em 2007.

Assim, ao longo dessa secdo, as “insurgéncias” no ambito Curriculo de Arte e da
Proposta Curricular de Arte (fase inicial) podem ser percebidas mesmo diante de um processo
de elaboracdo de curriculo que ndo teve a participacdo dos professores, pois 0 Programa
(SPFE) foi estruturado de cima para baixo e ndo contou com a presenca dos (as) docentes da
Rede Estadual em sua constru¢do. Embora afirmar “insurgéncias” possa parecer um pouco
contraditério, é possivel perceber que o Curriculo de Arte na sua concep¢do e no seu
pensamento curricular, conhecido como Territérios da Arte & Cultura, numa perspectiva
conceitual do contemporaneo, pode proporcionar elementos insurgentes dentro de uma
estrutura engessada das escolas. Pouco se via pelas escolas antes desse Curriculo
manifestacbes da arte contemporanea, como performances, instalagdes, intervencdes
artisticas, proposicdes que de algum modo questionam a arraigada "organizagdo disciplinar”

da escola.
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Algumas ressignificacbes foram possiveis de se perceber, contudo a
Proposta/Curriculo ndo teve uma implementacdo efetiva que pudesse de fato oportunizar aos
docentes suas vivéncias e didlogos, ou seja, uma construcdo curricular tecida a varias maos e

vozes daquelas e daqueles que estdo no chdo da escola.

O Curriculo de Arte e seus desdobramentos pelo Caderno do Professor e Caderno do
Aluno tidos como materiais de apoio ao Curriculo Oficial pode contribuir para uma outra
perspectiva de ensino de Arte, mas para que isso ocorresse, 0s (as) docentes deveriam estar

atentos (as) e perceber possibilidades no “entre”, ou seja, pelas frestas.

De acordo com Araujo (2013) em sua pesquisa de mestrado, era possivel perceber no
material (Curriculo de Arte), apesar da politica maior normativa que o circundava, possiveis

brechas para a potencialidade da arte:

Se o material traz em seu bojo brechas, fendas ou frestas, que se ligam a
possibilidades da realizacdo de arte, mesmo que inserido em uma politica maior que
tente o enquadrar enquanto um material normativo, esta reconfiguracdo pode ser
operada, mesmo que de forma pontual, por assim dizer, tatica. Cabe ao professor
atento ligar-se a estas brechas, se apropriando delas e expandi-las sempre que
possiveis, como quem busca garrafas que foram langadas ao mar ou, para usarmos
uma imagem mais high tech, tal qual um hacker buscando os virus que poderdo ser
usados contra a propria maquina normativa, trazendo os cavalos de Tréia para dentro
do palécio/sistema e vendo o que se pode encontrar em suas barrigas/configuracdes
(ARAUJO, 2013, p. 30-1).

Apesar da existéncia de um curriculo de carater prescritivo, ha possibilidades para a
reinvencdo, e, nesse sentido, a autora Rodrigues (2016) indica frente aos importantes estudos
de sua pesquisa intitulada “As professoras ¢ os professores de Arte e o Curriculo de Séo
Paulo: apropriacdes e negociacdes [trans] formadoras”, em que debruca-se acerca das relacoes
dos (as) docentes da Rede Estadual com o Curriculo de Arte, encontrar autorias docentes

mesmo diante de um documento curricular altamente prescritivo:

Havia, desde o inicio da pesquisa, alguns conflitos: por um lado eu assistia a
implantagdo de um curriculo de arte no Estado de S&o Paulo e do que me parecia
uma perda de autonomia e autoria das/os professoras/es; por outro lado, a
experiéncia docente me dizia que mesmo nas escolas em que eu também trabalhava
com curriculos altamente prescritivos, eu encontrava brechas para uma pratica mais
autoral. As/os professoras/es e suas vivéncias com o Curriculo, descritas nas
entrevistas, também reforcavam e/ou amenizavam tal conflito (RODRIGUES, 2016,
p 178).

Em consonancia com a afirmacdo sobre as autorias docentes, Falcdo (2015) pontua o
processo de investigacdo e observacdo do material do Curriculo de Arte, como um desvelar de

caminhos, podendo levar ao percurso autoral:
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No exercicio de reconhecimento do Caderno de Arte, foi preciso tratar de olhar,
desvelar e descobrir os saberes contidos em suas paginas, as vezes distantes, mas
aproximados quando integrados aos saberes que emergem da experiéncia praticada
no espaco e no tempo disponiveis e possiveis do cotidiano escolar (FALCAO, 2015,

p. 49).

Diante disso, percebe-se, que o Curriculo de Arte, teve sua chegada através de uma
politica normativa unificada, que considerava a incompeténcia didatica da docéncia e, esta
docéncia, por sua vez, como um trabalno meramente de execucdo. Tais fatores podem ser
percebidos devido aos materiais curriculares serem altamente prescritivos e articulados em

acOes de controle e monitoramento nas escolas.

Apesar dessas questdes implicarem diretamente na autonomia do (a) professor (a), o
Curriculo de Arte trouxe o pensamento curricular para Arte, de modo a ressignificar seu
ensino nas escolas, pautado numa metodologia conhecida como “Cartografia e Mapa dos
Territorios da Arte & Cultura”, alem de partir de conceitos de arte que perpassam territorios,
instigando possiveis fissuras para romper a estrutura normativa arraigada no ensino de Arte na

escola.

Ocorreu que muitas professoras e professores ndo entenderam o Curriculo de Arte,
fato decorrente da falta de uma formacdo continuada mais efetiva, e pelo entendimento
também de muitos compreenderem o curriculo exclusivamente como um documento

prescritivo; contudo, curriculo € discurso, poder, relacdo, acdo pedagogica etc.

Houve um estrangulamento do Curriculo de Arte frente as concepgdes equivocadas,
sendo entendido como cartilha e ou apostila a ser seguida linearmente, e esse ruido foi
constante na Rede Estadual, pois varias coordenacdes pedagdgicas comentavam em reunifes
com professores que as Situacbes de Aprendizagem presentes nos materiais do Curriculo
deveriam ser trabalhadas de maneira sequencial, inclusive de maneira analoga ao

funcionamento de uma apostila.

Outro ponto que apresentou uma repercussdo foi a presenca da arte contemporanea,
vista pela maioria dos (as) docentes como um grande enfrentamento, devido a inexisténcia
desse tipo de arte nas suas formacdes iniciais e provavelmente ao medo da arte atual, da arte
contemporanea. Os aspectos da arte contemporanea na escola, no Curriculo de Arte, serdo

tratados no Capitulo 2.
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1.4.1 Pensamento Curricular: Territorios da Arte & Cultura. De onde

vem?

O Curriculo de Arte que foi destinado para o Ensino Fundamental do Ciclo 11 (5% a 82
série/6° ano 9° ano) e Ensino Médio para 12 e 22 séries®?, constituido pelo pensamento
curricular rizomatico. Tal concepcdo advém das apropriacdes feitas pelos filésofos Gilles
Deleuze e Félix Guattari em “Mil Plat6s” (1995). A abordagem triangular e os PCNs também
compuseram como elementos de fundamentacdo tedrica para o pensamento curricular dos

Territorios da Arte e Cultura, a qual sera tratada mais especificamente nas proximas se¢des.

De acordo com Martins, Picosque & Guerra (2010), o termo “rizoma” tem sua origem
na botéanica, e é um tipo de caule que se espalha em diversas direcdes que os filésofos

tomaram emprestado para “se opor a nocao estrutural de arvore, verticalizada, bifurcada”

(MARTINS; PICOSQUE & GUERRA, 2010, p. 190).

Os rizomas, como ja sabido, sdo caules em varias direces, sem que seja possivel
identificar onde comecam e terminam suas ramificacfes, evidenciando assim multiplas
conexdes. A partir dessa horizontalidade, se estabelece um pensamento a fazer conexdes, um
pensamento em rizomas, que se opde ao paradigma da hierarquizacao epistemologica, ou seja,

oposi¢do ao modo “arvore do saber”, da qual se estrutura o conhecimento®3,

Por conseguinte, na construcdo do pensamento rizomatico ha principios como
conexdo, heterogeneidade, multiplicidade, ruptura de hierarquizacéo e cartografia, e ao operar

com esses principios se constroi paisagens no campo da arte de modo a mover 0 pensamento.

Picosque (2021), numa formagcdo remota pelo youtube®*, afirma que a rede de internet
se aproxima com a ideia do conceito de rizoma, pois ndo ha nucleo e centro, rizoma é um
pensamento em rede e ndo ha linearidade, sem aquela conducdo muito recorrente, a qual parte
do simples para o mais complexo, e aponta que ha varios curriculos estruturados por meio

desta conducéo linear.

Para romper com a conducao linear e mobilizar esses saberes em arte, as professoras

pesquisadoras Mirian Celeste Martins e Gisa Picosque, diante do pensamento rizomatico,

32 A Proposta e o Curriculo de Arte no Ensino Médio foram destinados as 1% e 2% séries, pois na época a 3? série
ndo tinha em sua matriz o componente curricular Arte.

33 Ibidem, p. 190

3 A pesquisadora explicita o conceito de rizoma numa formacdo de professores. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=_NKFsVf_0Q0. Acesso em 01 set. 2021.
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criaram as cartografias de territérios da Arte & Cultura (Mapa rizoméatico ou Mapas dos
territérios da arte). Sendo assim, pergunta-se “como surgiu esse pensamento para 0 ensino de
Arte?”

De acordo com a autora Martins (2021), numa formagao intitulada de “Mapa
Rizomatico na pratica®”, transmitida pelo Youtube, esse pensamento nasceu de uma proposta
do Instituto Arte na Escola (IAE)*, através de um edital em 2004, que visava a construcéo de
material didatico dos documentarios do projeto da Midiateca®” e que tinha como objetivo
estabelecer articulagbes e conexBes entre eles. Nesse percurso, houve também uma
problematizacdo para a elaboracdo do mapa, partindo da seguinte indagacdo: “O que se
ensina em Arte?” A pesquisadora pontua que as ideias decorrentes da pergunta geradora eram

anotadas em papéis e organizadas e articuladas pelos respectivos territorios.

Martins e Picosque (2007), no artigo chamado “Uma pequenina pesquisacdo para
adentrar com outros olhos nos contetidos do ensino de arte”, mencionam os desafios do

processo sobre a ideia do mapa rizomatico® para o material dos documentarios da Midiateca:

Transformar um conceito rizomético, liquido e transversal por natureza foi uma
complexa tarefa, assim como selecionar os territérios que os compde. Cada
documentério traz, como ja dissemos, um mapa potencial que se abre como um
folheto de viagem para que os professores adentrem em outros territorios, indo além
das “atividades”, para que eles impulsionem viagens por territorios pouco visitados.
Um mapa rizomético anseia mdultiplas conexdes, rompendo com hierarquias,
gerando deslocamentos, provocando diferengas, valorizando a heterogeneidade
(MARTINS; PICOSQUE, 2007, p. 1030).

E importante tomar conhecimento sobre a origem da ideia da cartografia de territrios
da arte & cultura, pois esses conceitos sdo 0s mesmos que estiveram presentes na Proposta
Curricular de Arte do Estado de Sdo Paulo (2008-2009) e no Curriculo de Arte (2010) tratado

nesta pesquisa.

% Formagdo Mapa Rizomatico na pratica: ensino de Arte no cenario da BNCC e RCA. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=bVZAvUIJMhEA. Acesso em 01 set. 2021.

% De acordo com as informagdes extraidas no site do Instituto Arte na Escola, “é uma associacdo civil sem fins
lucrativos que, desde 1989, qualifica, incentiva e reconhece o ensino da arte, por meio da formagéo continuada
de professores da Educagdo Béasica. Tem como premissa que a Arte, enquanto objeto do saber, desenvolve nos
alunos habilidades perceptivas, capacidade reflexiva e incentiva a formagdo de uma consciéncia critica, ndo se
limitando & auto-expressdo e a criatividade”. Disponivel em: https://artenaescola.org.br/institucional/. Acesso em
01 set. 2021.

$A Midiateca refere-se a um canal disponivel no site do IAE, que reline materiais de projetos desenvolvidos
pelo instituto, visando assim apoiar professores no ensino de Arte. Disponivel em:
https://artenaescola.org.br/midiateca/. Acesso em 01 set. 2021.

%80 Mapa Rizomatico do IAE. Disponivel em: https://artenaescola.org.br/dvdteca/mapa/. Acesso em 01 set.

2021.


https://www.youtube.com/watch?v=bVZAvUJmhEA
https://artenaescola.org.br/institucional/
https://artenaescola.org.br/midiateca/
https://artenaescola.org.br/dvdteca/mapa/
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Como foi visto, a Proposta Curricular chega pronta as professoras e aos professores de
Arte da Rede Estadual, gerando perplexidade e incomodo. Diante disso, a auséncia de uma
formacdo continuada mais direta para se debrucar no que se pretendia como ensino de Arte,
cartografias dos territorios, foi fator determinante para estranhamento e negacéo, pois havia
uma “(in)logica” da rede estadual ndo retirar os (as) professores (as) de sala de aula para
oferecer formacdo; nesse periodo varias formacfes foram oferecidas somente por meio de

orientacOes gravadas. Afinal, o que trazia o Curriculo de Arte?

Na tentativa de responder a pergunta, segundo o Curriculo de Arte, a concepgdo para a
area de arte consistia apresentar um pensamento curricular que pudesse se mover em
diferentes territérios de Arte e Cultura, tracado através de uma cartografia, indicando um
mapa com multiplas possibilidades e direcdes (SAO PAULO, 2011, p. 191).

Assim sendo, para evidenciar uma maior compreenséo dos territorios da arte, segue a
imagem do mapa referenciado pelo documento curricular. A respectiva figura também
apresenta a criacdo e composicao do pensamento curricular em Arte elaborados pelas autoras,
para mapeamento dos conteudos no Curriculo. E para representacdo dessas linhas moventes
presentes numa cartografia dos territorios da arte, as autoras buscaram inspiracdo na
composicdo artistica intitulada “Estudo para superficie e linhas, 2005” da artista Iole de

Freitas, “o curso da linha nos faz imaginar caminho, veredas nos territorios da arte”.®

A imagem elaborada por Mirian Celeste Martins e Gisa Picosque
apresenta a criacao e composicao do pensamento curricular em
Arte para mapeamento dos contetidos direcionados no Curriculo.

Figura 1: Mapa dos territérios da Arte. Fonte: SAO PAULO, 2011, p. 192.

39 |bidem, p. 192
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lole de Freitas, Estudo para superficie e linha, 2005,
Policarbonato e ago inox, 4,2 x 30,0 x 10,6 m. Instalagdo no Linhas para a confiquracdo do mapa dos territrios da arte a partir
Centro Cultural Banco do Brasil, Rio de Janeiro, RJ. da obra de lole de Freitas.

Figura 2: Referéncia para a cartografia dos territorios da arte. Fonte: SAO PAULO, 2011, p. 192.

Sendo assim, o processo de cartografar, ou seja, criacdo de mapas dos territorios,
indica que os saberes e contetdos de Arte devem ser tratados numa perspectiva de conceitos,
possibilitando deslocamentos para/entre caminhos e territorios maltiplos. Sobre os sete

territorios apresentados, o que diz o documento curricular?

1. Linguagens artisticas: € por meio das linguagens artisticas a corporificacdo da
expressdo simbdlica humana, as quais resultam em experimentacéo e fruicdo. As artes visuais,
musica, teatro, danca, artes audiovisuais se constroem na inventiva criacdo de linguagens.
Nessa direcdo, o documento curricular destaca o0 seguinte: “por isso que certos saberes,
habilidades, sensibilidades s6 se formam inventivamente nas linguagens artisticas, seja como

fazedor ou leitor de praticas artisticas”.*°

2. Processo de Criacdo: se opde a ideia de uma criatividade cientifica, aquela pautada
na resolucdo de problemas. Aqui 0 processo de criagdo é entendido como percurso criador
especifico do fazer praticas artisticas, invencdo de modos de fazer; esse percurso envolve
“projetos, didlogos com a matéria, tempo de devaneio, de vigilia criativa, do fazer sem parar,

de ficar em siléncio e distante, de viver o caos criador.” 4

40 |bidem, p. 193
41 |bidem, p. 194
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3. Materialidade: multiplicidade de materiais que compdem o trabalho de arte,
combinacges, poténcia da matéria. O texto curricular aponta que “Matérias sdo pele sobre a
carne da obra. A materialidade, é, portanto, signica, uma vez que d& sustento, suporta

significacdo, na mesma relacdo de conteddo e forma.”*?

4. Forma-contetdo: a indissociabilidade entre forma e contelido, a forma revela o

contelido e vice e versa. Segundo as autoras, “Onde se vé a forma, 14 esta o contetido.”*

5. Mediacéo cultural: caminhos/percursos em museus, galerias, instituicbes culturais,
ruas, a fim de desencadear olhares multiplos para arte. Desse modo, o texto curricular revela
que “O estudo sobre a experiéncia estética e os modos de provoca-la é a tdnica da mediacao
cultural, tanto nos bastidores das instituicdes culturais como no espaco da escola, em que o

professor, pode-se dizer, ¢ também um curador [...]"**

6. Patriménio cultural: revela de modo amplo as producbes dos bens culturais
materiais e imateriais. O texto curricular discorre: “Patrimonio de cada um de nds, memoria
do coletivo; bens culturais que apresentam a historia humana pelo pensamento estético, suas

crengas, sua organizagio, sua cultura”.®

7. Saberes estéticos e culturais: o texto curricular indica que é por meio deste territdrio
gque podemos chegar proximo as praticas culturais e artisticas, nos debrucando por outros
saberes, tais como a filosofia, a psicologia, a historia, a historia da arte e a sociologia, e
reforca: “O estudo da Arte por intermédio de campos de saberes estéticos e culturais embasa
nosso pensamento sobre a Arte e seu sistema simbolico ou social, oferecendo outras

referéncias para a nossa atuagdo como intérpretes da cultura”.*®

Além dos sete territorios, o mapa tem uma linha movel chamada “zarpando”,
indicando potencialidades para novos percursos, viagens por outros possiveis territorios.*’
Desse modo, a professora e o professor de Arte poderiam imaginar e compor, cartografar
multiplos mapas para as suas aulas. Mas isso ocorreu? Houve contradicdes entre a concepg¢édo
curricular da Rede Estadual e o pensamento curricular de Arte através do mapa rizomatico? E

possivel observar alguns apontamentos e reflexdes sobre essas questdes na proxima secéo.

42 |bidem, p. 194
43 |bidem, p. 194
44 |bidem, p. 195
45 Ibidem, p. 195
46 Ibidem, p. 196
47 |bidem, p. 196
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1.4.2 (Des) organizacéo dos contetidos de Arte: Ensino Fundamental Il e

Ensino Médio

Segundo Deleuze & Guattari (1995), o principio da cartografia indica que o rizoma
ndo pode ser justificado por nenhum modelo estrutural ou gerativo.

O mapa é aberto, é conectavel em todas as suas dimensdes, desmontavel, reversivel,
suscetivel de receber modificaces constantemente. Ele pode ser rasgado, revertido,
adaptar-se a montagens de qualquer natureza, ser preparado por um individuo, um
grupo, uma formacdo social. Pode-se desenha-lo numa parede, concebé-lo como
obra de arte, construi-lo como uma acdo politica ou como uma meditacdo
(DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 21).

Como colocaram os autores citados, 0 mapa precisa ser aberto, multiplo, e capaz de
abarcar varios descolamentos; o rizoma, o0 ato de cartografar, se opde a qualquer
hierarquizacdo e organizagdo do conhecimento de modo linear ou da visdo positivista do

saber.

Em convergéncia com a respectiva questdo discutida acima, Gallo (2007), no artigo
“Curriculo (entre) imagens e saberes”, afirma que 0 curriculo rizomatico consiste numa
“pedagogia do caos”, e coloca a seguinte analise:

Se o curriculo disciplinar nos remete para uma “pedagogia da ordem”, que investe
em hierarquias, planejamentos, organizag@es, controle, um curriculo rizomatico, por
sua vez, implica numa “pedagogia do caos”, isto ¢, um processo educativo que
escape ao controle, tragando linhas de fuga, que rompa hierarquias, que desfaca
planos prévios. Aventurar-se, sem bussola, pelos mares da multiplicidade dos
saberes (GALLO, 2007, p. 9).

Desse modo, com as linhas de fuga existentes na cartografia de Deleuze & Guattari
(1995) converge com Gallo (2007) em que associa esses elementos a pedagogia do caos,

sendo uma subversdo a qualquer tentativa de controle, opondo-se a uma pedagogia da ordem.

Outro aspecto sobre o qual o autor discorre é uma perspectiva curricular que possa
romper com a ideia de controle e caminha para a seguinte questdo: “ O aprendizado escapa a
qualquer controle, e por isso um curriculo rizomatico ndo implica em planejamento prévio do
processo educativo, pelo menos da forma como estamos acostumados a lidar com os

planejamentos”.*®

8 |bidem, p. 11
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As argumentacgdes acima discorridas, levam a perceber uma contradigdo presente no
Curriculo de Arte, em que se apresenta um pensamento rizomatico. No entanto, o documento
curricular enfatiza uma organizagdo de contetdos para o Ensino Fundamental Ciclo Il e para
0 Ensino Médio, e ao final do texto, ha 24 quadros de contetdos e habilidades, organizados

bimestralmente, ou seja, uma explicita ordenacao.

Nesse sentido, faz-se necessario sublinhar a ideia de Deleuze & Guattari, que traz a
metafora do rizoma, fazendo remeter as maltiplas conexdes, encontrando-se sempre ao meio,
e sobretudo seu principio de ruptura de hierarquizacdo, que se opde a arborificacdo. Assim
sendo, entende-se que qualquer tentativa de ordenar, fechar e ou determinar, como a situacao
apontada sobre quadros de contetddos e habilidades a serem seguidos, seria levar a morte do
rizoma:

Quando um rizoma é fechado, arborificado, acabou, do desejo nada mais passa;
porque é sempre por rizoma que o desejo se move e produz. Toda vez que o desejo
segue uma arvore acontecem as quedas internas que o fazem declinar e o conduzem
a morte; mas o rizoma opera sobre o desejo por impulsGes exteriores e produtivas
(DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 22).

A politica curricular do Estado de Sao Paulo segue na perspectiva de “saber-arvore”
Desse modo, observam-se as contradigdes entre o Curriculo de Arte e a politica curricular que
o circundou. As altas prescri¢oes do texto curricular, a organizacdo de quadros de contetdos a
serem seguidos bimestralmente, o foco nas habilidades e competéncias da escrita, leitura e as
avaliacOes externas, sdo elementos que certamente levam ao declinio e a morte do rizoma. O
curriculo de Arte como rizomatico, seria uma utopia diante de um sistema escolar arraigado

na pedagogia da ordem? Ha frestas para reconectar os rizomas neste terreno?

Essa forca pode ser restabelecida pelos platés, perpassando pelas fendas. De acordo
com Deleuze & Guattari, o platd pode ser abandonado, pode ser lido de diversas maneiras.
Ele consiste em zonas de intensidade e, todavia, designa-se platé em “toda multiplicidade
conectavel com outras hastes subterraneas superficiais de maneira a formar e estender um

rizoma”.*

Sera que as possibilidades de recomeco, de invenc¢éo, das conexdes do platd por outras
hastes, em outras palavras, o ressurgimento de um pensamento rizomatico, puderam ser
percebidos pelas professoras e pelos professores de Arte da Rede Estadual de Ensino? Na

tentativa de encontrar uma indicagdo para a indagacdo, leva-se a problematizar como

49 DELEUZE; GUATTARI, Op.cit., p. 32.
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promover um curriculo rizoméatico na mesma ambiéncia de uma estrutura de “ordem”

arraigada no subjetivo escolar.

Convém ressaltar que o documento curricular de Arte indicava também uma outra
organizagéo, por exemplo, no Ensino Fundamental Il: a cada bimestre seriam tratados dois
territorios da Arte & Cultura, sendo que um deles se tornaria o foco principal e o outro

dispararia uma conexdo para o bimestre seguinte.

Essa mesma conducdo deveria ocorrer no Ensino Médio, mas em de dois territorios,
seriam trés em cada bimestre, convidando o jovem estudante “a olhar o préprio contexto, a
cidade e a escola, proponho intervencdes, desenvolvendo poéticas em projetos individuais e

coletivos, realizando festivais, mostras, exposi¢des, etc.”!

Desse modo, observa-se que a indicagdo de focalizar um territorio e possibilitar que
estabeleca as conexdes para outros territorios, pensa-se acerca dos platdés no rizoma. Diante
deste contexto, € possivel estabelecer uma analogia entre as estacbes de metrd e 0 processo
cartogréafico. Desse modo, as estacBes seriam os territdrios, e o “entre” (espaco), os trilhos
permitindo o movimento do platd, ou seja, o deslocamento e a pausa que ocorrem para que
haja a interligacdo ou mesmo a baldeacdo de uma estacdo a outra (de um territério para

outro); pode-se remeter metaforicamente ao conceito de plato.

Retomando a questdo dos quadros que determinam contedos e habilidades para cada
bimestre e série/ano do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio, isso culminou numa questao
que vai na contramdo do pensamento rizomatico, o qual se opde a ordem e a hierarquizacéo.
Quando ha um quadro de contetidos determinados, isso indica explicitamente uma ordenacéo,
sustentado na pedagogia da ordem, mas como ndo deixar o conceito do rizoma morrer? Pela
pedagogia do caos? E possivel um pensamento curricular rizomatico? Por onde adentrar, e

como enxergar as frestas? Como romper a ordem?

Acredita-se que o processo de formacdo continuada para o Curriculo de Arte se
tornaria primordial para se debrucar nesse conceito deleuziano, inclusive para questionar
esses aspectos contraditorios. Por que ndo houve uma formacdo mais intima, ou seja, mais

proxima para os (as) docentes de Arte da Rede Estadual?

Buscou-se diligenciar, durante essa se¢do, pontos que pudessem conduzir a essas

reflexdes, a fim de compreender as narrativas do texto curricular, bem como os elementos do

50 SAO PAULO, op.cit., p. 196.
51 Ibidem, p. 196.
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referencial tedrico que o sustenta, sobretudo ao pensamento curricular de Arte e 0 modo como

isso foi (des)organizado no material curricular.

1.4.3 Interdisciplinaridade ou polivaléncia? Entendimentos e

Descompassos

Havia em um movimento da Equipe de Arte da CENP, antes da vinda da Proposta
Curricular de Arte, a intencionalidade e esbogos para uma elaboragdo de um curriculo de
Arte, que estava embrionario e partia de uma concepcao das linguagens artisticas, de modo a
serem trabalhadas separadamente, muito parecido com que ja vinha sendo articulado nos
Anos Iniciais (Ciclo 1), em que cada bimestre era tratado uma linguagem. Esse processo

curricular foi interrompido apés a chegada do Programa SPFE.

Essa divisdo das linguagens artisticas por bimestre remete a uma polivaléncia no
ensino de Arte, aspecto da polivaléncia tdo debatido nas décadas de 1970 e 1980, e que ainda
ndo esta superado, sobretudo nas atuais discussdes e politicas postas para 0 componente

curricular de Arte.

Barbosa (2008) afirma que desde a década de 1970 a questdo da polivaléncia consiste
em um professor ser obrigado a ensinar musica, teatro, danca, artes visuais e desenho
geométrico, tudo junto, da quinta série do Ensino Fundamental ao Ensino Médio
(BARBOSA, 2008, p. 24).

A autora ainda reforca que a polivaléncia ndo € interdisciplinaridade, e defende a
relacdo dos conhecimentos especificos em arte numa perspectiva interdisciplinar. Também
menciona sobre a arte contemporanea como interdisciplinar, ou seja, pessoas com
competéncias especificas interagem com outras pessoas, transcendem limites, criando e

estabelecendo dialogos.>

Nessa direcdo, as autoras do Curriculo de Arte Rizomatico, Martins (2019), no artigo
intitulado “Buscar por respostas na propria arte?”, fazem uma mengdo em nota de rodapé,
enfatizando: "tentamos trazer um pensamento rizomatico transposto para o ensino de arte em

materiais educativos” e asseveram que a Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo, o seu

52 |bidem, p. 24.



56

carater interdisciplinar foi sufocado pela visdo polivalente da Secretaria Estadual de
Educagio” (MARTINS, 2019, p. 163).

Desse modo, opondo-se a ideia de uma divisdo por linguagens, o texto curricular
indicava um trabalho interdisciplinar a partir da formacdo da linguagem artistica especifica da
(o) docente, portanto a Proposta Curricular de Arte e do Curriculo de Arte pontuava o
seguinte: “os contetdos tracados no presente Curriculo serdo estudados com énfase na
linguagem artistica da formacdo do professor, sendo as demais linguagens apresentadas
contempladas no processo educativo durante o ano letivo” (SAO PAULO, 2011, p. 197).

A relacdo e interagdo com as outras linguagens artisticas tinha como ponto de partida a
linguagem de formacdo do (a) docente, e por meio das proposicfes da nutricdo estética
poderia vir a tornar-se uma estratégia viavel das relacdes de linguagens, na tentativa de
superar a visdo polivalente no ensino de Arte, uma vez que a maioria dos (as) docentes de
Arte sdo formados (as) em Artes Visuais e na antiga Educacdo Artistica com habilitacdo em
Artes Plasticas, e ndo ha na Rede Estadual um(a) profissional para cada linguagem, e sim, um

(a) dnico (a) docente que tem que trabalhar as quatro linguagens.

Sendo assim, o0 (a) docente de Arte, na nutrigdo estética, partindo da sua linguagem de
formacdo, poderia estabelecer uma articulacdo com as demais linguagens da arte. Essa
orientacdo leva em conta o respeito a formacao especifica do (a) docente e também garantia
aos estudantes a oportunidade de acessar as demais linguagens da arte. Mas isso ficou
entendido e esclarecido para os (as) docentes? Descompassos e ruidos na implementacao
desse Curriculo geraram um desentendimento dessa possibilidade, além de uma forte

narrativa de insisténcia em trabalhar o Curriculo de Arte de maneira linear.

Como é sabido, a arte tem essa possibilidade que permite ao multiplo, hibrido,
integracdo, porém deve-se observar também que os conhecimentos da arte, embora se
relacionem e articulem, sdo areas e epistemologias especificas. Essa questdo encontra-se

muito presente na arte contemporanea, que apresenta esses conhecimentos em dialogo.

No entanto, o sufocamento por uma visdo polivalente torna-se mais visivel no
Curriculo Paulista; embora ndo seja objeto desta pesquisa, constata-se a divisdo das
linguagens artisticas por bimestre, respectivamente sendo: 1° bimestre (Mdsica), 2° bimestre
(Danga), 3° bimestre (Teatro) e 4° bimestre (Artes Visuais). Como se pode notar, essa divisdo
denota explicitamente uma polivaléncia no ensino de Arte, e essa fragmentacdo pode levar a

um trabalho superficial na linguagem.
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1.4.4 Caderno do Professor e Caderno do Aluno: Possibilidades e
implicagbes

Os conhecidos Caderno do Professor e o Caderno do Aluno foram materiais tidos
como complementares e de apoio ao Curriculo Oficial, mas na carta do Secretario, destinada
aos professores, anexa ao Caderno do Professor, havia a seguinte afirmacdo sobre o material:

E de fundamental importancia para a Pasta, que despende, neste programa, seus
maiores esforcos ao intensificar a avaliagdo e monitoramento da utilizacdo dos
diferentes materiais de apoio a implantacdo do curriculo e ao empregar o Caderno
nas a¢Bes de formacdo de professores e gestores da rede de ensino [grifo nosso]
(SAO PAULO, 2014, p. 3).

Percebe-se que, concomitantemente a afirmacdo que se tratava de um material de
apoio, havia também a existéncia de um monitoramento da utilizacdo desses materiais,
levando a entender que seu uso seria uma a¢do compulséria. De fato, na maioria das unidades
escolares, o discurso ndo era um material de apoio e sim uma obrigatoriedade dos Cadernos,
em muitos dos casos sendo fiscalizada a sua utilizacdo, inclusive se estavam sendo usados na

integra.

Com essa introducdo sobre a intencionalidade dos Cadernos, faz-se necessario
discorrer como o Caderno do Professor de Arte foi composto. O respectivo texto do proprio
caderno de Arte, indicava que “na composicao do Caderno do Professor de Arte, cada volume
tem como énfase de estudo conceitos e conteudos da Arte que sdo vistos em conexdo com
diferentes territorios” (SAO PAULO, 2014, p. 7).

Nessa direcdo o respectivo Caderno do Professor trazia trés processos (triade) para

adentrar nos caminhos do pensamento curricular, sendo respectivamente:

e Proposicdo para sondagem: secdo composta por imagens e composicdes artisticas
relacionadas ao tema e as linguagens artisticas. O texto do documento destacava o seguinte:
“Ao professor, a escuta da conversa dos alunos possibilita planejar o encaminhamento das
SituacOes de Aprendizagem sugeridas”.>

e Situacdes de Aprendizagem: abordam e indagam sobre questdes da arte. O documento
indicava que as situacdes de aprendizagem "problematizam os conceitos e o contedo da Arte
do ponto de vista dos territdrios abordados e no contexto particular de cada uma das

linguagens artisticas™*

%3 Ibidem, p. 7
5 Ibidem, p. 7
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e Nutricdo estética: uma conversa, um aprofundamento e retomada de conceitos da arte,
no sentido de ampliagdo de repertorio, ou seja, um “alimentar-se” esteticamente. O
documento, por sua vez, indicava também “[...Ja Nutrigdo estética para explorar com mais
profundidade, as imagens e ideias contidas nas proposicdes apresentadas 0s conceitos

enfocados nas linguagens artisticas”.>

Esses respectivos processos educativos se dialogavam, sendo articulados por meio da
metodologia e estratégias do pensamento curricular. Havia também uma indicacdo aos
docentes 0 uso do Diario de Bordo®® para o registro do percurso vivenciado, podendo
contribuir para a avaliagdo e para um espaco reflexivo da pratica educativa. O caderno do
Professor, apresentava na maior parte das suas imagens producdes artisticas contemporaneas
nas mais diversas linguagens da arte, e partia da ideia de conceito para adentrar nos territorios
da arte e investigar possibilidades e saberes. Por que a arte contemporanea causou tanto medo
e distanciamento dos docentes? Houve falas como “o curriculo ¢ s6 arte contemporanea”. €
importante considerar que além do impacto da chegada dos Cadernos, via-se uma politica
administrativa de curriculo, em que saberes docentes ndo foram considerados e uma
construcdo sobre o que ensinar em arte, advinda de uma decisdo unilateral, gerando

determinadas angustias.

Levando em consideracdo todas as questdes discorridas, o Caderno do Professor foi
um instrumento que pdde contribuir para que o (a) docente pudesse enxergar frestas e
possibilidades para reinvencdo. Mesmo diante da alta prescricdo do respectivo material, as
vivéncias e olhares dos (as) docentes, de algum modo, puderam encontrar 0s conceitos para o

ensino de Arte, através da perspectiva contemporanea da arte.

Contudo, diante desse contexto, Souza (2006) faz uma afirmacdo de suma
importancia: “as orientagdes curriculares, para serem eficientes, devem se constituir em textos
que falam diretamente ao professor, na linguagem que ele entenda, e que contenha
articulagdes com sua pratica” (SOUZA, 2006, p. 219).

Sera que os (as) docentes entenderam o conceito de ensino de Arte no curriculo, bem

como o Caderno do Professor como um mapa de territérios, podendo construir diversas rotas

% Ibidem, p. 8
% Diario de Bordo é um instrumento de registro de acontecimentos, percurso, reflexdes, reconducéo de rotas,
conversas, desenhos, fotografias, um conjunto de elementos que evidenciam momentos da teoria e pratica.
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e itinerarios, por meio da ideia do rizoma? As possiveis falhas na formacao e capacitacdo de
professores tornam-se uma explicacéo para tantos ruidos sobre esse Curriculo de Arte.

O Caderno de Arte para estudantes, conhecido como o Caderno do Aluno, criado em
2009, organizado por séries e bimestres, teve sua concepcdo entendida pelas autoras como um
instrumento para propor a mediacdo cultural, um caderno que compunha um portfélio,
visando 0s percursos de registros poéticos e processos artisticos vivenciados, marcas pessoais
ao longo do periodo letivo. Contendo inimeras imagens, na sua maioria producdes da arte
contemporanea, as mesmas imagens estavam também presentes no material do professor. O
Caderno do Aluno foi composto, respectivamente, por (i) O que eu penso sobre Arte?; (ii)
Acdo Expressiva; (iii) Apreciacédo; (iv) Pesquisa de Campo; (v) Pesquisa individual e/ou em
grupo; (vi) Licdo de Casa; (vii) Vocé aprendeu?; (viii) Aprendendo a aprender; e (ix) Para
saber mais. Havia também a secdo da Nutricdo estética no Caderno do Aluno, justamente para

propor uma conexao entre as linguagens artisticas e o conceito trabalhado.

Assim sendo, Torres e Martins (2010) afirmam que o conceito de nutricdo estética
parece nao ter sido compreendido pelos alunos e professores, e, nesse mesmo estudo, uma
pesquisa com coleta destes Cadernos visava investigar os impactos do Caderno do Aluno e as
possiveis fendas para Arte e Cultura, publicada no artigo intitulado “Arte no Caderno do
Aluno para as Escolas da Rede Pablica do Estado de Sao Paulo: Fendas de acesso para Arte e
Cultura?”. No estudo, os autores analisaram as inquietacdes encontradas nos registros, e
explicitam que “os cadernos operam uma desterritorializagdo, um deslocamento dos clichés"
(TORRES; MARTINS, 2010, p. 747), e ainda apontam que “o novo, o estranho, o inusitado
presentes nos Cadernos promovem também um desconforto que alunos e professores
gostariam de ver afastados, isso faz com que recorram a textos explicativos das imagens e

demais propostas".®’

Desse modo, embora os Cadernos do Professor e os Cadernos do Aluno viessem de uma
politica curricular que ndo considerou a participacdo dos professores no processo de
elaboracdo, o material de Arte abriu linhas de fuga, algumas frestas e possibilidades para
reinvencdo; as falhas na formacdo, a complexidade da literatura que compunha o pensamento
curricular, em que docentes ndo o conheciam, e sobretudo a unilateralidade, comprometeram
de modo significativo o entendimento dos conceitos de Arte, dos quais partiam do

contemporaneo e dos territorios da Arte e Cultura. Toda a angustia, vinda dos (as)

57 Ibidem, p. 748
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professores (as) de Arte, estdo ligadas as caréncias na sua formacdo inicial, dos resquicios
historicos no ensino de Arte e sobretudo das falhas na politica de formacdo. O impacto de um
material que ndo teve a identidade da docéncia marcada em seus textos e paginas gerou um

distanciamento e ndo pertencimento.

1.5 Abordagem Triangular e o PCN de Arte - Base para a metodologia do

Curriculo de Arte Rizomatico

O Curriculo de Arte declara que, metodologicamente, esta de acordo com os PCN de
Arte, articulado aos trés eixos metodoldgicos: criacdo/producdo em arte, o fazer artistico;
fruicéo estética, apreciagéo significativa da arte e do universo a ela relacionado, leitura, critica
e a reflexdo: a arte como produto da histéria e da multiplicidade de culturas (SAO PAULO,
2011, p.197).

Ainda declara que esses trés eixos metodologicos referem-se & proposta triangular®® de
Ana Mae Barbosa e que os respectivos articulam e fundamentam filosoficamente a ideia de

territérios da Arte e Cultura.>®

E importante destacar a relevancia do papel politico da pesquisadora Ana Mae, frente
a luta pela garantia da Arte/Educacéo, e sobretudo fundamentar o conhecimento dentro desse
campo de atuacdo. Foi consultora dos PCNSs, participou ativamente para insercdo da Arte na
LDB e fortaleceu o movimento por meio da Associacdo dos Arte/Educadores de Séo Paulo
(AAESP) e da Federacédo de Arte/Educadores do Brasil (FAEB).

A abordagem triangular, concebida como abordagem na década de 2000, passou por
duas fases anteriores, a primeira como metodologia e a outra como proposta triangular. Seus
estudos demarcaram o ensino de Arte numa perspectiva pds-moderna. A expressao pos-
moderna esta longe de assumir um consenso diante as diversas teorias filoséficas de
sociedade, mas o respectivo termo “pds-moderno” no campo da arte/educacdo brasileira
indicou a insercdo de imagens, das multiplas culturas, da visualidade, por meio de agoes,
como fazer artistico, leitura e contextualizacdo da obra de arte, paradigma que teve seu inicio

a partir da década de 1980, em que visava superar as tendéncias tecnicistas e da livre

%8 O texto curricular usou a expressdo “proposta triangular” e ndo “abordagem triangular”. Acredita-se que isso
se deu devido ao termo abordagem aparecer em publicagdo somente em 2010..
%9 Ibidem, p. 197
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expressao, das quais sdo concepc¢des historicas arraigadas no ensino das artes. Elementos
como a criatividade e a expressdo genuina da crianca/sujeito foram contestadas pela
Arte/Educacdo pds-modernista, a qual parte do multiculturalismo e da relacdo entre arte e
cultura. De acordo com Barbosa (2011), a principal influéncia epistemoldgica para a
Arte/Educacdo pos-moderna brasileira foi o Critical Studies®, no entanto, a influéncia das
Escuelas al Aire Libre e o Discipline Based Art Education (DBAE) também incidiu na

abordagem triangular.

Assim sendo, Rizzi (2011) afirma que a abordagem triangular congrega a construcao
do conhecimento em arte, a partir do cruzamento entre experimentacdo, codificacdo e
informacdo (RIZZI, 2011, p. 337). A autora ainda indica que a articulagdo das agdes fazer,
apreciar e contextualizar ndo é um procedimento hierarquico entre as combinagdes das varias
acOes e apresenta as mesmas, de modo que seja possivel aborda-las nas quatro linguagens da
arte (teatro, danca, misica e artes visuais).®® Portanto, as a¢bes que compdem a abordagem
triangular, embora pensada inicialmente no campo das artes visuais, também podem ser

experimentadas nas demais linguagens artisticas.

Ao falar-se da abordagem triangular, certamente um marcador historico, remete-se as
lutas enfrentadas, para que a arte fosse considerada area de conhecimento dentro das escolas.
Apos a redemocratizagdo do pais, no inicio da década de 1980, na direcdo de politicas
democraticas, o grande marco foi a Constituicdo Federal de 1988, bem como as discussdes
sobre a Lei de Diretrizes de Bases para Educacdo, que, mesmo iniciadas nesse periodo,

somente se constituiriam engquanto lei no ano de 1996, a conhecida lei 9.394/96.

O marco para Arte/Educacdo se materializou no art. 26° da LDB, que instituiu o
ensino de Arte como componente curricular obrigatdrio, deixando de ser considerada uma

atividade e passando a ser uma disciplina da educacao basica nos curriculos escolares.

Apos o avanco da legislacdo escolar para o pais, a construcdo dos PCNs (1997) vinha
ao encontro de uma demanda no ambito educacional. Em Arte, o documento enfatiza as acGes
da abordagem triangular, usando, no entanto, outras nomenclaturas, tais como producéo,
fruicdo e reflexdo. Barbosa (2011, p. 15) afirma que “a nomenclatura dos componentes da

Aprendizagem Triangular designados como Fazer Arte (produgéo), Leitura da Obra de Arte e

80 Critical Studie é uma manifestagdo pds-moderna inglesa no ensino de arte, a arte abordada como expressio e
como cultura (BARBOSA, 1998, p. 34).
&1 Ibidem, p.338-9.
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Contextualizacdo foi trocada para Producdo, Apreciacdo e Reflexdo (da primeira a quarta
séries) ou Producgdo, Apreciagdo e¢ Contextualizagdo (quinta a oitava série).” a autora se
contrapde a essas mudangas e faz criticas ao documento e declara que o PCN ndo surtiu efeito
e ainda veio numa direcdo a apresentar uma novidade e receita para salvar a educacéo,

desconsiderando todo trabalho da experiéncia educacional brasileira.

E importante dar destaque aos ruidos e aos entendimentos equivocados da abordagem
triangular, resumidas em “releituras” como reproducédo de obras de arte nas aulas de Arte, ou
seja, 0 uso incorreto do termo releitura para realizar cOpias. Leituras e apropriacdes da
maneira equivocada levam ao sufocamento de uma perspectiva significativa para 0 processo
de ensino-aprendizagem em Arte. No entanto, muitas pesquisas mostram praticas bem
sucedidas com a insercdo da abordagem, tendo em vista 0s estudos culturais e o

multiculturalismo critico que adentraram na Arte/Educacéo contemporanea.

Destaca-se a necessidade de considerar toda bagagem historica da Arte/Educacédo, no
sentido de resgatar elementos para contextualizar, problematizar e debater, sobretudo as
questdes metodoldgicas que perpassam a histéria da Arte/Educacdo modernista e pos-
modernista. Pois até hoje se veem praticas do ensino de Arte incrustadas de elementos do
tecnicismo e da livre expressdo, aspectos que ainda insistem rondar o ensino de Arte devido

ao descompasso entre formacdo académica e a politica de formacdo docente.

Voltando ao Curriculo de Arte Rizomatico 0 mesmo apresentou no material curricular
do caderno do professor por meio dos territorios da arte um movimento que remete ao que
Barbosa (2014) chamou de movimento zigue-zague na abordagem triangular, em que as acGes
ndo seguem uma ordenacdo Ou mesmo uma sequéncia, elas podem se entrelacar,

respectivamente:

O processo pode tomar diferentes caminhos /CONTEXTO \FAZER/ CONTEXTO
\WER OU VER/CONTEXTUALIZAR\FAZER/CONTEXTUALIZAR\ ou ainda
FAZER/CONTEXTUALIZAR \ VER/CONTEXTUALIZAR.

Assim, o contexto se torna mediador e propositor dependendo da natureza das obras,
do momento e do tempo de aproximacgéo do criador (BARBOSA, 2014, p. XXXIII).

Nas situacOes de aprendizagem presentes no Caderno, as proposices correspondiam
entre “movendo a apreciagdo”, “acdo expressiva”, “o que penso sobre arte?” e a “nutricdo
estética”. Todas as agOes se relacionam com a contextualizagdo, desse modo, a depender da
situacdo de aprendizagem, e vinham em diferentes posi¢des/caminhos. E possivel observar

que essas acdes da abordagem triangular evidentemente serviram de inspira¢do ao Curriculo
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de Arte, porém ampliam as acdes pelos territérios da Arte e Cultura, as quais perpassam ao
campo da estesia, sobretudo abordando outros sentidos e dimensdes do ensino de Arte.

Com a arte contemporanea abrindo frestas para acessar maltiplos sentidos, ela foi um
grande disparador para problematizar o que se entendia como ensino de Arte. Acredita-se que
foi nesse momento que arte/educadores viram a necessidade de repensarem 0 que estavam
ensinando nas aulas de Arte. Uma histéria da Arte em linha do tempo? Ou arte
contemporanea como conteldo? Por que a arte contemporanea incomodou? Os resquicios
historicos da Educacdo Artistica, bastante robustos no ensino de Arte, ainda reverberam

fortemente na prética docente.
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CAPITULO2. A ARTE CONTEMPORANEA, EDUCACAO E
CURRICULO

“As coisas tém peso, massa, volume, tamanho
Tempo, forma, cor, posicao, textura, duracao
Densidade, cheiro, valor, consisténcia
Profundidade, contorno, temperatura

Funcéo, aparéncia, preco, destino, idade, sentido
As coisas ndo tém paz”

ARNALDO ANTUNES ©2

Discorrer sobre a arte contemporanea e sobretudo as interfaces com a area da
educacdo e curriculo € uma tarefa bastante complexa, herctlea, e a0 mesmo tempo pertinente,

pois, muitas vezes, tais relacbes parecem ser antagonicas.

Como sabido, a arte € uma area do conhecimento, com multiplos percursos de
concepcao. Assim sendo, a arte contemporanea € geralmente encarada como um tipo de arte
dificil, complexa, incompreensivel, de aspectos possivelmente relacionados a um
entendimento de arte pautados por elementos como contemplacdo, sublimacéo, originalidade,
genialidade, constituidos ao longo da historia, e que ainda estdo impregnados na subjetividade

social.

Nessa direcdo, é necessaria a problematizacdo do que € a arte contemporanea, numa
direcdo analoga ao movimento de alinhavar, como a prépria acdo de costurar. Esse gesto, no
intuito de estabelecer conexdes, permite um dialogo mais fluido e amplo, e principalmente
longe de buscar conceitualizacdo e delimitacdo acerca da amplitude que transita a arte

contemporanea.

Farias (2002) sugere que, diante de tantas direcdes e singularidades que compbem as
producdes artisticas contemporaneas, a arte contemporanea pode ser entendida como um
arquipélago. O autor justifica essa relacdo e discorre:

Um arquipélago porque cada boa obra engendra uma ilha, com topografia,
atmosfera e vegetacdo particulares, eventualmente semelhante a outra ilha, mas sem
confundir-se com ela. Percorré-la com cuidado equivale a vivencia-la, perceber o
que s6 ela oferece (FARIAS, 2002, p. 20).

62 Trecho do poema e mUsica “As coisas”. Poema pertence ao livro intitulado “As coisas” de autoria do artista
brasileiro Arnaldo Antunes com a primeira publicagdo em 1992 pela Editora lluminuras.



65

Sendo assim, observa-se que a analogia feita com o arquipélago demarca uma certa
unicidade, e uma multiplicidade da composicdo contemporanea, seus territorios préprios, a
sua fluidez e convergéncia pelas diversas fronteiras. Cada obra torna-se um mundo, um lugar

particular, conectado a tantos outros.

A arte contemporéanea rompe com os paradigmas da arte, sobretudo nas questes da
ideia de obra, originalidade, autoria e matéria. Segundo Mathias (2015, p .148), por meio dos
estudos realizados pela pesquisadora Martha Buskirk, a arte contemporanea apresenta uma
concepcdo em que a obra ndo corresponde, necessariamente, a um objeto material. Ainda
complementa: “uma das principais caracteristicas do que se chama arte contemporanea [é] a
multiplicidade e heterogeneidade de materiais e meios que podem constituir um trabalho
artistico”.%® A afirmacdo pontua a ideia de obra para além de um objeto, pois na arte

contemporanea o conceito de obra passa a transitar em agdes e contextos.

O conceito de obra € colocado em xeque, bem como a ideia de objeto material, em que
a constituicao da “obra” contempla multiplos procedimentos. A tradicdo que carrega a palavra
“obra” inserida numa concepcdo de aura, sublimacdo, unicidade, passa a ser contestada e

ressignificada atraves de uma ruptura paradigmatica empreendida pela arte contemporanea.

De acordo com Favaretto (2018)%, a arte contemporanea reelabora os limites da arte
moderna, preocupando-se com o irrepresentavel e que seu cerne esta na reflexao de si mesma,
ou seja, pensar arte pela arte, constituindo-se em reflexividade sobre os aspectos da cultura, da
ciéncia, das experiéncias humanas. Desse modo, a relacdo do espectador/participante passa

exigir uma posicdo perante a obra, levando a reafirmar seu carater reflexivo.

O autor ainda designa as obras contemporaneas usando a expressao de coisas, opondo-
se ao termo de “obra” que, por sua vez, remete a ideia de unicidade, e por fim conclui que a
arte contemporanea esta na categoria de interpelacdo, indagar, questionar, caminhando para o

estado de divida.

A percepcao de Favaretto sobre o termo obra estd ligada a expressdo “coisas”, que
converge de alguma forma com a produg¢do do poema/can¢do “As Coisas”, de Arnaldo

Antunes, versos que inauguram esse capitulo. A composicdo indica que as coisas estdo

83 Ibidem, p. 148.

8 Entrevista “O resto, o rastro e a arte na contemporaneidade”, com Prof. Dr. Celso Favaretto (FFLCH/USP)
realizada pela publicacdo independente “Cultura no Diva”. S3 Paulo, 2018. Disponivel em:
https://www.culturanodiva.com/o-resto-o-rastro-e-arte-na-contemporaneidade/ Acesso em 12 nov. 2021.


https://www.culturanodiva.com/o-resto-o-rastro-e-arte-na-contemporaneidade/
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desassossegadas e carregadas de estética e materialidade, e nesse movimento, hipoteticamente

leva-se a reelaboragdo do respectivo termo “obra de arte”.

Sendo assim, a arte contemporénea interroga e ndo traz verdades e interpretacgdes,
emergindo seu estado de ambivaléncia e indeterminagdo. Essa relacdo acontece pelos

sentidos, mas a expressdo sentido perpassa por varios meandros.

Outro ponto muito comum na discussdo sobre a conceituacdo de arte contemporanea é
remeté-la como arte atual. Pergunta-se, é a mesma coisa? Segundo Pessoa (2007), a arte
contemporanea nao significa arte atual, e sim modos de relacionar e compreender o que seja a
propria arte:

A arte contemporanea néo significa arte atual, as obras realizadas nos dias de hoje.
Como uma caracterizacdo da arte, 0 contemporaneo, assim como o moderno na arte
moderna, ndo indica a época na qual a obra foi realizada, mas sim a prépria historia
da arte, as caracteristicas fundamentais de seu processo de realizacdo [...]. O
moderno e o contemporaneo na arte indicam, portanto, modalidades de compreender
0 que seja a prépria arte, e ndo a época em que ela foi realizada (PESSOA, 2007, p.
16).

Percebe-se, um certo equivoco em simplificar a arte contemporénea somente como
producdes artisticas atuais; seria sim uma arte atual, mas transpassa essa questdo, e marca
fortemente uma modalidade, uma abordagem que se apropria de elementos que reverberam na
maneira de relacionar com a prépria arte. A Pop Art e a Arte conceitual sdo géneros que
surgiram durante o periodo nomeado de arte moderna, mas que marcaram profundamente a

elaboracao daquilo que se entende por arte contemporanea.

Desse modo, Pessoa (2007) afirma que a arte contemporanea deixou de buscar uma
definicdo da arte pura e procura atuar no campo dos sentidos, ou seja, a descoberta da verdade
consiste no nexo do sentido, e ainda aponta que criar é descobrir sentidos, mostrar

possibilidades de o mundo aparecer®.

Em convergéncia ao exposto, Canton (2009b, p. 49) afirma que ““a arte contemporanea
gue surge na continuidade da era moderna se materializa a partir da negociacdo constante

entre arte e vida, vida e arte”.

Essa relacdo entre arte, vida, ética, estética e a corporeidade, trazida pela autora,
dispara uma das principais questdes da arte contemporanea, sobretudo no campo da estética,
em que se relacionam com o cotidiano, buscando assim problematiza-lo, imbricando também

as intencdes politicas. Tais aspectos vao ao encontro do que a autora considera a respeito das

% Ibidem, p. 20-1
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producbes artisticas contemporaneas, as intencionalidades e os agenciamentos que a arte
contemporanea traz frente aos acontecimentos e as percepcoes da vida. A arte contemporanea
ocupa-se em tensionar essas questdes pelo movimento da investigacéo de sentidos.

A prética artistica passa a assumir-se como um projeto de negociacdo incessante
com 0s acontecimentos e as percepcdes da vida, incorporando-a e comentando-a em
suas grandezas e pequenezas, e seus potenciais de estranhamento, em suas
banalidades e seus afetos.%

Talvez, por a arte contemporanea se relacionar tanto com a vida, escancara as
confusdes daquilo que € considerado arte, o subjetivo social construido ao entorno direciona-
se para uma ideia do sublime, de uma estética do belo, e pelo fator de a obra de arte conter um
espectro genuino, portando elementos da tradicdo Iluminista que ainda circulam pelo
imaginario.

Quem nunca ouviu a seguinte afirmacdo “Isso ¢ arte? Até eu faco isso!”. Partindo
dessa afirmacdo, € possivel perceber em Cocchiarale (2006) as implicagcdes histdricas da
imbricacéo entre arte a contemporanea e a vida.

Habituamo-nos a pensar que a arte € uma coisa muito diferente da vida dela
separada pela moldura e pelo pedestal. Alias, a arte foi mesmo isso durante a maior
parte de sua histdria, pelos menos desde a Renascenca. A ideia de uma arte que se
confunda com a vida é muito dificil de assimilar porque nossos repertérios ainda sao
informados por muitos tracos conservadores, alguns deles pré-modernos
(COCCHIARALE, 20086, p. 67).

Como dito inicialmente, a intencdo ndo era apresentar uma explicacdo categorica
sobre a arte contemporénea, e tampouco esgotar sobre a tematica, porém é de suma
importancia destacar alguns aspectos que levam a situar um pouco sobre a tentativa de
conceitualizacdo da arte contemporanea, se € que assim se possa firmar uma possivel
conceituacdo. Sua amplitude e contradigdes levam a queda dessa tentativa, mas a vida em
sua dimensdo politica, estética, psicologica, social, e tantos outros desdobramentos véo
abarcar a producdo artistica contemporanea constituindo sentidos, em sua ampla
significacdo direcionando a composicdo desse territorio no qual se encontra a arte
contemporanea.

A arte contemporanea se constitui na negociacdo entre arte e vida e vice versa. Canton

(2009a, p. 15) assevera que a arte contemporanea frente a complexidade do cenario atual
reflete as atitudes sociopoliticas relacionadas com questdes da realidade, e ainda enfatiza que

a arte contemporanea, tendo sido tratada com frequéncia pelo conceito de micropolitica, “ [€]

% Ibidem, p. 23
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uma atitude focada nas questdes mais especificas e cotidianas, como o género, a fome, a
impunidade, o direito a educacdo e a moradia, a ecologia, enfim, tudo aquilo que nos diz

respeito e nos faz viver em sociedade”.

Desse modo, as micropoliticas advindas do conceito foucaultiano sdo entendidas como
mecanismo de forcas existentes no espectro social, de modo a construirem subjetivacGes para

o0 controle, mas é também por meio das mesmas as possibilidades de contestacao e resisténcia.

Percebe-se que, nesse imbricamento, pode-se abrir espago para a investigacdo das
materialidades, das observacfes e dos questionamentos pelas estéticas do cotidiano, interrogar
a ideia objeto e ndo- objeto, contestar o sistema da arte (autoria, espacos, originalidade) —
esses sdo substancialmente pontos importantes que levam a uma legitimacdo daquilo que se
procura chamar de arte contemporéanea. Aspectos que, sem duavidas, nesse movimento de
contradicOes, instabilidades, irrupcGes e relacbes de poder indicam aproximacOes a uma

modalidade de (re)pensar a arte.

E importante destacar que ha uma complexidade sobre o contemporaneo por todo o
campo da arte e pelas suas linguagens, seja nas suas contradi¢des, nas convergéncias, em suas
epistemologias especificas, na indagacdo do conhecimento especializado, nos hibridismos,
enfim, ndo serdo tratados aqui, mas destaca-se a complexidade do termo contemporaneo pelos

territorios da arte.

A partir desse lugar complexo da arte contemporanea discorrido acima € possivel
dialogar com a educacao e curriculo? Por que a arte contemporanea é tdo desconcertante para
tantos docentes? Ha convergéncias entre a arte contemporanea e a escola? Existem mais
distancias ou aproximacdes? Sdo tantas indagacdes que talvez ndo seja possivel adentrar em
todas elas numa Unica pesquisa, mas o Curriculo de Arte da Rede Estadual de Sdo Paulo,
vigente entre 2010 a 2018, trouxe, para além de um proposta metodoldgica para o ensino de
Arte, um conjunto de composi¢des artisticas contemporaneas, as quais propunham dialogos,
aproximacdes, relacbes para pensar o conhecimento da arte na perspectiva contemporanea.
Assim sendo, Monica Oliveira (2015), destaca a importancia da arte contemporanea nas
aprendizagens dos estudantes.

A arte contemporanea proporciona aos estudantes situacdes diversificadas e pode
causar o “estranhamento” capaz de os levar a refletir sobre a arte, sobre o mundo e
sobre o seu papel na sociedade. Trabalhar com a arte contemporanea é promover
também um contacto mais direto com a realidade, mais préximo do tempo e do



69

espaco dos estudantes. Produc@es artisticas contemporaneas abrangem a percecéo®’
das relacBes de espaco, tempo, materiais e corpo da obra, 0 que muitas vezes
envolve também o corpo dos espetadores (OLIVEIRA, 2015, p.32).

Nesse mesmo sentido, Oliveira e Freitag (2008, p. 16) explicam que

a relevancia da arte contemporanea no Ensino de Arte se deve a sua forma de
manifestagdo, suas linguagens, meios e conceitos que impulsionam o dialogo,
encontros e caminhos inusitados, possibilitando a compreensdo e contextualizacdo
por parte dos alunos em formac&o, sobre 0 mundo em que vivem.

Destarte, a arte contemporanea esta imbricada na cultura contemporanea. Desse modo,
0 ensino de Arte pos-moderno® se pauta na interculturalidade e na dimensdo social, inclusive
nas suas contradi¢fes, que por sua vez estdo inseridas nos conflitos e crises entre sujeito e

sociedade.

As subjetividades e a realidade culminam em aspectos politicos que atravessam a
vivéncia e os modos de agir e de se relacionar através de espaco instavel, mutavel e

contraditério, possibilitando colocar luz a criticidade em torno de amplas injusticas sociais.

Desse modo, a relacdo da arte contemporanea e a realidade aproximam discussoes e
reflexdes sobre o0 entorno, os sujeitos, as contradigdes, os atravessamentos, possibilitando uma
abertura para os conhecimentos interdisciplinares. Tendo em vista essa dimensdo da arte

contemporanea, como ela incide no curriculo e na educagéo?

Barbosa (2008) aponta que a arte contemporanea deve estar presente no curriculo de
Arte pela interdisciplinaridade, aspecto defendido desde a década de 1980, deixando
enfatizado que a interdisciplinaridade nao é polivaléncia. A autora afirma também que

Agora, a arte contemporanea trata de interdisciplinarizar, isto é, pessoas com suas
competéncias especificas interagem com outras pessoas de diferentes competéncias
e criam, transcendendo cada um seus proprios limites ou simplesmente
estabelecendo didlogos. Sdo exemplos o happening, a performance, a body art, a
arte ambiental, a video art, a arte computacional, as instalac@es, a arte na web, etc.

(p. 24).
Como € préprio da arte, as manifestacfes artisticas contemporaneas apresentam um
movimento de inter-relacdo, o hibridismo, a interdisciplinaridade, porém ainda se sustenta em
aspectos do saber disciplinar, e mesmo havendo conexdes das diversas areas é possivel

perceber as epistemologias especificas de cada linguagem e as complexidades do

7 Em Portugal a forma usada para essas palavras (percepcdo e espectadores) corresponde como aparece na
citacdo: perce¢do; espetadores.

% Pds-moderno é conceito amplo, contraditério e complexo que tange mdiltiplos significados, no entanto, no
ambito da Arte/Educacdo, isso se estabelece na pluralidade levando em consideracdo 0s aspectos sociais e
culturais (EFLAND, 2005, p. 173-88).
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conhecimento pelas artes. A arte contemporanea ndo se insere como algo meramente

pragmatico e tampouco uma tentativa de superacdo do moderno.

O contemporaneo coloca em tempestade varios fatores e aspectos que pairam a ideia
de arte e, diante disso, a questdo latente que ele incita é: O que é arte? Uma pergunta um tanto
ampla e cheia de ruidos. Agora, como isso se insere no contexto escolar? Na literatura
académica pouco se tem pesquisa a respeito da arte contemporanea na educacdo e no
curriculo. A arte contempordnea rompe com o sistema da arte e o indaga, a arte
contemporanea se direciona na reflexdo e proposicdo. Nesse sentido, os (as) docentes
possuem uma docéncia em arte que rompe com os modelos tradicionais do ensino de Arte?

Percebem as amarras contidas nos sistemas escolares?

Tanto a arte quanto a educacdo contém em suas longas historicidades uma bagagem do
Iluminismo, carregando a ideia de formar alguém no sentido de prepard-los para uma
racionalidade, enaltecer o espirito e moldar para uma civilidade. Elementos como a razéo e a
emocdo norteiam a questdo da arte advindos desse ideario. Sendo assim, 0S resquicios

historicos estdo empregados em ambas as areas mencionadas.

Estabelecendo uma analogia com o que afirma Silvio Gallo (2007), a despeito da
necessidade da subversdo da pedagogia da ordem, seria interessante considerar que a arte
contemporanea ¢ um meio de balangar essa “ordem” institucionalizada e instaurar o “caos”, e
quando se fala em caos, refere-se as “desaprendizagens”, outros modos de pensar 0 ensino e a
escola, olhar para as subjetividades, provocar estados de duvidas e contrapor-se aquele lugar

de conforto e redentor da verdade absoluta, tensionar o status quo presente na educacao.

Ao encontro dessa visdo vale destacar algumas consideracdes indicadas pelo
Congresso Regional do Insea América Latina 2021%°, intitulado em Congresso Virtual Frestas
e ProvocacBes no ensino e aprendizagem da Arte, em Cusco, Peru, em que um dos temas
refere-se as praticas educacionais artisticas e formacao de professores, justificada na seguinte

afirmativa:

O lugar ocupado pela rebeldia, desobediéncia de padrdes impostos e
desaprendizagem como alicerce das praticas pedagogicas contemporaneas, abre

8 InSEA refere-se a Sociedade Internacional de Educacéo pela Arte que, em conjunto com a Universidade Diego
Quispe Tito de Cusco, organizaram o Congresso Regional INSEA América Latina, 2021, que aconteceu de 24 a
27 de novembro de 2021.
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fissuras nas pedagogias hegemonicas, provocando outras praticas Arte/educacdo em
espacos formais e ndo formais, e na formagéo inicial e continuada de professores.™

Pensando nessa indicagdo sobre as préaticas educacionais artisticas, o ensino da arte
contemporanea pode abrir frestas para uma possivel virada de chave na estrutura arraigada de
padrdes educacionais, propondo um curriculo em que a arte contempordnea possa ser
provocadora, no sentido de subverter a tal ordem incrustada, e sobretudo desvelar outras
possibilidades, cosmovisdes, abrindo assim espaco para contestacdo de uma pedagogia

hegemonica.

Sabe-se que a arte ndo pode ser considerada como uma area subordinada a educacéo,
contudo essa tensdo torna-se iminente frente aos paradigmas ainda resistentes que perpassam

tanto a ideia de arte como a de educacéo.

A educagdo ainda estd ancorada sob a empreitada de ‘“iluminar”, buscar trazer
respostas absolutas e organizar corpos, ou seja, a pedagogia da ordem ainda se faz muito

evidente.

A arte contemporanea busca justamente opor-se a ideia de uma arte pura e sublime
construida ao longo da historia. A partir dai, indaga-se, ha uma educacdo contemporanea que
se relaciona com seus paradigmas iluministas e positivistas de modo a contesta-los? Quais
rompimentos a educacao ainda carece? Por que a arte contemporanea é vista como um choque
na ordem dos espacos escolares? Seria medo da arte contemporanea, ou na verdade, um
embate paradigmatico entre ambas as areas? Qual o espaco da arte na educacdo? Indagacdes

que atravessam praticas, convivéncia e conflitos entre Arte/Educacéo.

Desse modo, pensar a arte contemporanea no ensino de Arte ndo é considera-la um
conjunto de contetdos e ou um espaco da historia da arte a ser ensinado em linha cronologica.
Faz-se necessario indagar se 0 campo amplo que constitui a arte contemporanea se configura
da mesma forma quando adentra a educacdo/ensino de Arte — como isso é percebido e
articulado? Ha um processo de transposicdo didatica e uma “pedagogizacdo” da arte
contemporanea, isso é possivel? Qual jogo e linhas de forca entre arte contemporanea e a
educacdo?

O Curriculo de Arte (2010) propds territorios e possibilidades de maltiplas

cartografias, tendo como disparador conceitos imbricados na/da arte contemporanea. Nos

0 Congresso Regional INSEA  América Latina. INSEA  Cusco. Disponivel em:
https://inseacusco.org/br/br/comeco/. Acesso em 28 nov. 2021.
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materiais dos professores e estudantes, as imagens disponiveis foram um avango no sentido de

democratizar o0 acesso a imagens de arte na sala de aula.

Desse modo, como essas relagdes foram estabelecidas e vivenciadas, onde esteve a
poténcia da arte contemporanea a provocar fissuras tendo em vista a politica educacional que
determinaram esses materiais curriculares? A arte contemporanea dentro de um curriculo
prescritivo, pensada de modo a se reduzir as praticas por meio de uma aquisicdo de

procedimentos técnicos artisticos, seria 0 mesmo que sufoca-la e esvazia-la.

De acordo com Thistlewood (2010, p. 114), uma maneira de ensinar arte
contemporanea, de forma produtiva, esta baseada em conceitos de construcdo, desconstrucao
e reconstrucdo. O autor explica que a ideia de construcgéo se refere a experiéncia da pratica de
arte contemporanea, a desconstrucdo no sentido de abarcar critérios pessoais e da constante

reconstrucdo, que vai conferir novas formas de significagéo estética.

Essa conducdo para a construgdo, desconstrucdo e reconstrucdo implica numa
docéncia em que a formacdo inicial dialogue com esses principios, os quais irdo refletir
inteiramente no ensino de Arte. Porem, o que ocorre é que, diante de uma leitura curricular
pelo viés conteudista, a arte contemporanea é enxergada como dificil, colocada no campo do
ndo inteligivel, distante dos estudantes e docentes, pois a formacéo inicial da docéncia em arte
ainda reverbera elementos tradicionais e tecnicistas que estdo entranhados nas praticas

educativas em Arte.

Portanto, ha outras dimensdes no campo curricular para além do curriculo prescritivo;
as praticas docentes se constituem como curriculo em acdo, assim qualquer documento
normativo ndo da conta de efetivar uma pratica pedagodgica, necessitando assim de politicas

de formacdo docente permanente e a consideracdo dos saberes docentes.

Na perspectiva do ensino da arte contemporanea, busca-se um (a) professor (a) —
propositor (a)- pesquisador(a) com capacidade formativa para esse desafio. Mas por conta da
formacdo inicial e a falta de formacdo continuada por parte do poder publico, o que se nota é
um distanciamento da arte contemporanea e uma repeticdo de préaticas de ensino de Arte com

vestigios da livre expressao e tecnicista.

Favaretto (2010, p. 228-9) entende que o0 ensino de Arte ainda encontra-se inserido
numa concepcao de desenvolvimento e da construcdo de talento, criatividade e estética da

sensibilidade, elementos advindos do ideal de formacéo do sujeito,portanto, se faz necessario
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pensar a arte na escola no horizonte das transformagdes contemporaneas. Isso implica pensar
0 deslocamento do sujeito, a elaboracdo de novas subjetividades, as mudangas no saber, no

ensino, bem como a do conceito de arte e das préaticas artisticas e dos comportamentos.

O Curriculo de Arte do Estado de S&o Paulo se constituiu substancialmente pelo viés
da arte contemporanea, relacionando multiplos meios e hibridacdo das linguagens da arte,
assim muitos docentes sentiram a necessidade de buscar novos conhecimentos e repensar 0S

aspectos do proprio ensino de Arte, enquanto outros se mantiveram estagnados.

Essas questbes vém ao encontro das afirmagdes dos autores Thistlewood (2010) e
Favaretto (2017) acerca do ensino de Arte e da arte contemporanea: apontam a importancia
das mudancas nas subjetividades, desse modo a ideia de desconstrugéo e reconstrucdo amplia

possibilidades de relacionar a arte contemporanea no ambito educacional.

Em convergéncia com Favaretto, a arte contemporanea, bem como o ensino de Arte,
deve transitar mais na ideia de obscuridade (perguntas, indagacOes, incertezas) do que nas
luzes (esclarecimentos, certezas absolutas, alusdo ao lluminismo). De fato, essa mudanca de

estado das luzes para a obscuridade seria uma grande virada paradigmatica.

Tendo em vista o grande descompasso entre a formacéo inicial e as necessidades de
ensino artistico numa perspectiva do contemporaneo, resultam enormes distanciamentos e
possiveis imitacdes de técnicas que nada propiciam uma investigacao e criticidade. O ensino
da arte contemporénea ndo esta ligado somente a uma mudanca da materialidade, ou
apropriacdo de materiais e a¢cGes ndo convencionais, mas perpassa pela postura da docéncia, a

docéncia investigativa, desassossegada e desconstruida, no estado de pergunta.

Desse modo, Favaretto (2010) assevera que “a visdo do contemporaneo implica a
aderéncia as virtualidades da obscuridade do presente, as perguntas que interpelam o artista, o

critico, o educador e a vida”'*.

Ao se pensar em educacdo, curriculo e a arte contemporanea, essa relacdo se traduz
num intenso jogo disruptivo, de tensdo de forcas, possibilitando modos de mobilizar possiveis

quebras de paradigmas que estdo em constantes embates.

Obviamente um material didatico ndo da conta de propor um ensino de Arte,
sobretudo em arte contemporénea, sem levar em consideracdo a necessidade de uma

desconstrucdo dos paradigmas que rege a profissdo docente e ao questionamento das

. Ibidem, p. 235



74

estruturas da ordem escolar. Mesmo assim, sdo possiveis fendas de acesso, desconstruir o
ideério lluminista incrustado nos sistemas escolares e curriculares e, para isso, buscam-se a
insisténcia, as fissuras, as perguntas, sobretudo o pensamento contemporaneo, como um

terreno movedico e instavel, que possa colocar tais questdes em constantes dialogos.

2.1 Medo da Arte Contemporénea ou do Curriculo?

Como disparador dessa secdo, traz-se novamente Cocchiarale, autor que
problematizou a seguinte expressao “Quem tem medo da arte contemporanea?"; nessa
entoada, leva-se a pensar a respeito da arte contemporanea no ensino de Arte. Por que 0s
professores tém tanto medo da arte contemporanea? Quando aqui se fala de arte
contemporanea, ndo é uma tentativa de generalizacdo sobre a area, ao contrario, considera-se

a complexidade das multiplas caracteristicas que envolve a producdo artistica contemporanea.

Durante a vigéncia do Curriculo de Arte do Estado de S&o Paulo, ecoava nas escolas o
incbmodo por parte de muitos docentes a questdo da arte contemporanea presente no material
curricular. De acordo com Martins (2011), os territérios da Arte e Cultura sofreram deslizes
conceituais por parte da Secretaria de Estado da Educacdo. Assim sendo, os territérios da Arte
e Cultura vinham potencializados pela arte contemporanea, possibilitando abrir fendas para
problematizar varios aspectos de se pensar e fazer arte na escola. Por que isso quase nao

ocorreu?

Como ja discorrido no Capitulo 1, os grandes ruidos e as intencionalidades das
politicas educacionais, que ndo levaram em conta a participagdo docente no processo
curricular, grande parte dos (as) docentes ndo compreenderam o pensamento curricular
rizomatico e sobretudo se assustaram ao encontrar arte contemporanea nas mais diversas
linguagens artisticas nos materiais curriculares de Arte. Que medo foi esse? Talvez daquilo
que pudesse provocar algum deslocamento? Da necessidade de permanecerem numa ordem e

conforto, pois tudo ressoava como estranho?

Levando em consideracdo tais indagacdes, Sabino (2015, p. 168) aponta que, diante de
uma vontade pela busca por uma unidade de sentido, parece que a educacdo encara a arte
através da ideia de contencdo do caos. Desse modo, rechaca a arte contemporanea do seu
espaco, na tentativa de expulsar aquilo que é desconhecido e que ndo contém um manual de

instrugdes.
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Pensando na afirmativa da autora, pode considerar-se que, mais do que o medo da arte
contemporanea, percebeu-se também a repulsa, pois é imbuida pelas incertezas, indagacdes,
estranhamentos; a educacdo e as praticas pedagogicas buscam afastar-se daquilo que ndo estéa
no campo do esclarecimento, das verdades, da ordem.

Ao se pensar em praticas pedagdgicas com arte contemporanea, aquelas que podem
direcionar para o afastamento do campo do esclarecimento e das certezas, ndo basta somente
ter boa vontade e agir intuitivamente, embora reafirma-se a urgéncia de docéncia propositora
e investigativa, mas, para a efetivacdo disso, faz-se necesséario conhecer os signos e codigos
da arte contemporanea, considerando-a uma area de estudo multipla e complexa que vai exigir

diversos aprofundamentos, pesquisas e inter-relacdes.

Desse modo, Cunha (2021, p. 39) nos indica que alguns verbos da arte contemporanea
sdo importantes a fim de elaborar o pensamento pedagdgico em Arte, e nesse movimento
estariam as acdes de desafiar, questionar, criar, desconfiar, descolonizar e pesquisar. Enfim,
essa relacdo da arte contemporénea na pratica pedagdgica propicia dissidéncias no espacgo

escolar.

Por efeito dessas consideracOes, para os (as) docentes de Arte 0 maior medo seria a
presenca da arte contemporanea ou do curriculo prescrito? De ambos? Talvez o desconhecido
se tenha projetado primeiramente nas paginas dos documentos curriculares. Provavelmente a
falta desses verbos indicados por Cunha, na préatica docente, geraram medos, distanciamentos
e estagnacOes. A arte contemporanea de algum modo, diante dos principios politicos
curriculares da Rede de Ensino Estadual, foi colocada numa estrutura de competéncias e

habilidades, aspectos que remetem a uma ideia de aquisicdo para formacdo pragmatica.

Nessa direcdo, percebe-se que a escola ainda se encontra no territdrio da racionalidade
técnica. Contudo, para que uma docéncia possa enxergar possiveis fissuras de como
transgredir, é necessario estabelecer conexdes com o processo de investigacdo e pesquisa,
imbricadas na formacdo inicial e na formacdo continuada. Observa-se que as politicas
educacionais vém na contramao, desconsiderando o saber docente e colocando-o como uma
mera execucdo de tarefas. E na validacdo desse aspecto, Arroyo (2013. p. 53) explica que a
indiferenca com sujeitos € uma caracteristica dos curriculos, em que as autorias docentes sao

negadas e ocultadas.

Perante as constatacdes que as professoras e os professores de Arte ndo estavam se

relacionando com a arte contemporénea, e que para trabalhar com o Curriculo de Arte
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necessitava-se desse entrosamento, a CENP, em 2010, proporcionou um curso de formacéo
aos professores coordenadores de Arte de todas as Diretorias de Ensino, intitulado de “Nos
territorios da Arte”’2, que tinha como objetivo explicitar a arte contemporanea, relacionando-a

com o conceito do material curricular de Arte.

Constata-se que as formacdes ndo foram direcionadas para os professores de Arte que
estavam nas escolas, mas aos (as) coordenadores (as) de Arte que tinham como funcao
multiplicar as/ aos docentes. Enfim, muitos ruidos foram gerados, tornando-se uma acao que

pouco se voltou as necessidades dos (as) professores (as) de Arte em sala de aula.

Nesse mesmo ano (2010), de acordo o site da Secretaria de Educacdo’®, a Rede
Estadual ofereceu em parceria com o educativo da 292 Bienal Internacional de Arte de S&o
Paulo um curso de formacéo dos (as) professores (as) intitulado “Tdo perto Tdo longe - 292
Bienal de Sdo Paulo: formacdo de professores em arte contemporanea”’®. Assim como o
Curriculo de Arte tinha um foco profundo na apreciacéo e divulgacéo da arte contemporanea,

0 curso propiciou a ampliacdo desses conhecimentos especificos.

Tal formacgdo, consistiu numa acdo que buscou articular teoria e pratica, com
momentos via plataforma (a distancia) e momentos presenciais, de modo que os (as) docentes
pudessem se relacionar com a arte contemporanea visando seus desdobramentos também no

campo educacional.

Certamente essa formacéo trouxe alguma contribuicéo para a atuacao da docéncia com
a arte contemporanea No processo de coletas de dados desta pesquisa, sobre os saberes dos
(as) docentes de Arte que serdo tratados no ultimo capitulo, o questionario elaborado elenca,
dentre outras informacdes, se o (a) participante chegou a realizar tal curso, tanto na primeira

como na sua segunda edicdo. Embora houvesse um descompasso entre a politica curricular do

2 A formagdo “Os territorios da Arte” ocorreu em marco de 2010 e foi organizada pela equipe de Arte da CENP,
oferecida aos 91 Professores Coordenadores do Nucleo Pedagdgico de Arte (PCNP), tendo como objetivo a
disseminacéo aos professores de Arte da Rede o conhecimento sobre a arte contemporanea presente no material
curricular de Arte, parte desta formagdo encontra-se gravada e disponivel no youtube. Artes Visuais Prof. Dr.
Agnaldo Farias. Disponivel nos seguintes links: Dia 1 (Parte 1): https://www.youtube.com/watch?v=DAX5E-
Righl;  (Parte  2)  https://www.youtube.com/watch?v=DAX5E-R1ghl&t=263s; Dia 2  (Partel):
https://www.youtube.com/watch?v=p06-Ezxld-g&t=2275s; e (Parte 2):
https://www.youtube.com/watch?v=wGBJ6-pF9PI. Acesso em 28 nov. 2021.

3 Matéria sobre o curso T4o perto Tdo longe divulgado no site da Secretaria de Estado da educacdo. Disponivel
em: https://www.saopaulo.sp.gov.br/ultimas-noticias/mais-de-tres-mil-professores-participam-de-curso-de-arte-
contemporanea-promovido-pela-bienal/. Acesso em 01 dez. 2021.

4 Video de apresentacdo do Curso a distancia intitulado T4o perto e T4o longe: formagcéo de professores em arte
contemporanea, Educativo Bienal. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=gT3icf3krho. Acesso em
01 dez. 2021.


https://www.youtube.com/watch?v=DAx5E-R1ghI
https://www.youtube.com/watch?v=DAx5E-R1ghI
https://www.youtube.com/watch?v=DAx5E-R1ghI&t=263s
https://www.youtube.com/watch?v=p06-Ezxld-g&t=2275s
https://www.youtube.com/watch?v=wGBJ6-pF9PI
https://www.saopaulo.sp.gov.br/ultimas-noticias/mais-de-tres-mil-professores-participam-de-curso-de-arte-contemporanea-promovido-pela-bienal/
https://www.saopaulo.sp.gov.br/ultimas-noticias/mais-de-tres-mil-professores-participam-de-curso-de-arte-contemporanea-promovido-pela-bienal/
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Estado e o Curriculo de Arte, indicou-se uma outra dire¢do, seu conceito tedrico pedagogico,

visando uma docéncia propositora.

Porém, somente o documento curricular de Arte ndo daria conta dessas
transformagdes, embora o discurso do documento, de algum modo, exerga uma forga. No
entanto, foi uma situacdo que se resumiu, em muitos casos, a preenchimentos dos cadernos
como se fossem apostilas, tornando-se uma a¢cdo mecénica e executora. Ao longo dos anos da
sua vigéncia, considera-se que existiram fissuras, frestas, rompimentos, irrupcdes, e isso

ocorreu a partir dos saberes dos (as) docentes na (des)apropriacdo do Curriculo.

Nesse contexto, destaca-se a pesquisa realizada por Rodrigues (2016), a qual evidencia
varios pontos entre a relacdo dos (as) professores (as) de Arte da Rede Estadual com o
Curriculo de Arte, porém para discorrer sobre a questdo da arte contemporanea presente no
Curriculo, pontuam-se dois encaminhamentos: a presenca massiva da arte contemporanea no
respectivo curriculo em detrimento da falta de histéria da arte e a problematica do acesso a
esse tipo de arte, aspectos, trazidos pelas professoras e professores participantes da pesquisa
da autora. Embora a pesquisa tenha sido realizada em um periodo que o Curriculo de Arte
ainda estava vigente, leva-se a perceber os impactos que teve sobre a arte contemporanea,
tornando-se um referencial tedrico muito importante que dialoga diretamente com o objeto de
pesquisa dessa dissertacdo, que busca compreender essas relacbes construidas com a arte
contemporanea ao longo da vigéncia do curriculo e o ensino de Arte. Os (as) docentes que ja
trabalhavam com a arte contemporanea e aquelas e aqueles que, a partir das possibilidades do
Curriculo de Arte, encararam desenvolver uma acdo pedagogica mais atrelada as questdes do
contemporaneo, foram levados (as) assim a pesquisa, uma possivel docéncia
investigativa/pesquisadora, porém € necessario trazer a tona a profissdo frente as condicdes
funcionais e a constante desvalorizagcdo, pois durante esse periodo da implementacdo da
proposta curricular (2008/2009) e no ano que a mesma foi instituida como Curriculo Oficial
(2010) ocorreram as maiores greves’® da categoria, reivindicagbes antigas, sobretudo a
condices funcionais do trabalho docente. Assim, fica explicito a falacia de que basta a
implementagdo de um curriculo “novo” e desconsiderar as problematicas de formacéo, de
valorizacdo da carreira docente, reajuste salarial e tantas outras demandas em pauta ha tantos

anos. Ndo ha como dissociar esses aspectos, 0s quais atravessam o ser docente e toda

5 As informacGes sobre o histérico das mobilizacGes e greve da categoria estdo contidas no site da entidade de
classe do magistério paulista, Sindicato dos Professores do Estado de Sdo Paulo (APEOESP). Disponivel em:
http://www.apeoesp.org.br/o-sindicato/historia/. Acesso em 11 dez. 2021.
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mudanca curricular, sem refletir e contemplar todas essas questdes, certamente passando ao
condicionamento do fracasso. Assim sendo, Kramer (1997, p. 21) explica que

Uma proposta pedagdgica precisa ser construida com a participagao efetiva de todos
0s sujeitos - criancas e adultos, alunos, professores e profissionais ndo-docentes,
familias e populagdo em geral- levando em conta suas necessidades, especificidades
e realidade. Isto aponta, ainda, para a impossibilidade de uma proposta Unica, posto
que a realidade é miltipla, contraditoria.

Diante dessa afirmacdo, fica claro o empreendimento politico ancorado nos resultados

de desempenho, rumo a uma meritocracia institucionalizada por meio das bonificagdes.

Uma proposta curricular ou um curriculo que ndo abarcam a participacdo e nem a
escuta as necessidades dos seus envolvidos serd mais um documento, entre tantos outros, e
isso leva ao titulo dessa secdo, no sentido de problematizar os medos para alem da arte
contemporanea, muito relacionado as falhas na formagdo inicial dos docentes, bem como o0s

medos/distanciamento do curriculo na sua concepgao politica.

Todas essas questdes que perpassam o trabalho docente implicam na sua relacao
pedagdgica, bem como as proprias falhas de uma formacao continuada, pois o curriculo é uma
acdo politica que deve levar em consideracdo aspectos de todos os agentes educativos

envolvidos.

Retomando os encaminhamentos pontuados acerca da arte contemporanea, faz-se
necessario indicar que tais aspectos politicos que atravessam o0s (as) docentes também os

levam a distanciarem-se de uma abordagem metodoldgica.

Diante desse cenario, o Curriculo de Arte e a divulgacdo da arte contemporanea trouxe
aspectos fundamentais para pensar a formacéo inicial e sobretudo os subjetivos docentes,
construidos ao longo da historicidade da Arte/Educacdo. Acerca da necessidade relatada pela
autora, de que professoras e professores buscavam no Curriculo por mais historia da arte na
justificativa que assim o contemporaneo fosse compreendido, Rodrigues (2018, p.185)
indaga: “Qual ¢ a arte que queremos e precisamos levar para a escola do século XXI e como

vamos leva-1a?”

Nesse sentido, retoma-se a afirmacdo de Cunha (2021) sobre os verbos da arte
contemporanea, destacando o verbo descolonizar, para instigar em que tipo a histéria da arte
entra no ensino de Arte: eurocéntrica, branca e masculina? E como reconstruir esses
caminhos, por meio de outras historias, cosmovisdes, identidades? Ou seja, com outros modos

e possibilidades, nessa dire¢do, encontra-se o pensamento decolonial.
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Para isso, docentes necessitam se apropriar de teorias curriculares, para que assim
possam problematizar sobretudo a potencialidade da arte contemporanea a discutir questdes
macro e micropoliticas. A relacdo com a arte contemporanea pressupde contatos com seus
cddigos e signos e, quando isso requer transposicdo para uma situacdo didatica, no contexto
escolar, leva-se a perceber que os elementos e cddigos de uma docéncia propositora sdo
necessarios, e para que isso ocorra, evidentemente requer-se uma mudanca de paradigma da

prépria atuacdo docente, uma atuacdo que seja investigativa.

Outro ponto em destaque foi sobre a dificuldade ao acesso a arte contemporanea.
Docentes que lecionam em cidades do interior dizem que os (as) estudantes ndo teriam uma
experiéncia com arte contemporanea devido a auséncia desse tipo de arte. Interroga-se entéo,

como construimos entdo esses acessos?

Rodrigues (2018), em conversa com Favaretto, indagando-o sobre a dificuldade dos
estudantes de obter uma experiéncia com arte contemporanea devido a nenhum acesso a esse
tipo de arte em localidades distantes a cidade de S&o Paulo, responde: "Professora, vocé nunca

viu Beethoven tocar, mas nem por isso deixaria de apreciar a 92 sinfonia, certo?”

A partir dessa resposta, podemos perceber que as construcdes de acesso cabem
também as proposicdes docentes, ou seja, a propria aula. Obviamente ndo é somente de
responsabilidade da docéncia oferecer esses acessos culturais, pois isso exige também

envolvimento e estimulo politico educacional.

Na rede estadual, em 2008, houve a implementacdo do Programa Cultura é Curriculo,
0 qual possibilitou alguns acessos para outros espacos culturais, como os projetos “Lugares de
Aprender: A escola sai da escola”, “O cinema vai a escola", e “Escola em cena”. O programa,
por sua vez, ndo teve uma continuidade, ndo se constituindo como uma politica publica de
acesso permanente, sendo suspenso por meio de justificativas orcamentarias. A acdo docente
e o respaldo politico educacional andam juntos, a falta de interesse politico pelo ensino de

Arte e suas possibilidades estdo cada vez mais visiveis.

Diante dessas consideracdes, de onde vém o medo da arte contemporanea na docéncia
de Arte? Seria medo, distanciamento, desconhecimento, ou a falta de politicas educacionais
no ensino de Arte? Todos esses apontamentos podem responder de alguma forma as

indagagdes iniciais dessa secao.
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Percebe-se que a arte contemporanea no antigo Curriculo de Arte do Estado de Séo
Paulo, bem como as questdes que atravessam a docéncia, estavam e ainda estdo relacionadas
de maneira muito complexa, que perpassam em ambitos politicos, formativos e sobretudo

paradigmaticos.

2.2 A docéncia propositora: 0 que isso tem a ver com a arte

contemporanea?

Pensar na ideia de proposicao de alguma forma evidencia a relacdo entre obra (objeto)
e publico e as multiplas possibilidades que podem se desencadear desses con(tatos) com as
composicOes artisticas, de modo que o (a) participante também se torna a prépria obra numa

dimenséo capaz de abarcar iniUmeras percepgdes e relagdes no e com o mundo.

Na arte contemporanea, em seus diversos territorios e saberes, o conceito de

proposicdo torna-se o fio condutor dessa experiéncia estética e poética.

E, pensando que a docéncia também pode ser propositora, como surge esse
pensamento? Segundo Martins e Picosque (2012), essa ideia de professor-propositor (que no
registro dessa pesquisa de mestrado buscou-se nomear também como “docéncia propositora”),

foi inspirada pela artista Lygia Clark e pelo artista Hélio Oiticica.

Partindo dessa inspiracdo, Martins e Picosque (2012, p. 125) explicitam que o
respectivo conceito de artista propositor poderia ser aplicado também na docéncia:

Como Lygia Clark e Hélio Qiticica, para quem € artista é o propositor, a proposta é
que professoras/professores fagam suas escolhas, percorram seus proprios caminhos
nos mapas de territérios da arte & cultura. Que sejam também propositores. A
cartografia € apenas um primeiro acercamento para provocar a experiéncia com
problematizacBes que deixam em aberto os fazeres do educador, reconvocando
“estados de invengdo”.

Obviamente , a incitacdo da ideia de professor (a) — propositor (a) por meio dos
Territorios da Arte, apontada pelo Curriculo de Arte, foi sufocada pela prépria politica de
controle curricular do Estado de Sdo Paulo, gerando o embate entre a questdo da figura da
profissdo docente como executora/tarefeira (recorrente nas politicas neoliberais de Educacéo).
Com a ideia do professor (a) — propositor (a), esses dois aspectos ndo cabem no mesmo lugar.
O que se gerou na maioria das préaticas dos (as) docentes foram reproducGes, registros

estagnados, incompreensdes, preenchimento dos cadernos como se fossem apostilas.
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Por que as formagdes sobre o pensamento curricular de Arte ndo estavam mais
préximas dos (as) docentes em suas salas de aula? Para além das problematicas e lacunas na
formac&o inicial dos (as) docentes de Arte, também pensa-se de maneira metaférica que faltou
acaloramento’®. A politica educacional nio estava preocupada com o ensino de Arte, e isso,
infelizmente, ndo é uma novidade no Brasil, basta revisitar a histéria da Arte/Educacao e
perceber as questBes politicas que a envolvem. Ao longo dessa trajetoria houve retrocessos,

mas alguns avancos.

Pensar a docéncia propositora nesse cenario € antes de tudo um ato de resisténcia na
educacdo. E como afirmam Martins e Picosque (2012), o ato de cartografar leva a provocar
experiéncias e problematizacdes. E importante considerar que essas agdes estdo imbricadas no
pensar e agir propositor. Com isso, percebe-se que a docéncia propositora e investigativa pode

levar a romper com barreiras existentes nas tensdes entre politicas curriculares.

E por falar em seguir e caminhar, ndo se pode deixar de referenciar a ideia das autoras
sobre professor-propositor, advinda da obra “Caminhando” de Lygia Clark, em que, por meio
do movimento da fita de Moebius, possibilitam-se atitudes para diferentes direcdes tendo
como eixo um espaco continuo. Ha uma relagdo entre o “Caminhando”, os territorios da Arte

e Cultura, a cartografia e o conceito de professor-propositor.

A ideia de cartografar, como entendimento desse pensamento curricular, aparece da
seguinte maneira no documento curricular como subsidio para implementacdo do Curriculo
proposto: “arte como objeto de estudo no contexto escolar, por meio da cartografia, € a ideia
que impulsiona os caminhos tracados para o Caderno do Professor e para o Caderno do
Aluno” (SAO PAULO, 2011, p. 197).

Sendo assim, a ideia de professor-propositor no documento curricular € apresentada de
modo implicito através de uma breve introducdo sobre o conceito de cartografia. Ja no
material de apoio, o Caderno do Professor explicita melhor a questdo do mapa dos Territdrios
da Arte, como possibilidade de tracar varios caminhos investigativos; para isso, compreende

gue somente por meio de uma docéncia propositora seriam possiveis modos de cartografar.

76 Expressdo utilizada para referir a auséncia de aproximagéo da equipe de formagéo do Curriculo com os (as)
docentes da Rede, no sentido de proporcionar trocas para que essa construcao de conceitos ocorresse de maneira
conjunta. Curriculo se constr6i com os saberes das professoras e dos professores, e mesmo o Curriculo de Arte
contendo um pensamento curricular potente, isso chegou de modo “frio” e esvaziado nas mdos dos (as) docentes
de Arte da Rede Estadual, e como é sabido isso esté relacionado com a politica educacional empreendida e com
as estruturas engessadas e arraigadas dos sistemas escolares.
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No mais, isso ficou entendido entre as professoras e professores de Arte da Rede
Estadual? Um estudo sobre a filosofia que sustenta a ideia dos territérios da arte seria
primordial para a formacdo dos (as) docentes de Arte; assim, tais ideias necessitavam
transgredir os documentos curriculares. Houve professores (as) propositores (as) que
propiciaram o estudo de arte por meio da cartografia, do mapa rizomatico?

Pensar a ideia de curriculo rizomatico no ensino de Arte com a potencialidade da arte
contemporanea permite cartografar o fazer pedagogico, como devir, no dialogo, na invencéo,
na proposicao. Para Martins, Picosque e Guerra (2010, p. 195), “nesse fazer como invengao,
os professores sintam o estado de sujeito da experiéncia, e, concomitantemente, um sujeito

intensivo, um, sujeito das expressoes e das invengdes”.

Assim sendo, observa-se que as politicas educacionais neoliberais vém desmantelando
0 saber docente e a autoria da docéncia estd ficando cada vez mais distante frente a
precarizacdo da sua formacdo e das condigdes funcionais. Pergunta-se, como (re)existir e

encontrar caminhos?

Partindo dessa indagacdo, se a arte contemporanea adentra pelas micropoliticas, a
docéncia tambeém pode agir e resistir nas e pelas micropoliticas dentro de sala de aula. Nessa
direcdo a formacdo continuada pode ser muito potente para abrir espacos e problematizar o
ensino de Arte. A busca por uma docéncia em arte, na criagdo, nos processos inventivos, em
didlogos, nas poténcias dos corpos, na participacdo, se constitui por meio de uma docéncia

propositora.

O préprio Curriculo de Arte torna-se dicotdmico nesse sentido, vindo de uma politica
pautada na padronizacdo curricular, sem vozes docentes, mas que propde no seu conceito uma
docéncia propositora. Percebe-se uma contradicdo entre politica curricular empreendida pela

Secretaria de Estado da Educacdo e os propdsitos conceituais do material curricular de Arte.

Em tempos distopicos, a docéncia passa a exercer a funcdo executora de tarefas cada
vez mais sufocantes. No contrapelo, indaga-se, como lutar por uma docéncia em Arte que seja
propositora?

No esperancar, através de caminhos, coletivos, frestas, e na convergéncia com que 0
mestre Paulo Freire afirmava a pratica educativa é um ato politico ( (2001, p. 16)), e, a partir
disso, as acOes, imbricadas com as micropoliticas que também atravessam o ensino de Arte e

Arte/Educacdo, possibilitam e estabelecem esses fluxos de forgas, platds e deslocamentos.
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2.3 Objeto propositor: Da arte contemporanea para a docéncia

No caminho da docéncia propositora na relagdo com a arte contemporanea encontram-
se 0s objetos propositores; o conceito de objeto no campo artistico modifica a ideia sobre o
termo de obra de arte, e também estabelece uma dicotomia entre o ndo- objeto, levando assim

ao questionamento sobre o que é ou néo arte.

Duchamp, ja propunha isso com os ready made, apropriacdo de objetos de modo a
ressignifica-los pelos conceitos, rompendo elementos do sistema da arte, como a autoria,
originalidade, e até o fazer artistico. Nessa mesma direcao, a artista Lygia Clark também, com

0s objetos relacionais, evidencia a experiéncia artistica nessa interacdo objeto/participante.

Santana (2009, p. 31) em "Territorio contemporaneo em jogo: uma proposta ladica
para 0 ensino da arte”, objeto de sua dissertacdo de mestrado, discorre sobre o jogo como
elemento da ludicidade, que, podendo contribuir para o conhecimento da Arte/Educacao
contemporanea e sendo também um objeto propositor, tem se configurado na sala de aula

como uma espécie de curriculo de ensino da arte contemporanea, e ainda complementa:

E um artificio educativo, um brinquedo; um objeto propositor; um jogo mediador
cultural e social. Um lddico alicerce provocador de situa¢Bes curiosas que promove
a descoberta de conhecimento em torno da arte contemporanea. Suas jogadas
permitem ao estudante de arte se envolver de modo qualitativo com varios
conceitos; linguagens; suportes; materialidades e temas presentes no universo da
arte, na atualidade.”

O jogo nessa mediacdo com a docéncia também propositora pode estabelecer contatos
com elementos da arte contemporéanea, a fim de propiciar investigacdes estéticas e poéticas, se
apropriando dos conhecimentos especificos da arte. Essa mediacdo cultural, atrelada a acdo do

jogar, abre caminhos para debates, pesquisas, conversas e reinvencao.

Um dos objetos propositores, no Curriculo de Arte, veio por meio do Caderno do
Aluno. A ideia das autoras constituiu em apresenta-lo como instrumento que potencializasse a
mediacdo cultural. Assim, para que um material curricular pudesse tornar-se um objeto

propositor, necessariamente deve estar atrelado a relagdo da docéncia de Arte propositora.

" Ibidem, p. 90.
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O material curricular, sobretudo o Caderno do Aluno, foi um marco, pois aquele
momento foi a primeira vez em que estudantes da rede estadual paulista estavam recebendo
um material de Arte com inimeras imagens com qualidade de resolugdo, possibilitando assim
um acesso imagético que muitas vezes ndo ocorria devido as condi¢Ges das escolas: sem
televisdes, datashows, internet, salas de informatica e outros recursos tecnoldgicos que
poderiam favorecer o acesso as imagens de producdes artisticas. Embora pensado dessa
maneira, isso ndo foi percebido pela maioria dos docentes como um recurso de mediacéo

cultural.

Para Martins e Picosque (2012) a mediag@o cultural “¢ um amplo campo aberto para
muitas pesquisas e estudos”’®, assim, ndo basta uma mediacdo informativa, ela deve ser
provocativa, a presenca do dialogo, do tempo da pausa e da sensibilizacdo estética. As autoras
afirmam que a propria obra é mediadora de si, mas permite o encontro, da qual potencializa
essa relacdo de mediacdo e ainda reforcam que as imagens ou qualquer outra tecnologia nao
substituem a frequentacdo de museus, galerias, exposicdes, espetaculos. No entanto, sabe-se
também da importancia das imagens a fim de ampliar repertdrios e possibilitar uma nutricéo
estética, termo desenvolvido por Mirian Celeste Martins junto a equipe multidisciplinar da
Faculdade de Artes Santa Marcelina (FASM) na década de 1980.

O Caderno de Arte, material curricular, nas suas proposicdes e situacbes de
aprendizagem, apresentava uma secdo intitulada de nutricdo estética, que algumas vezes
aparecia no inicio da proposicdo e outras ao final, de modo que o (a) estudante pudesse junto
a mediacdo do (a) professor (a) rever as imagens e conceitos estudados, retomando uma
apreciacdo e estabelecendo dialogos com multiplos saberes. Como € sabido, a maioria das
imagens presentes nos Cadernos do Aluno eram de producbes da arte contemporanea,
envolvendo as quatro linguagens da arte (Artes Visuais, Musica, Teatro e Danca). No entanto,
o Caderno era composto por situacdes de aprendizagens divididos por linguagem artistica, de
modo gue o (a) docente pudesse aprofundar sua linguagem de formacao e estabelecer contatos

e conexdes com outras linguagens.

Embora o Caderno poderia tornar-se um objeto propositor e um recurso para mediagédo
cultural e uma possibilidade de pensar a curadoria, nos estudos de Torres e Martins (2010)

isso ndo ocorreu e constataram “uma dificuldade na acdo do professor como mediador

8 MARTINS; PICOSQUE. Op. cit., p. 134.
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cultural, justamente onde seria muito necessaria”’®. Também complementam que as falhas na
formacdo docente para lidar com arte contemporanea foi uma questdo preponderante acerca

do material ndo ser visto como objeto propositor.

Ao se pensar objetos propositores e agdo docente propositora, requer-se formacao
inicial. Percebe-se que os cursos de formagdo de professores da area de licenciatura em Arte
em qualquer linguagem apresentam um distanciamento com relagéo a arte contemporanea na
Arte/Educacdo, bem como a formacdo em mediacgéo cultural, pois para torna-se um mediador
cultural na docéncia, e se faz necessaria uma formacéo béasica, 0 que ndo se da meramente de
forma intuitiva. Para além da formacgéo ha necessidade de um fomento para que professores e
professoras possam frequentar espacos culturais; antes de propor uma nutricdo estética,

pressupde nutrir-se esteticamente, e nesse sentido, a docéncia esta carente desses nutrientes.

Quando se tem uma relagdo com a arte contemporanea, os modos de perceber a
Arte/Educacdo também se modificam e comecam a ser contundentes no sentido de uma
problematizacdo sobre a docéncia em Arte e 0 que se quer oferecer e ensinar nas aulas de
Arte. Abrem-se acessos de investigacao. Porém, a auséncia de politicas publicas para o ensino

de Arte implica em poucos avangos.

Desse modo, percebe-se que a politica educacional se relaciona com o distanciamento
da Arte/Educacdo contemporanea. Embora haja politicas pablicas regulatérias para o ensino
de Arte, como a propria legislacdo educacional, ndo ha quase nenhuma acédo politica voltada
para Arte/Educacdo. Nessa conducdo, a docéncia possui um papel fundamental: deve estar
atenta, buscar, pesquisar, investigar, incorporar 0s verbos da arte contemporanea que

atravessam o habitar docente.

E como foi essa relacdo da docéncia com a arte contemporanea na rede estadual de
ensino? Quais reverberacdes o Curriculo de Arte trouxe enquanto esteve vigente? Quais
saberes docentes foram constituidos? Sdo docentes propositores? O que ficou dessas
questdes? Com a pesquisa de campo, esses desdobramentos encontram-se no proximo

capitulo.

" TORRES; MARTINS. Op.cit., p. 748.
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CAPITULO 3. DOCENTES DE ARTE DA REDE ESTADUAL:
RELACOES COM O CURRICULO E A ARTE CONTEMPORANEA -
CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Essa pesquisa carrega consigo uma tipologia conhecida como uma pesquisa
qualitativa. Considerando esse tipo de abordagem, o que se pode observar, é que 0s capitulos
anteriores buscaram congregar uma fundamentacéo tedrica, articulando a tematica pesquisada,
e numa segunda etapa objetivou-se compor um estudo de campo.

Assim, este capitulo tem por objetivo evidenciar os entendimentos e saberes de alguns
(as) docentes de Arte da Rede Estadual de Ensino, suas relagcbes com as proposicdes de arte
contemporanea e a articulagdo com o Curriculo de Arte rizomatico, curriculo o qual perdurou
na rede estadual. O Curriculo de Arte trouxe uma metodologia de ensino de Arte pautada na
ideia de conceitos, 0s quais conectam e se deslocam entre territorios, o trajeto da pesquisa

teve 0 mesmo intuito de movimento.

3.1 Cenério e Sujeitos da Pesquisa

A definicdo do cenério da pesquisa buscou incorporar a mesma perspectiva do
Curriculo de Arte no que tange aos territorios da arte & cultura. A ideia de construir uma
cartografia, a possibilidade de tracar varios caminhos, compondo assim uma rede de
conexdes, tornou-se uma referéncia para determinar esses lugares dos quais percorreram a
pesquisa.

Os (as) docentes participantes da pesquisa encontram-se situados (as) em varios
territorios do Estado de S&o Paulo, e a ideia foi conectar essas percepcoes e relacdes entre a
docéncia e suas territorialidades, uma vez que o Curriculo de Arte esteve presente em toda
Rede Estadual. Como é sabido, o Estado de S&o Paulo é composto por 648 municipios e, ao se
pensar em curriculo, indaga-se: uma unificacdo curricular para uma Rede de Ensino
gigantesca daria conta de abarcar as questdes da regionalidade e as caracteristicas peculiares
de cada contexto?

Como ja discorrido anteriormente, as intencionalidades de um curriculo unificado
estdo pautadas na agenda internacional neoliberal para a Educagdo. No entanto, a intencdo

desta investigacdo busca compreender a relagdo docente com a arte contemporénea, t&o
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potente no Curriculo de Arte, e como isso evidenciou outros modos de enxergar o ensino da
Arte nas escolas da rede estadual paulista, sobretudo os impactos de uma politica curricular
gerencialista. Assim, na figura abaixo € possivel visualizar o mapa do Estado de Séo Paulo

com as localidades dos (as) participantes da pesquisa.

Pil:pozlnbo Sdo Jodo da Boa Viﬂa.

L]
Sao Manuol. Piracicaba

Sio José dos Campos®
@ ltapetininga Saltog Q0 i ilioe

©
Sorocaba

Figura 3: Mapa com as localizac6es dos(as) participantes da pesquisa. Fonte: do autor (2022).

Tendo em vista a expansdo que Curriculo de Arte, o recorte estabelecido consistiu em
considerar docentes de diferentes cidades do Estado de Sdo Paulo, considerando municipios
maiores ou menores, situados em varias regides do Estado.

Nessa pesquisa de campo participaram oito docentes de cidades diferentes, as quais
estdo indicadas no mapa com pontos em vermelho, a saber Guarulhos, Itapetininga,
Piracicaba, Pirapozinho, Sdo Jodo da Boa Vista, Sdo José dos Campos, Sdo Manuel e
Sorocaba. O autor dessa pesquisa, também docente de Arte da Rede Estadual Paulista,
apresenta sua localidade, a cidade de Salto, indicada em ponto azul.

Diante do contexto pandémico, as entrevistas foram realizadas via Plataforma Google
Meet, e as datas e horarios foram organizados de acordo com a disponibilidade dos (as)
participantes. Esses encontros sincronos permitiram uma maior aproximacao, visando garantir
uma propriedade dos objetivos da pesquisa.

O contato com 0s participantes, tanto para 0 envio do questionario quanto para o
agendamento das entrevistas, somente ocorreu apés a aprovacdo do projeto de pesquisa, sendo

assim, cabe destacar que o processo de tramitacdo aconteceu via Plataforma Brasil, articulado
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ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP)®, o qual emitiu um parecer consubstanciado

autorizando o inicio da coleta de dados.

3.1.1 O Processo de busca, o perfil e a formacéo dos participantes da

pesquisa.

O perfil dos participantes foi tracado por meio de alguns critérios, 0 primeiro orientou

se 0 (a) docente atuou ou se estava atuando na Rede estadual de Ensino, se lecionava o

componente curricular Arte, e por Ultimo, se possuia uma relagdo com o ensino da arte

contemporanea, sobretudo o contato com o material curricular de Arte, conhecido como

curriculo rizomatico. Para que fosse possivel verificar as condicdes estabelecidas para o perfil

de pesquisa, antes do momento da entrevista (sincrona), foi enviado um formulario eletrénico,

no sentido de coletar informagdes como nome, idade, sexo, formacdo académica, atuagcdo no

magistério estadual paulista, formacdo continuada etc.

N° | Professor/a | Idade | Sexo® | Formagéo Superior P6s-Graduacado
Licenciatura
Educacao
GE 38 F Artistica com -
habilitacdo em
1. Artes Plasticas
Educacao Especializacdo em
FE 48 - Artistica Linguagens da Arte e
habilitacdo em Mestrado Profissional em
2. Artes Visuais. Artes
x Especializagdo em Gestéo
LA 49 M 'Efjuca(;ao Escolar e Mestrado em
Artistica/Desenho «
3. Educacéo
Metodologia do ensino da
Educacao Arte; Especializacdo em
ME 35 F Artlstilca com H|§to.r|a dNa Arte;
Licenciatura em Especializacdo em Arte
Artes Plasticas. Educacao e Mestrado
4. Profissional em Artes

8 Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Faculdade de Arquitetura, Artes e Comunicacio (FAAC) da UNESP-
Campus Bauru, o Parecer Consubstanciado emitido esta sob o n° 4.506.162.
8 Legenda: F (Feminino); M (Masculino).
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Educacao i o
Artistioa - Possui Especializacdo em
RA 66 F e n Arte Educacdo, Mestrado e
habilitagdo Artes «
o Doutorado em Educacao.
S. Visuais.
Educacao
Artistica-
Cl 33 M habilitacdo em Especializagcdo em
Artes Plasticas e Linguagens da Arte
Licenciatura em
6. Teatro
Licenciatura em Especializacdo em
TE 37 M Educacdo Linp uagens ?ja Arte
7. Artistica guag
7A 47 M L|cenC|at_ura gm ,A_rte- Educacdo:teoria e
8. Artes Visuais préatica e Mestrado em Artes.

Quadro 2: Perfil dos (as) participantes e formacéo académica. Fonte: do autor (2022).

No quadro acima, observa-se que foram entrevistados quatro professores e quatro
professoras. A indicagdo dos (as) docentes para participarem da pesquisa teve como
parametro a proximidade com a arte contemporanea e o Curriculo de Arte rizomético. A
selecdo de docentes para participarem da pesquisa ndo foi uma tarefa facil, uma vez que a
intencionalidade da pesquisa era buscar professores e professoras de diferentes regides do

Estado de Sao Paulo.

Destaca-se que os (as) docentes participantes foram identificados pelas nomenclaturas
(nomes ficticios) GE, FE, LA, ME, RA, CI, TE e ZA, para que fosse garantido ao anonimato

dos mesmos, seguindo os procedimentos e orientacdes determinados pelo CEP.

Nessa direcdo, foi realizado contato telefonico com alguns Professores Coordenadores
de Nucleo Pedagdgico (PCNP) de Arte das diversas diretorias de Ensino, partindo do
entendimento de que sdo profissionais que atuam na formacao continuada de professores de
Arte da Rede Estadual. Deduziu-se que eles poderiam ter acesso aos docentes de Arte da sua
regido, os quais possuiam o perfil desejado, mas o autor dessa pesquisa obteve um pequeno

retorno, somente trés coordenadoras fizeram as indica¢des de docentes.

Para além dessa acgdo, buscaram-se também possiveis participantes com as

caracteristicas necessarias via redes sociais. Apos todo esse processo de busca, e a partir do
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aceite dos mesmos a participarem da pesquisa, foi encaminhado um questionério inicial via
forms (ANEXO A) com intuito de coletar dados pessoais e funcionais. Posteriormente, fez-se
0 agendamento da entrevista semiestruturada. As mesmas ocorreram de maneira sincrona via
plataforma digital (Google Meet). Destaca-se que, para toda entrevista realizada, foi
concedida pelo (a) participante a autorizacdo do uso dos dados, conforme assinatura do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE (ANEXO C).

Sendo assim, com o perfil dos (as) participantes quanto a formacdo académica,

observou-se o seguinte:

e Sete possuem formacdo em Educacdo Artistica com habilitacdo em Artes Plasticas,
Visuais e ou Desenho;

e Um docente tem formacdo em Educacdo Artistica e com uma segunda licenciatura em
Teatro;

e Um docente tem formacédo em Licenciatura em Artes Visuais;

e Quatro possuem pds-graduacdo em Linguagens da Arte e ou Arte na Educacdo: teoria
e pratica.

e Trés possuem mestrado profissional em Artes;

e Dois possuem mestrado e ou doutorado em Educacao.

Como se pode observar, os (as) participantes sdo majoritariamente da area de Artes
Plasticas e Visuais, e também é possivel inferir que, na coluna da tabela “P6s-graduagdo”, 0s
(as) participantes tiveram contato com outras linguagens da arte, bem como formacdes
relacionadas as metodologias do ensino da Arte. Isso indica uma certa amplitude no
conhecimento sobre o ensino de Arte, das linguagens e dos meios artisticos, que de algum
modo refletem em suas praticas educativas e no ensino da arte contemporanea em sala de

aula.

3.1.2 Entrevista semiestruturada e o processo de transicao.

A coleta de dados foi embasada pelas entrevistas semiestruturadas realizadas com
professoras e professores de Arte da Rede Estadual de Ensino. Nesse ato, durante e apds as

transcricdes, elas se tornam documentos para anélise de contetdo.

De acordo com Szymanski; Almeida e Prandini (2002, p. 74) “o processo de transigao

de entrevista é também um momento de analise”.
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Sendo assim, com o gesto de transcrever, reler e (re) organizar as entrevistas vai
emergindo uma anélise, a qual leva em consideracdo todo o contexto inserido em cada uma
delas, de modo que passa a rememorar aspectos do encontro entre entrevistador e
entrevistado. Para as autoras Szymanski, Almeida e Prandini (2002), esse processo torna-se

um momento de reviver e refletir o reencontro com a fala do entrevistado.

A ideia da entrevista semiestruturada consiste no procedimento em que ha um
questionario com perguntas fechadas e abertas e o (a) entrevistado (a) pode interagir com a
teméatica para além da questdo formulada. O roteiro (ANEXO B) se configura em um
elemento essencial para a conducgdo de um processo mais profundo na investigacdo do objeto

de pesquisa.

Observa-se que, a partir da construcdo do roteiro, a realizacdo da entrevista

semiestruturada e as transigdes se constituem como elementos indissociaveis.

Nessa pesquisa, as entrevistas foram realizadas pensando no contexto de cada docente,
sobretudo seu espaco e suas condicOes fisicas e emocionais, uma vez que esse Processo
aconteceu no amago de uma pandemia com isolamento social. Como ja mencionados 0S
recursos utilizados para que ocorressem esses momentos, foi necessario buscar instrumentos
tecnoldgicos para que fosse possivel um encontro sincrono com cada participante, sendo

gravado com autorizacao prévia.

3.1.3 Caminhos metodolégicos: Analise de Contetdo

Os caminhos metodoldgicos foram indicados no momento do exame de qualificagdo®?
e, embora a coleta de dados ja houvesse sido realizada por meio de entrevistas
semiestruturadas, todo o conjunto de transcricdes desses dados foi indicado pela comissao
examinadora, um tratamento pela perspectiva da analise de contetudo, uma vez que esse tipo
de recurso é muito utilizado no campo académico em pesquisas da area de Educacao.

De acordo Bardin (2011, p. 37), a analise de conteudo configura-se um conjunto de
técnicas de analise de comunicacdes em que ndo se trata de um instrumento, mas que consiste
em um leque de apetrechos e sobretudo apresenta uma disparidade de formas e adaptacdo a

um campo de aplicagdo muito vasto. Para Moraes (1999, p. 11), a andlise de conteldo

82 Exame Geral de Qualificagdo realizado em 21/02/2022.
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transpassa a ideia de uma simples técnica, e a considera uma metodologia de pesquisa de
carater variado e em permanente revisdo.

Tendo em vista essas afirmacdes, foi necessario se aprofundar a respeito da
metodologia da andlise de conteddo, de modo a compreender suas intencionalidades e a
viabilidade com o corpus desta pesquisa. Bardin pontua que “a inten¢do da analise do
contetdo é a inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes de producao e de recep¢do
de mensagens”®,

Partindo do conceito de inferéncia, Franco (2018) apresenta uma analogia feita por
Bardin: "O analista € como um arquedlogo. Trabalha com vestigios. Mas, 0s vestigios sdo
manifestacdes de estados, de dados e de fendmenos. H& mais alguma coisa a descobrir por
gracas e eles”®*. Sendo assim, o pesquisador que se apropria da anélise de contetido atua para
aléem de uma interpretacdo de dados, adentra numa inferéncia que deslumbra uma escavacao
desse conteudo, culminando assim numa metodologia que vai buscar comparacoes

fundamentadas nos referenciais tedricos que sustentam a pesquisa.

Nessa perspectiva, a autora afirma que toda andlise de conteddo implica em
comparagdes, que serdo ditadas pela competéncia do pesquisador, partindo da sua relacdo em

graus maiores ou menores com o conhecimento acerca das diferentes abordagens tedricas®.

Desse modo, constata-se que a analise de conteddo se desdobra em um campo
complexo e que exige muita sensibilidade do pesquisador. Para tanto, mesmo entendendo as
intencdes do método, faz-se necessario direcionar uma leitura de dados a partir da analise de

conteldo compreender a espinha dorsal da metodologia.

3.1.4 Elementos da Anéalise de Contetdo: Organizacdo da analise.

Para que aconteca uma analise de conteido (AC) de maneira efetiva e condizente com
0s objetivos da pesquisa, € necessario entendé-la dentro de varios aspectos estruturantes, 0s
quais devem ser seguidos e sobretudo compreendidos como parte de uma metodologia que
confere descrever e interpretar o conteudo de toda uma classe de documentos e textos
(MORAES, 1999, p. 2).

8 BARDIN, 1977, p. 38. apud FRANCO, 2018, p. 26.
8 bidem, p. 31.
8 Ibidem. p. 32.
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Nesse contexto, os documentos escolhidos para a respectiva analise foram as coletas
de dados realizadas através de entrevistas semiestruturadas com as professoras e professores.
A intencdo consiste em evidenciar os elementos estruturantes de uma andlise de contetido que
foram utilizados para o corpus da pesquisa.

Para Bardin (2011), o primeiro momento refere-se a organizacdo da analise,
conhecida como pré-analise, e, para isso, discorre que “esta primeira fase possui trés missdes:
a escolha dos documentos a serem submetidos a analise, a formulacdo das hipoGteses e dos
objetivos e a elaboragcdo de indicadores que fundamentam a interpretacao final” (BARDIN,
2011, p. 125).

Nessa configuracdo entre pesquisa e caminho metodologico, a missdo em triade da
pré-analise se apresenta da seguinte forma:

e As entrevistas realizadas com os (as) participantes foram organizadas e transcritas,
sendo os documentos escolhidos para serem submetidos a analise partindo da leitura
“flutuante”. De acordo com Franco (2018, p. 54), essa leitura consiste em estabelecer contatos
com os documentos a serem analisados e reconhecer as mensagens neles contidas. Para além
disso, os documentos analisados seguiram as regras instituidas pela analise de conteudo.

e As hipdteses e os objetivos para analise dos dados parte dos mesmos, que sustentam a
propositura da pesquisa, ou seja, aquelas que fundamentam o objeto de estudo: i) Hipotese: a
politica educacional neoliberal implicou profundamente na concepc¢do curricular de Arte
(curriculo rizomatico), nas praticas de arte contemporénea e sobretudo na auséncia dos
saberes docentes. ii) Objetivos: a) investigar as mudancas e inquietacfes no ensino de Arte e
as relacdes estabelecidas com o Curriculo rizomatico e a arte contemporanea; b) evidenciar as
praticas e os saberes docentes com a arte contemporanea e a articulacdo com o Curriculo de
Arte; c) discutir as contradi¢cGes entre a politica educacional empreendida e a concepgéo
curricular de Arte, tendo como pontos divergentes a docéncia executora (politica educacional
neoliberal) e a docéncia propositora (pensamento curricular de Arte).

e Indicadores: Curriculo, arte contemporanea e ensino de Arte.

Apos essa etapa da pré-analise, seguiu-se para a exploracdo do material, buscando
assim as codificacBes. Essas codificacbes se originam de um recorte, conhecido como
unidades de registro, tendo em vista que AC apresenta multiplas modalidades. A diretriz

escolhida foi a unidade de registro correspondente ao campo da andlise tematica, e essa
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escolha se deu a partir dos indicadores encontrados para interpretacdo do estudo conforme
apresentado acima.

Franco (2018) enfatiza que a abordagem do tema pertencente a unidade de registro
torna-se um instrumento de muita relevancia para a analise de contetdo.

Diante da analise da documentacdo das entrevistas transcritas, levando em
consideracdo todas as etapas que sedimentam a analise de conteldo, a categorizacao
configura-se como um elemento determinante. Os apontamentos de Moraes (1999) indicam
que “a categorizagdo ¢ um procedimento de agrupar dados considerando a parte comum
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existente entre eles”®°, e ainda complementa que “as categorias representam o resultado de um

esforco de sintese de uma comunicacdo, destacando nesse processo 0S aspectos mais
importantes™®’.

As categorias foram definidas e organizadas a partir de critérios de semelhancgas que
emergem da coleta de dados pelas entrevistas semiestruturadas, as quais estdo em consonancia
com os objetivos dessa pesquisa de mestrado. As categorias tematicas definidas encontram-se
elencadas abaixo:

e Concepcoes sobre a arte contemporanea;
e A arte contemporanea e seus desdobramentos no ensino da Arte;
e Relacdo dos (as) docentes com o Curriculo.

A partir dessas categorias, a sistematizacdo dos dados comecou a tornar-se mais fluida
e sobretudo estruturar os objetivos da pesquisa, na tentativa de evidenciar as percepces dos
(as) professores de Arte, através de trés grupos tematicos: arte contemporanea, ensino de arte
e curriculo.

Desse modo, Bardin (2011), considera que “classificar elementos em categorias impde
a investigacdo do que cada um deles tem em comum com outros. O que vai permitir o seu
agrupamento é a parte comum existente entre eles”%8,

Percebe-se que, as categorias tematicas evidenciam uma sintese, no entanto de modo
aprofundado e sistematizado, tendo como sustento os referenciais tedricos que fundamentam a

pesquisa em questé&o.

8 MORAES, op.cit. p. 6.
87 Ibidem, p. 6.
8 BARDIN, op.cit, p. 148.
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3.2 Concepcdes sobre a arte contemporanea

As categorias foram organizadas partindo das perguntas constantes no roteiro das
entrevistas. Como pode ser observado, o segundo capitulo desta pesquisa, pautado na revisdo
bibliogréafica, destacou-se a relacdo da arte contemporénea e a educacdo, considerando
aspectos que implicam no ensino da Arte e as estruturas dos ambientes escolares. Assim, essa
categoria busca colocar luz as concepcGes dos (as) docentes entrevistados sobre a arte
contemporanea.

Para Cauquelin (2005 p. 11), a arte contemporanea ndo dispde de um tempo de
constituicdo, tem um carater de simultaneidade. O que ocorre agora exige uma jungdo, uma
elaboracdo. A autora ainda enfatiza sobre 0 movimento de ruptura, o qual € necessario para se
compor a ideia de arte contemporanea. Chamado pela pesquisadora de embreantes, uma
dessas rupturas refere-se aos ready mades de Duchamp, precursor da arte conceitual, na qual
mais tarde, na década de 1960, o termo reaparece através das atividades do Grupo Fluxus®.

Partindo dos entendimentos dos (as) docentes entrevistados sobre a concepcédo de arte

contemporanea, as afirmacdes, de modo geral, convergem com que a pesquisadora discorre:

(Docente GE - Entrevista em 26/03/2021) E muito da arte que a gente vé hoje, do
cotidiano, que fala do cotidiano, que fala sobre nosso cotidiano, é uma arte mais
conceitual e que depende um pouco da interpretacdo das pessoas (...). [grifo nosso]

(Docente FE - Entrevista em 08/04/2021) E uma arte que vai dialogar com todos 0s
meus sentidos(...) € uma coisa que vai ativar em mim um pensamento (...). [grifo
nosso]

(Docente LA - Entrevista 16/04/2021) Eu tenho uma concepgao de que arte contemporanea é o nosso dia a dia.
Por qué? Porque ela proporciona todos os estranhamentos e encantamentos. [grifo nosso]

(Docente ME - Entrevista 22/04/2021) Eu acho que a arte contemporanea € a arte
gue esta acontecendo agora (...) /eu penso na arte contemporanea como algo assim
que traz uma postura né, uma mudanga, uma quebra de paradigma (...). [grifo
nosso]

(Docente RA- Entrevista 20 e 28/05/2021) E uma arte que da resposta para nosso
tempo que a gente vive(...) [grifo nosso]

8 “Fluxus ndo foi um momento na histéria ou um movimento artistico. E um modo de fazer coisas [...], uma
forma de viver e morrer". Com essas palavras o artista americano Dick Higgins (1938-1998) define o
movimento, enfatizando seu principal traco. Menos que um estilo, um conjunto de procedimentos, um grupo
especifico ou uma colecéo de objetos, 0 movimento fluxus traduz uma atitude diante do mundo, do fazer artistico
e da cultura que se manifesta nas mais diversas formas de arte: musica, danca, teatro, artes visuais, poesia, video,
fotografia e outras. Seu nascimento oficial esta ligado ao Festival Internacional de Musica Nova, em Wieshaden,
Alemanha, em 1962, e a George Maciunas (1931-1978), artista lituano radicado nos Estados Unidos, que batiza
0 movimento com uma palavra de origem latina, fluxu, que significa “fluxo, movimento, escoamento”
(FLUXUS. In: ENCICLOPEDIA ltat Cultural de Arte e Cultura Brasileira. Sdo Paulo: Ital Cultural, 2022.
Disponivel em: http://enciclopedia.itaucultural.org.br/termo3652/fluxus. Acesso em: 03 jul. 2022).
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(Docente CI - Entrevista 07/06/2021) Eu acho que arte contemporanea € a arte do
nosso tempo, é a arte do instante, é o que vem sendo feito agora e um olhar pela
sociedade, um olhar critico com os nossos contextos (...). [grifo nosso]

(Docente TE- Entrevista 23/06/2021) A arte contemporanea para mim, 0 que sempre
tentei instigar nos meus estudantes, é tudo aquilo que te provoca pensamento.
Entdo assim, existe um conceito impregnado ali, entdo para mim ndo é a arte pela
arte, ela tem um contexto social(...) entdo arte contemporanea é pluralidade e
principalmente conceito (...). [grifo nosso]

(Docente ZA- Entrevista 28/07/2021) Eu compreendo por arte contemporanea, € um
processo de transformacdo da arte a partir da década 60, que vai trazer algumas
mudancas nos paradigmas da arte. (...). [grifo nosso]

Dessa forma, para os (as) docentes entrevistados, a relacdo entre cotidiano, tempo,
pensamento, conceito e quebra de paradigmas evidencia a ruptura dos elementos do sistema
da arte e coloca em movimento outras questdes de compreensdo da arte, sobretudo aquela
considerada como contemporéanea.

Canton (2009) permite afirmar que a arte contemporanea espelha e reflete questdes
sociopoliticas relacionadas diretamente com a realidade. Sendo assim, em confluéncia, os
docentes CI, TE e ZA, associam a arte contemporanea no contexto social, dialogando com o
tempo e o espaco. O docente ZA ainda indica outros dois aspectos, além do carater social da

arte contempo ranea:

(Docente ZA- Entrevista 28/07/2021) Entdo basicamente eu entendo a arte
contemporanea desta forma, dentro de trés lugares: a forma de apresentacéo social
da arte, a mudanca do artista como propositor e do publico como participante e
criador da obra de arte. [grifo nosso].

Desse modo, a maioria dos (as) docentes entrevistados apresenta concepgdes sobre a
arte contemporanea de maneira bastante aprofundada e pontuam que a relacdo com as préaticas
do ensino de Arte torna-se pontes para ampliacdo desses codigos que circulam na e com a arte
contemporanea, configurando assim uma outra estética docente.

Assim, esses conhecimentos docentes também reverberam no entendimento da
importancia da arte contemporanea presente na escola.

Para Tardif (2014), os saberes docentes sdo plurais, elaborados pelos saberes
pedagdgicos, disciplinares, curriculares e experienciais. Nessa perspectiva acerca das
concepcbes sobre a arte contemporanea, observa-se que os (as) docentes trazem essas
pluralidades dos seus saberes constituidos, tanto aqueles construidos na formacéao inicial e
continuada como os saberes da propria atuagdo pedagdgica, os quais estdo ligados ao saber
docente (ser docente), ou seja, aqueles saberes que irdo compor uma estética docente diante

das multiplas vivéncias cotidianas e pedagdgicas.
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A partir dos dados coletados, seis dos (as) entrevistados (as) tiveram na formacao
inicial algum tipo de contato com a arte contemporanea, e dois docentes relataram que néo
tiveram nenhum contato com a arte contemporanea nessa etapa de formagéo (graduacéo).

Tendo em vista que, a formagéo inicial desempenha um papel relevante na formacéo
docente, constata-se que o0s (as) participantes da pesquisa concebem a questdo da arte
contemporanea através de multiplos saberes constituidos das experiéncias individuais,
coletivas e, principalmente, daquelas que ressoam de uma docéncia pesquisadora. Como dizia
Freire (1996, p. 14), "ndo ha ensino sem pesquisa € pesquisa sem ensino”, ou seja, a atividade

docente requer pesquisa, culminando em um imbricamento entre pesquisa-docéncia.

3.3 A arte contemporanea e seus desdobramentos no ensino de Arte

Como ja discorrido ao longo dessa dissertacdo, a arte contemporanea na educagéo
enfrenta resisténcias sobretudo pelo seu carater de incerteza, de indagacdo e das suas
proposicoes.

Vale destacar que o0s (as) participantes da pesquisa possuem uma relacdo estreita com
a arte contemporanea e tiveram, de algum modo, contato com o material curricular de Arte
concebido em 2008 pelo Programa SPFE.

O respectivo Curriculo Rizomatico de Arte enfrentou diversos equivocos
principalmente por ter sido inserido numa politica gerencialista, mas trouxe uma outra
concepcao para o ensino de Arte, pensada a partir de territérios que se deslocavam e que
estavam articulados a potencialidade da arte contemporanea, possibilitando assim conexdes as
maultiplas linguagens, como foi discutido no Capitulo 1.

Os participantes apresentaram apontamentos criticos referente ao material curricular,
porém perceberam que ele trouxe a arte contemporanea mais perto da escola.

Partindo dessa importancia em que a arte contemporanea exerce dentro dos espacos

escolares, destacam-se as algumas falas dos (as) docentes participantes desse estudo:

(Docente GE - Entrevista em 26/03/2021) Acho que essa questdo de arte
contemporanea se bem trabalhado, bem valorizada pelo professor, o aluno consegue
entender muito e desconstruir todo esse olhar que vem impregnado na gente desde
questdes de midias, de tudo né, que vai construindo esse lugar de beleza, de padrdes.
[grifo nosso]

(Docente FE- Entrevista em 08/04/2021) Ela é a possibilidade de expansdo de
pensamento/ Ela fornece meios para a gente desenvolva modos de pensar, ndo um
apenas, que a escola € um modo de pensar que vocé exerce, né? [grifos nossos]
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(Docente CI Entrevista em 07/06/2021) A arte contemporanea € muito importante
né, porque o ensino da arte como area de conhecimento precisa provocar no aluno
este olhar a sua realidade, perante o que o cerca, entdo se faco um trabalho em que
este olhar e reflexdo ndo exista, eu ndo consigo desenvolver no meu aluno o senso
critico. [grifos nossos]

(Docente RA Entrevista em 20 e 28/05/2021) porque a arte contemporanea esta
infinitamente ligada ao agora, ao tempo presente e ao contexto historico e social que
muitas vezes nossos estudantes estdo inseridos, posteriormente pelo fato da arte
contemporanea dialogar com diferentes suportes e provocar reflexdes
contundentes, desde a materialidade, a poética e suas relacoes. [grifos nossos]

(Docente ZA - Entrevista em 28/07/2021) A arte contemporanea € tdo importante,
porque ela desloca o sujeito da centralidade né, porque a contemporaneidade tem
uma série de fatores e uma delas é descentralizar, né tirar a ideia de centro (...).
[grifos nossos]

Os (as) docentes apresentam conceitos importantes, 0s quais visam um ensino de arte
contemporaneo, em que essas questdes da arte contemporanea adentram 0s espacos escolares
no sentido de provocar mobilizagGes, contextualizacdo da prépria realidade e principalmente

na desconstrucdo de paradigmas no campo da arte.

Desse modo, a docente FE apresenta no seu relato que a importancia da arte
contemporanea na escola traz outros modos de pensar a arte e a escola, entendendo que ha

uma necessidade em constituir um ensino contemporaneo.

Ao encontro disso, Sabino (2015)%° explana que as praticas artisticas contemporaneas
esperam encontrar pistas para criacdo de novos dispositivos e/ou outros pontos de contato

entre arte e educacao.

Sendo assim, a arte contemporanea em consonancia com a Arte/Educacdo reverbera
uma perspectiva de um ensino contemporaneo. As préticas artisticas vao criando as frestas

para indagar as estruturas positivistas ainda presentes nas escolas.

Ao se pensar em arte contemporanea nesse contexto, € compreendé-la como
propositora e sobretudo como uma possibilidade de rupturas dos paradigmas, 0s quais ainda
estdo arraigados no campo escolar. Essas pistas, como discorre a autora, podem ser

insurgentes e que problematizam outros modos de agir e pensar 0 ensino de Arte.

Neste sentido, Favaretto (2017, p. 133) enfatiza que a acdo educativa ndao pode se
reduzir a oferecer maneiras e estilos ou mesmo um ludismo das formas e procedimentos, mas
que participar de experimentagOes implica entrar na reflexdo sobre a constituicdo do campo

contemporaneo da arte.

% SABINO, 2015, p. 169.
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Desse modo, percebemos que as falas dos (as) participantes vém ao encontro dessa
afirmativa (modos de pensar, provocar reflexdes, deslocamento do sujeito), aspectos que

transitam e constituem o campo da arte contemporanea.

Na agdo educativa que estabelece a relagdo com a arte contemporanea, 0s (as)
docentes participantes da pesquisa visualizaram o0 ensino de arte contemporanea em duas

perspectivas: como uma metodologia e uma abordagem.

No total de oito participantes, constata-se que quatro percebem essa relacdo entre
Arte/Educacdo e a arte contemporanea como uma metodologia docente, e, na mesma

proporcionalidade, os (as) demais a percebem como uma abordagem.

Para Barbosa (2014), o termo “metodologia” estd ligado mais a construcdo de cada
professor em sala de aula. A propria metodologia triangular passa a ser designada como
abordagem, no sentido de evidenciar que a abordagem consiste em dialogar com modos de

como se aprende e ndo de um modelo para o que se aprende.

Nessa direcdo, embora os termos metodologia e abordagem possam parecer

semelhantes, carregam conceituacoes diferentes.

A partir das consideracGes de Ferraz e Fusari (2001), a metodologia no ensino de Arte
“sdo agdes didaticas fundamentadas por um conjunto de ideias e teorias sobre educacéo e arte,
transformadas em opc¢oes e atos e concentradas em planos de ensino e projetos ou no proprio
desenvolvimento das aulas” (FERRAZ; FUSARI, 2001, p. 139).

Assim como pode ser percebido, as autoras enxergam a metodologia do ensino de Arte

integradas as ideias e as teorias que reverberam na pratica docente.

Retomando as explanacdes de Barbosa (2014) acerca das significacGes das palavras
metodologia e abordagem no ambito da ideia da proposta triangular, fica evidente que tais

conceitos apresentam encaminhamentos diferentes.

Essas mesmas percepcdes sobre conceitos, tais como contelido, metodologia e
abordagem no que se refere a relacdo da arte contemporanea com a Arte/Educacdo, aparecem
nas afirmacgdes dos (as) docentes participantes da pesquisa, de modo bastante amplo:

(Docente GE - Entrevista em 26/03/2021) Eu acho que € uma abordagem mesmo, assim, eu
acho que através dela eu consigo trabalhar muitas coisas, temas, muitas. ..

(Docente FE- Entrevista em 08/04/2021) Eu j& ia falar que assim, que é como se fosse um
modo de vida, né, serd que é uma abordagem isso dai? De aula, € uma abordagem de aula.
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(Docente LA - Entrevista em 16/04/2021) Entdo talvez seria essa questdo teorica e
metodologia que ela vai se consumir, ela ndo esta pronta e a cada ano eu venho percebendo
que sempre surgem novos artistas, seja das artes visuais, na masica, nas artes cénicas.

(Docente ME- Entrevista em 22/04/2021) Quando vocé traz uma abordagem diferente,
também tem uma resposta diferente.

(Docente CI- Entrevista em 07/06//2021) Eu acho que seria mais interessante a arte
contemporanea como metodologia, a partir da arte contemporanea a gente provocar 0S
contelidos e desenvolver as aprendizagens dos alunos.

(Docente TE- Entrevista em 23/06/2021) eu nunca parei para pensar se a arte
contemporanea eu considerava como metodologia, eu estou pensando agora, mas nunca
parei para pensar arte contemporanea como metodologia, € agora eu estou propenso a
pensar que para mim ela € uma metodologia sim, eu sempre parti desse ponto de vista,
talvez, inconscientemente.

(Docente ZA- Entrevista em 28/07/2021) Acho que a arte contemporanea esta relacionada a
fazer sentido, aos significados que ela traz, mas faz sentido o que cada um vai fazer na sua
vida, relacionar na sua vida. Entdo considero mais uma abordagem relacionada a arte
contemporanea.

O conceito acerca da metodologia consiste mais numa préatica de construcdo da acéo
docente, enquanto o conceito de abordagem transita mais nos modos de aprendizagem, de
como se aprende, como afirma a pesquisadora e professora Ana Mae Barbosa ao se referir
sobre esses conceitos aplicados a proposta triangular. Mesmo assim, é possivel estabelecer
uma analogia nas consideracGes dos docentes sobre a relacdo entre arte contemporanea e a

Arte/Educacao.

O Docente TE, ao refletir sobre as concepg¢des de contetdo, metodologia e abordagem
no campo da Arte/Educacdo contemporanea, percebe e entende as suas proposicdes
educativas em arte contemporanea como uma metodologia, e pontua:

(Docente TE - Entrevista em 23/06/2021) Eu lidei com muitas linguagens né, nés chegamos
a fazer também um festival de videos que eles traziam a questdo de canc¢bes da MPB que a
gente transformava em videoclipes autorais. Entdo Chico Buarque, Cazuza, sei |4, qualquer
outro, e ai também sugestdes deles, como Charlie Brown Jr que eles traziam na época né. E
ai assim, o método era contemporaneo, método de arte contemporanea mesmo, de conceito,
simbologia, de representacdo, semiética, signo, entdo eu fico pensando, estou mais
propenso para metodologia. Agora tendo essa dimensdo, nunca foi para mim s6 um
conteudo, “vamos hoje falar sobre arte contemporanea”, isso ai poderia durar um meés de
aula, mas ndo, para mim foi sempre permanente como um método. Foi sempre uma maneira
de se chegar a um resultado coletivo, entdo para mim, método.

Nessa fala docente, percebe-se que a acdo educativa parte de uma metodologia, porém
reverbera intensamente nos modos multiplos da aprendizagem, tornando-se uma abordagem
metodoldgica, ou seja, esses conceitos se cruzam no ato educativo.

Para esse tipo de percepcdo, deve-se considerar os saberes docentes e sobretudo a

amplitude dos conhecimentos (reelaborados) que viabilizam os desdobramentos sobre a
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Arte/Educacdo, possibilitando olhares para as mudangas no que tange ao ensino da Arte na
escola.

Os docentes entrevistados desenvolvem ag6es educativas com a arte contemporanea,
independentemente de qualquer orientagdo curricular, todo o envolvimento com a é&rea
evidencia elementos epistemolégicos (re) inventados e construidos frente aos saberes plurais
da docéncia. Constata-se que esses saberes transpassam a ideia de saberes curriculares.

De acordo com Tardif (2014), esses saberes docentes sdo constituidos pelas préaticas
coletivas e sobretudo da individualidade de cada docente, e isso gera uma interface desses
saberes entre o0 social e o individual, os quais perpassam por diversas fontes, como as
vivéncias pessoais e as da propria profissdo.

Partindo dessa afirmacgdo, compreende-se que 0s (as) docentes entrevistados (as)
conseguem fundamentar suas percepcdes diante da préatica/teoria sobre aspectos do ensino da
Arte contemporénea, vistos como uma metodologia, bem como uma abordagem
educativa/pedagdgica, na tentativa de perceber os conceitos e 0s encaminhamentos de cada
uma dessas concepcoes e da relacdo que estabelecem com a arte contemporanea.

Loponte (2014), em seus estudos e pesquisas sobre arte, estética e docéncia, percebe a
arte contemporanea como potencialidade para compor estéticas docentes, justamente pelo seu
carater de inquietude, desacomodacdo e da relacdo que se institui com a vida. A autora ainda
traz as referéncias de Foucault e Nietzsche no campo da arte como modos de pensar a préopria
existéncia, sobretudo conceber outras estéticas a partir da vida e estabelecer olhares para uma
docéncia como uma forma de arte.

Pensando na estética docente e na sua composi¢cdo, observa-se em algumas falas de
dos (as) docentes participantes que as estéticas se compdem desses saberes docentes, e
possibilitam enxergar outros modos de sala de aula (outras estéticas), considerando a
Arte/Educacdo como provocadora que institui o desassossego dentro do espago educativo.

(Docente TE - Entrevista em 23/06/2021) Entdo olha como a sociedade valoriza a
arte a partir de um padréo que estd estabelecido, e a gente tem esse dever de criar
rupturas dentro da escola, acho que toda vez que a gente provoca dentro de sala de
aula, a propria arte contemporanea € por si transgressdao. Subverter a logica das
coisas ja é por si s6 uma provocagao para criar artisticamente. [grifo nosso]

(Docente ZA - Entrevista em 28/07/2021) E na escola também acaba tendo um
olhar de desconfianca com professor de arte quando ele trabalha arte
contemporanea, eu ja passei por isso em algumas situacdes na escola em que as
pessoas querem aquela arte bonita, assim, uma visdo estereotipada de arte, aquela
arte bonita que tem que agradar, enfim, aquela arte meio decorativa. Eu, no meu
caso, para conseguir romper com isso eu tive que ter um pouco mais de coragem
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para isto também, até mesmo por conta de que eu vinha de um processo de criagao,
um processo artistico de ter contato com a arte, a bodyart por exemplo da tatuagem,
sempre participei de convencles de tatuagem e de outras formas, entdo isso para
mim a arte ndo tinha essa questdo de simplesmente estar agradando ou de gerar
aquele conforto nas pessoas. [grifos nossos]

Parece claro que, para uma composicao de outras estéticas docentes, faz-se necessario
também desconstruir os paradigmas acerca do que se entende arte na escola e sobretudo das
estruturas escolares. Desse modo, é um ato de resistir e provocar outros modos de conceber a

docéncia, colocando indaga¢cfes nos modos de pensar a agdo/ser docente.

Assim, os saberes e as estéticas docentes refletem de maneira muito significativa como
estruturar metodologias e sobretudo ter uma abordagem de arte contemporanea no processo

de ensino-aprendizagem e nas relacdes educativas.

3.4 Relacdo dos (as) docentes com o Curriculo.

O Curriculo de Arte instituido pela Rede Estadual de Ensino de S&o Paulo, em 2010,
apresentava uma metodologia sobre o ensino de Arte em que a arte contemporanea se fazia

presente e tinha como objetivo provocar outros modos de pensar o0 ensino de Arte.

Porém, o documento curricular adveio de uma politica gerencialista em que docentes
ndo tiveram participacdo no processo e elaboracdo curricular. Todo esse cenario € discorrido
nos capitulos anteriores desta dissertacdo. Sendo assim, é necessario compreender o curriculo

coOmo um processo e sobretudo como um territorio de disputas.

Para Sacristan (2000, p. 17), o curriculo enquanto construcdo social acaba numa
pratica pedagdgica, ou seja, o curriculo é reconhecido em seu desenvolvimento e destaca
também que “o curriculo reflete o conflito entre interesses dentro de uma sociedade e 0s
valores dominantes regem os processos educativos”. O mesmo autor (2013, p. 26) assevera

sobre o curriculo como processo e praxis, que se compde desse movimento em planos.

No primeiro plano, encontra-se o texto curricular, no segundo plano vai consistir as
interpretacdes realizadas pelos docentes, no terceiro plano refere-se a traducéo do curriculo
realizado em praticas com sujeitos dentro de um contexto, em quarto plano sdo os efeitos

educacionais subjetivos e, por ultimo sdo os efeitos mensuraveis (comprovados).
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Assim, entende-se o curriculo para além de um instrumento regulador de conteudo e
um programa de ensino, e que as implicagcdes sociais, politicas e histdricas perpassam pela

significacdo de curriculo, tornando-o um territorio bastante complexo.

Pensa-se entdo nessa relacdo que os (as) docentes estabelecem com o conceito de
curriculo, bem como com o texto curricular (oficial) de Arte do SPFE, iniciado em 2008 como
proposta curricular e instituido em 2010 como Curriculo Oficial.

Percebe-se que, entre os docentes participantes, o conceito de curriculo transita em
multiplos aspectos, como afirma Sacristan, no plano da interpretacdo docente se efetiva o
curriculo enquanto pratica concreta. Para os (as) docentes o curriculo se configura como um

caminho e um norte para o trabalho pedagdgico.

Na analise feita por Sacristan (2013) a partir dos espectros de planos, o curriculo se
desdobra pela interpretacdo dos professores e sobretudo pela realizacdo de praticas com
sujeitos concretos. Esse aspecto converge com que o Docente LA (Entrevista em 16/04/2021)
afirma: “o curriculo estd totalmente em transi¢do, eu acredito que o curriculo exista, mas

quem vai dar vida a este curriculo, sou eu professor que estou na ponta da sala de aula”.

Do mesmo modo, tal afirmacdo também se aproxima com o que a Docente RA
(Entrevista em 20 e 28/05/2021) pensa sobre como deve ser o curriculo: “precisa dialogar
também com as pessoas que, de alguma maneira ja estdo inseridas nele, até mesmo antes que

aconteca: professores, coordenadores, alunos”.

Nessa mesma diregdo, o Docente CI (Entrevista em 07/06/2021) enfatiza que “o
curriculo ndo deve ser um manual fechado, algo que te obriga a seguir ele e todas as riscas”
Tal afirmativa encontra sustento em Arroyo (2013), que também afirma a necessidade da
“abertura de curriculos de educagdo basica para concep¢des de conhecimento menos
fechada”®!. O Docente TE (Entrevista em 23/06/2021) discorre que “ele tem que ser plural,
tem que ser transversal, essas palavras sdo ditas interdisciplinares”. Ja o Docente ZA
(Entrevista em 28/07/2021) apresenta as consideracfes acerca do curriculo, afirmando que

“curriculo para mim ¢€ o esqueleto da construcao pedagogica”.
Desse modo, observa-se que as acdes pedagdgicas partem de todos esses aspectos que

compbdem o curriculo, objetivando uma intencionalidade de construcdo de determinados

sujeitos sociais.

1 ARROYO, 2013. p. 37.
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Assim, os (as) participantes visualizam o conceito de curriculo de modo bastante
amplo, como algo que compreende o texto curricular para além de um guia, e destacam a
importancia dos saberes docentes nessas leituras e interpretacbes acerca das suas praticas

pedagogicas, possibilitando uma analise critica curricular.

3.4.1 O curriculo prescritivo de Arte e as relacdes docentes

O Curriculo de Arte, bem como de todos os outros componentes curriculares, foi
traduzido por meio de materiais curriculares (Caderno do Professor), os quais foram
distribuidos aos docentes. A maior critica trazida pelos (as) docentes é que todo esse processo
ndo teve nenhuma articulacdo com os profissionais que atuavam diretamente nas escolas,
considerando-0s como meros executores dos materiais.

De acordo com Arroyo (2013), “ndo ¢ tanto o curriculo que esta em disputa, mas a
docéncia, o trabalho, a liberdade criativa dos trabalhadores na educagﬁo”gz. Assim, uma
politica curricular de cunho gerencialista tem como objetivo tornar a docéncia como uma agédo
executora de tarefas, retirando sua autonomia e desconsiderando as epistemologias do
trabalho docente. Quando ha um material curricular demasiadamente prescritivo, anunciando
como deve ser a aula, sustenta-se a invisibilidade da participacdo docente no processo de
elaboracao curricular.

No entanto, no texto curricular de Arte encontram-se algumas brechas de como
transgredir esse enquadramento do material nos parametros de uma concepcdo curricular
gerencial administrativa que desagua no controle do trabalho docente.

Para Arroyo (2013), esse modo de controlar o trabalho docente esta na estreita relagdo
entre curriculo, em que se configura um territorio de disputa, e que diante disso, cabe resistir a
esses controles.®

Embora os (as) docentes participantes tenham visto no material curricular de Arte uma
poténcia para desenvolver proposi¢des articuladas a arte contemporanea, perceberam que a
implantacdo do curriculo ndo foi horizontal e sobretudo inserida numa perspectiva de

vigilancia do trabalho docente, ou seja, uma orientacdo altamente prescritiva.

92 ARROYO, 2013, p. 43.
9 Ibidem. p. 15.
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(Docente TE - entrevistado em 23/06/2021). [...]Je como isso é implementado sempre
é de cima para baixo, é hierarquico e isso € ruim, isso ndo é bom.

(Docente ZA- entrevistado em 28/07/2021) [...]Ja gente tinha que ficar seguindo uma
cartilha ali daqueles cadernos, entdo foi uma relagdo para mim com este curriculo
um pouco desconfortavel também, porque é uma relagdo assim desta vigilancia em
cima daquele curriculo. D& a impressédo de que quanto mais o curriculo é esmiucado,
mais ele vai trazer uma visdo de controle da pratica do professor, porque o professor
¢ medido todo ali “olha, vocé fez isso? vocé fez aquilo?”, ndo te sobra espago para
que o curriculo seja critico realmente, ¢ um curriculo como uma quantidade de
conteldo a ser transmitido.

Observa-se que a ideia de curriculo rizomatico apresentado no Caderno de Curriculo
de Arte foi sufocada pela politica curricular empreendida, na qual estava ancorada numa viséo
gerencialista de avaliacdo e padronizacdo, levando ao ndo reconhecimento dos saberes
acumulados da profissdo docente. Considera-se que quanto mais prescritivo o curriculo se

configura, mais acentua-se a questéo do controle do trabalho docente.

Como aponta Arroyo (2013), em uma estrutura fechada nem todos os sujeitos tém suas
experiéncias consideradas nos territorios curriculares tdo cercados®*. Por isso, ha a
necessidade de evidenciar aos (as) docentes sobre seus papéis tdo relevantes nessa disputa por

vozes e espacos de construgao.

Nesse processo das interpretacdes e das autorias docentes, o texto curricular exerce um
papel fundamental, Sacristan (2013) afirma que

N&do obstante, essa perspectiva processual e descentralizadora do curriculo, que
propbe uma visdo deste como algo que ocorre desde ser um plano até se converter
em praticas pedagdgicas, ndo tira valor ao texto do curriculo. O texto curricular
ndo é a realidade dos efeitos convertidos em significados aprendidos, mas é
importante, a medida que difunde os cddigos sobre o que deve ser a cultura nas
escolas, tornando-os publicos. Esse principio é valido quando o texto que é proposto
é inovador, apesar de termos de controlar as expectativas infundadas para que se
produza uma mudanca real a partir da publicidade do sentido do texto; o0 mesmo ¢
verdade quando o texto é regressivo e involutivo. Toda proposta de texto é
traduzida pelos leitores. Quando ela é interpretada, pode ser enriquecida e
inclusive subvertida pelos leitores [grifos nossos] (SACRISTAN, 2013, p. 27).

Assim, ao entender o texto curricular como parte das nuances de planos que compdem
0 processo do curriculo, as leituras e interpretaces podem dar outros rumos, sobretudo

subverter 0 que esta prescrito.

Desse modo, o Curriculo rizoméatico de Arte apresentou em seu texto elementos

inovadores no que tange ao ensino de Arte, articulados pelos territorios de Arte e Cultura.

% Ibidem, p. 17
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Cabe destacar que, mesmo diante de uma politica curricular gerencialista, o texto curricular de

Arte possibilitou contestar os modos de pensar a arte na escola e suas estruturas.

Os participantes da pesquisa sdo docentes que tém em suas propostas educativas a
presenca da arte contemporanea A maioria dos docentes entrevistados apontaram que até
antes do Curriculo de Arte rizomatico ja contemplavam o ensino da arte contemporanea em

suas aulas.

Para os (as) docentes entrevistados (as) o Curriculo de Arte rizomatico, mesmo diante
de toda probleméatica da sua implementacdo, pode afirmar acdes que ja estavam sendo
desenvolvidas. Nessa direcéo, percebe-se a fala do Doente LA:

(Docente LA - Entrevista em 16/04/2021) De pensar que ele veio afirmar o que eu
estava fazendo e talvez por um outro momento poderia ser contestado porque isso
ndo era proposta vigente naquele momento. Entéo ele contribuiu, muito com essas
questBes que vinha abordando em sala de aula, ele veio legitimar, ele veio falar
“olha, a partir de agora estou propondo este caminho né, essas diretrizes”.

Para o Docente Cl, o Curriculo de Arte rizomatico teve um carater de formacao
continuada:

(Docente CI- Entrevista em 07/06/2021) Muito do que aprendi de arte
contemporanea, foi estudando e pesquisando o curriculo para levar para sala de aula
/ para mim o curriculo foi uma formacao continuada. Eu acredito que aprendi muito
mais com o curriculo enquanto professor de artes, do que meus alunos com o
curriculo, vocé entende?

A Docente RA destaca a ideia dos conceitos de Arte constantes no Curriculo:

(Docente RA- Entrevista em 20 e 28/05/2021) Sobre o Curriculo. E a possibilidade
que ele nos trouxe de trabalhar a partir dos conceitos.de Arte. Por exemplo, o
conceito de tridimensionalidade. Entdo voltando a esta questdo...
“Tridimensionalidade ¢ um conceito da linguagem visual que estd presente tanto na
linguagem do teatro, como na linguagem da musica e como na linguagem da danga,
porque ela fala de espago e inclui suas consequéncias né. Entdo esse ja € um bom
comego para mim, trabalhando este conceito eu pude mostrar para os alunos
questBes das artes visuais e das outras linguagens.

Constata-se que o Curriculo de Arte e os materiais curriculares trouxeram um estudo
sobre arte contemporanea aos docentes, uma vez que toda situacdo de aprendizagem proposta
tinha uma bibliografia extensa para a ampliacdo de estudos, tornando-se assim uma fonte de
pesquisa e de formacdo continuada em servico ao (a) docente, agucando e aproximando a
relacdo de professor- pesquisador.

O Curriculo se desfez dos antigos contetdos e incorporou 0s conceitos de arte, 0s
quais transitavam por diversas linguagens, partindo da formacéo especifica do (a) docente.

Assim, fica evidente a relevancia do texto curricular para construcdo dos

posicionamentos e perspectivas de teorias curriculares. O texto do Curriculo de Arte exerceu
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um papel relevante ao ensino de arte contemporanea, o qual exigiu uma formacéo permanente
da docéncia para se apropriar dos conceitos ali sistematizados. Esse processo de formacao
curricular ficou bastante comprometido.

Para Rodrigues (2016), observou-se que os (as) professores de Arte estavam se
apropriando desses conceitos, sendo perceptiveis através do vocabulario usado:

A compreensdo das relacbes entre as/arte/educadoras/es paulistas e o Curriculo de
arte, pareceu-me um terreno bastante proficuo a revelacdo das transformacdes nas
concepcdes que esses profissionais trazem. Alguma coisa estava acontecendo na
formacgdo das/os arte/educadoras/es desde que o Curriculo fora implantado, eu
notava isto inclusive no vocabulario que utilizavam, apropriando-se de termos
caracteristicos daquele Curriculo (RODRIGUES, 20186, p. 18).

Nessa direcdo, destacam-se alguns modos de como os conceitos foram apropriados. O
Docente TE aponta sobre aspectos importantes:

(Docente TE - Entrevista em 23/06/2021) Até porque o caderno trazia ali um
hibridismo de linguagens (...) / entdo ao mesmo tempo que estava falando do mar,
tem uma instalacdo — também néo lembro se é do Cildo — que é um mar de livros
né, é incrivel. Ao mesmo tempo, ja estd mostrando uma danca do Ivaldo Bertazzo
que estd falando de mar, esta falando de uma poesia de Camdes que fala de mar.
Entdo olha s6, vocé pega um tema, um assunto e percorre, vocé lembra? e isso €
muito legal para o aluno. [grifos nossos]

Evidenciam-se as percepcdes dos (as) docentes participantes desse estudo sobre a arte
contemporanea presente no material curricular. A Docente RA (entrevista em 20 e
28/05/2021) discorre que “o material que compde o curriculo é muito rico, teoricamente bem
fundamentado, uma possibilidade de aprendizagem também para o professor. O Caderno

cuidou da arte contemporanea em sua totalidade™.

O docente TE enfatiza a potencialidade do material, mas ressalta que ele foi mais uma
referéncia e que o (a) docente precisa instrumentalizar propostas a partir desse referencial,
colocando luz a autoria da docéncia. “Eu acho que primeiro a arte tem que causar um impacto

naquilo que vocé vai pesquisar, ela tem que te provocar”, e salienta:

(Docente TE - Entrevista em 23/06/2021) Um material que vai falar de Barbatuques
né, de sons corporais, € muito rico. Ao mesmo tempo faz um paralelo com classico
contemporaneo, faz um paralelo entre a danca de rua e um balé, sabe? E muito legal.
Agora, ndo pode ser sO isso, até porque eu conhego meu aluno e quem fez este
material nunca viu meu aluno, nem sabe quem é ele. Eu sei, entdo é meu dever e
obrigacdo de instrumentalizar este material, de fazer com que este material permeia.

Partindo desse apontamento, Tardif (2014) discorre sobre os saberes curriculares, 0s
quais se constituem como elementos que compdem a complexidade de todo conjunto dos

saberes docentes.
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Toda essa apropriacdo de conceitos e transgressoes a partir do texto curricular, a fim
de aproximar a acdo educativa ao contexto vivenciado na escola, somente torna-se possivel a

partir do entendimento frente aos saberes plurais que integram o profissional docente.

Embora haja tentativas curriculares em negar esses saberes e de instituir uma
padronizacdo e prescricdo, é importante considerar que ha linhas de fuga para que a docéncia
ndo incorpore uma roupagem executora, mas que possa problematizar sua acdo educativa,

inclusive pelo movimento do ato de pesquisar.

No entanto, sabe-se 0 quanto a docéncia é sufocada pelas tarefas, para que ndo se
tenha espacos de investigacdo e criticidade das perspectivas curriculares. Sendo assim, é

necessario encontrar essas possiveis brechas para colocar a tona as insurgéncias.

Diante dos dados interpretados, os (as) docentes conseguem perceber que o curriculo
vai além de um conjunto de planos de ensino prescritivos, e que seus repertorios reconhecem

caminhos para a autonomia e autorias docentes, das quais integra a composicao curricular.

Sobre o Curriculo de Arte que esteve presente na Rede Estadual de Ensino pelo
programa SPFE, os (as) docentes evidenciaram o quanto a fundamentacdo tedrico-
metodologica do ensino de Arte potencializada pela arte contemporénea foi um marcador

importante para se pensar novas perspectivas para a Arte/Educacao.

Como se sabe, toda politica curricular ndo toma corpus somente pelo texto e seu
discurso, necessita de um grande esforco politico para que formacbes e discussdes
significativas valorizem os conhecimentos existentes dos (as) docentes que integram a rede

de ensino.

Por fim, observa-se como o texto curricular possui um papel importante, como
docentes se apropriam desses vocabularios ali presentes. O texto apresentou uma metodologia
de territdrios da arte, sendo que diversos elementos foram absorvidos e apropriados de algum
modo nas praticas educativas dos professores. Assim, a dissertacao discorreu sobre o contexto

da politica curricular e adentra no Curriculo de Arte com foco na arte contemporanea.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerando que todo processo de pesquisa ndo tem como o principal compromisso
evidenciar respostas prontas, mas incitar outras indagacdes, abrindo caminhos investigativos,
a discussdo apresentada ao longo desta dissertacdo buscou destacar a importancia da politica
curricular no ensino de Arte e como a presenca da arte contemporanea provocou outros
modos de pensar as acOes educativas em Arte e sobretudo de possibilitar leituras do texto

curricular articulado aos saberes docentes constituidos.

O despertar para a pesquisa foi no sentido de compreender como o Curriculo de Arte
rizoméatico e a arte contemporanea foram instrumentos para elaborar outros caminhos e
problematizar e construir repertérios docentes. No entanto, um Curriculo inserido por meio de
uma politica curricular gerencialista, no qual negavam-se 0s saberes docentes, gerou uma
imensa contradicdo. Como essas tensbes e relagcbes ocorreram? A pesquisa fez

encaminhamentos na tentativa de compreender esses aspectos.

A politica empreendida nesse periodo da implementacdo do Curriculo de Arte mostra
como o conceito rizomatico foi engolido e deturpado, sobretudo pela visdo de controle e
vigilancia advindas dessa perspectiva na qual trazem a avaliacdo e os indices de desempenho

como elementos centrais no campo curricular.

Indaga-se, como o Curriculo de Arte sustentado metodologicamente pelo conceito

rizomético poderia ser viabilizado numa politica curricular gerencialista?

Com o ensino de arte contemporanea foi possivel suscitar acdes que pudessem romper,

mesmo que de forma micro com essa visdo tecnicista?

O objeto da pesquisa sustentou-se em articular a potencialidade da arte contemporanea
frente aos descompassados e as contradi¢fes instauradas pela politica curricular que buscava

uma padronizacdo do ensino na rede estadual paulista vistas as avaliagdes externas.

Como pode ser observado, através das explanacdes dos (as) docentes participantes do
estudo, o texto curricular e os materiais curriculares de Arte possibilitaram ampliar as
discussdes sobre a arte contemporanea através dos conceitos de arte. No entanto, é perceptivel

que essas possibilidades foram encontradas pelos (as) docentes que tinham uma
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proximidade/relacdo com a arte contemporénea e ou uma ligacdo com a ideia de professor/a-

pesquisador/a.

Para muitos docentes o Curriculo de Arte pensado a partir dos territérios da Arte e
Cultura ndo foi compreendido, ainda mais diante do medo da arte contemporanea, sobretudo

pela maneira como o referido material curricular foi inserido na rede estadual.

Percebeu-se por meio desse estudo como os (as) docentes se relacionaram com a arte
contemporanea que esteve presente no material curricular e como esses processos educativos
foram ressignificados diante dessa ligagdo com a pesquisa e a Arte/Educacgdo, pois 0s (as)

docentes participantes do estudo possuem uma relacéo estreita com a arte contemporanea.

Constatou-se que toda politica curricular implica diretamente nas percep¢des docentes,
bem como na construcdo de sujeitos e que, diante da coleta de dados, interpretada pela
Anélise de Conteudo.

Foi possivel identificar alguns avancos e 0s recuos no ensino de Arte na Rede

Estadual, sobretudo a partir da potencialidade da arte contemporanea e dos territorios da arte.

Para o pesquisador Tomaz Tadeu da Silva, em sua obra “Documentos de Identidade”

afirma-se que

O curriculo € lugar, espago, territorio. O curriculo € relacéo de poder. O curriculo é
trajetoria, viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum
vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo é texto, discurso,
documento. O curriculo é documento de identidade (SILVA, 2019, p. 150).

As falas dos (as) docentes desse estudo dialogam com a afirmacao de Silva (2019): o
curriculo é texto, discurso e sobretudo identidade; com as proposices de arte
contemporanea construiram-se outros dialogos, outros modos de pensar o ensino de Arte,
transgredindo a ideia de material curricular engessado, trazendo para 0 campo educativo as
insurgéncias tdo necessarias para a acao curricular, fazendo valer a afirmacdo de curriculo

como territorio de disputas.

Sendo assim, as questfes da arte contemporanea vém ao encontro de se (re) pensar as

acOes educativas, o curriculo e a escola.

O curriculo de Arte rizomatico, por muitas vezes ndo compreendido, pode trazer

algumas fendas de acesso para ampliar as discussdes no ensino de Arte e problematizar a
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funcdo da arte dentro da instituicdo escolar. Assim, para que isso ocorresse 0 (a) docente
teria de ver, rever transver, parafraseando o poeta Manoel de Barros “O olho V&, a lembranca
revé e a imaginacao transvé.” (BARROS, (1996, p. 75).

A presenca da arte contemporanea no curriculo de Arte rizomético contribuiu para
construir nos (as) docentes outros repertdrios e vocabularios da area de conhecimento. A
pesquisa procurou evidenciar também os embates que a politica de curriculo produz e as

suas narrativas (re) elaboradas.

A ideia de Curriculo de Arte rizomatico pelos territérios e campos conceituais também
estdo presentes no texto curricular da cidade de Sao Paulo (2019), da Secretaria Municipal
de Educagéo, e no curriculo da cidade de Sao José dos Campos (2021), municipio localizado

em Sdo Paulo.

O texto normativo da BNCC Arte, no que se refere aos objetos do conhecimento, se
aproxima muito com as nomenclaturas dadas aos territorios da Arte e Cultura elaboradas

pelas pesquisadoras Mirian Celeste Martins e Gisa Picosque.

A partir dessa pesquisa, € possivel vislumbrar outros estudos desses curriculos que
adotam a mesma concepcdo metodoldgica, para investigar como foram apropriadas a ideia
dos campos conceituais, mapas e territérios pelos (as) docentes e sobretudo como a arte

contemporanea foi inserida nas proposicoes e situacdes de aprendizagens.

Sera que difere do que ocorreu na rede estadual paulista? Quais leituras possiveis?
Quais politicas educacionais e curriculares? Quais apropriacdes? Quais saberes docentes sdo

reverberados?

O estudo de curriculo, principalmente da area de Arte/Educacdo, busca fortalecer e
possibilitar novas pesquisas, para se pensar a nossa area de conhecimento, a qual vai se

constituindo ao longo dos processos historicos das politicas curriculares.

Faz-se importante ressaltar que os saberes dos (as) docentes sdo primordiais para
construcdo de curriculos, e como, com a proximidade da arte contemporanea de alguns (as)
docentes, foi possivel transgredir o texto normativo prescritivo e de (re) elaborar outras

acOes educativas e construirem modos de docéncia pesquisadora.

Para concluir, faz-se necessario um constante e continuo ato de pesquisa que se
debruce no ensino de Arte, visando as relagdes com as politicas curriculares e seus

desdobramentos na agéo docente.
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ANEXO A - Questionario: Dados Pessoais e Funcionais

Identificacdo do (a) entrevistado(a):

1. Idade: Sexo:

2. Local de residéncia:

2.1. Cidade que atua como docente de Arte:

3. Qual graduagédo/Habitacdo de formagéo?

4. Ano de formacéo académica?

5. Instituicdo que se formou na graduacéo:

6. Qual a sua Diretoria de Ensino? Ja atuou em outras cidades/Diretorias de Ensino? Se sim ,
quais?

7. Em quantas escolas atua no momento como docente da Rede Estadual?

8. Qual (is) nivel (is)/Segmento(s) de ensino atua?

9. Ha quanto tempo esta no magistério e especificamente na Rede Estadual de Ensino?

10. Po6s- Graduacéo:

Especializacao (Lato-Sensu):

Instituicdo

Mestrado e ou Doutorado (Stricto Sensu):
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Instituicdo:

Quanto ao Mestrado e ou doutorado foi pelo Programa "Mestrado & Doutorado "da SEE/SP?
()Sim () Né&o

11. Quais das formagdes/Projetos da SEE/SP relacionadas abaixo, vocé participou?
( ) A Rede Aprende com a Rede (RAR)- Implementa¢éo do Curriculo;

() Curso Especifico de Formacdo aos ingressantes nas classes docentes do Quadro do
Magistério;

() Téo Perto Téo Longe - 12 Edicdo (2010) - 29° Bienal de S&o Paulo: formacdo de
professores em Arte Contemporanea.

() Téo Perto Téo Longe - 22 Edicdo (2011) - Entrelaces com o curriculo de Arte;
( ) REDEFOR;
( ) Cultura é Curriculo;

( ) Outros no Nucleo Pedagogico pelo PCNP.
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ANEXO B - Roteiro da Entrevista Semiestruturada

e Questdo Inicial: O que te levou a se formar em Arte?

Para vocé, o que é arte contemporanea?

Na sua graduacao vocé teve propostas voltadas para a arte contemporanea?

As propostas de arte contemporanea estdo na sua préatica pedagdgica?

Vocé considera importante a presenca da arte contemporanea na escola? Por qué?

O que vocé entende sobre curriculo? Como foi sua relagdo com o antigo curriculo de
Arte?

Vocé acredita que o antigo curriculo de Arte contribuiu para as proposicdes de arte
contemporanea, COmo VOCé enxerga isso?

Quais problematicas, desafios, mudancas a antiga proposta/Curriculo de Arte lhe
trouxe?

Como vocé entende a arte contemporanea na escola?Como contetdo, metodologia,
abordagem ou outra concep¢ao?

Como vocé Vvé os espacos culturais e o processo de mediagéo relacionados as questdes
de arte contemporanea no ensino de Arte?
Antes do antigo curriculo de Arte, as propostas de arte contemporénea estavam
presentes nas suas aulas?
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ANEXO C - Modelo do Termo de Consentimento de Livre e Esclarecido
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convidar vocé a participar como voluntario (a) da pesquisa “ARTE
CONTEMPORANEA E A PROPOSTA CURRICULAR DO ESTADO DE SAO PAULO
(2008-2018): REVERBERACOES NA PRATICA DO/A DOCENTE DE ARTE . O motivo
que nos leva a realizar esta pesquisa € contribuir para os estudos sobre o ensino da arte,
sobretudo as questbes da arte contemporanea e curriculo. Nesta pesquisa pretendemos
investigar as préaticas pedagogicas acerca do ensino de arte no que refere-se as proposicdes de
arte contemporanea, bem como, buscar evidenciar modificacbes na préatica de ensino de arte
dos professores/as que atuam/atuaram na Rede estadual de Sao Paulo”.Caso vocé concorde
em participar, vamos fazer as seguintes atividades com vocé: entrevista semiestruturada,
gravacdo de audio, observacbes de praticas docentes e gravacdes em video.
DESCONFORTOS E RISCOS E BENEFICIOS: Os dados serdo utilizados apenas para
fins cientificos: analise e redacdo da dissertacdo de mestrado do pesquisador que podera ser
publicada. Os sujeitos terdo acesso a todos os dados coletados, com direito a esclarecimentos.
GARANTIA DE ESCLARECIMENTO, LIBERDADE DE RECUSA E GARANTIA DE
SIGILO: Vocé sera esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. Vocé é
livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a
qualguer momento. A sua participacdo € voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara
qualquer penalidade ou perda de beneficios. O pesquisador ira tratar a sua identidade com
padrdes profissionais de sigilo. Os resultados serdo enviados para VOCEé e permanecerao
confidenciais. Seu nome ou o material que indique a sua participacdo nao sera liberado sem a
sua permissdo. Vocé nao sera identificado(a) em nenhuma publicacdo que possa resultar deste
estudo. Uma copia deste consentimento informado serd arquivada pelo pesquisador e outra
sera fornecida a vocé. A participacdo no estudo ndo acarretard custos para vocé e ndo sera
disponivel nenhuma compensacdo financeira adicional. Para participar deste estudo vocé nédo
vai ter nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Apesar disso, se vocé tiver
algum dano por causa das atividades que fizermos com vocé nesta pesquisa, vocé tem direito
a indenizacdo. Vocé tera todas as informagdes que quiser sobre esta pesquisa e estara livre
para participar ou recusar-se a participar. Mesmo que vVocé queira participar agora, vocé pode
voltar atrds ou parar de participar a qualquer momento. A sua participacdo é voluntaria e o
fato de ndo querer participar ndo vai trazer qualquer penalidade ou mudanca na forma em que
vocé é atendido (a). O pesquisador ndo vai divulgar seu nome. Os resultados da pesquisa
estardo a sua disposicdo quando finalizada. Seu nome ou o material que indique sua
participacdo ndo sera liberado sem a sua permissdo. Vocé ndo serd identificado (a) em
nenhuma publicacdo que possa resultar. Este termo de consentimento encontra-se impresso
em duas vias originais, sendo que uma sera arquivada pelo pesquisador responsavel e a outra
sera fornecida a vocé. Os dados coletados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador
responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos. Decorrido este tempo, 0 pesquisador avaliara
0s documentos para a sua destinacédo final, de acordo com a legislagdo vigente. O pesquisador
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tratard a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo, atendendo a legislacdo brasileira
(Resolucdo N° 510/16 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as informagdes somente
para fins académicos e cientificos.

Declaro que concordo em participar da pesquisa e que me foi dada a oportunidade de ler e

esclarecer as minhas duvidas.

Séo Paulo, de de 20

Assinatura do(a) participante Assinatura do pesquisador

RG:




	INTRODUÇÃO
	CAPÍTULO 1. CURRÍCULO DO ESTADO DE SÃO PAULO (2010 – 2018): PANORAMA E CONTEXTOS
	1.1 Currículo por Competências e Habilidades: O que há de novo?
	1.2 Currículo e a Abordagem Espiral
	1.3 Currículo Unificado
	1.4 Currículo de Arte: Possíveis insurgências
	1.4.1 Pensamento Curricular: Territórios da Arte & Cultura. De onde vem?
	1.4.2 (Des) organização dos conteúdos de Arte: Ensino Fundamental II e Ensino Médio
	1.4.3 Interdisciplinaridade ou polivalência? Entendimentos e Descompassos
	1.5 Abordagem Triangular e o PCN de Arte - Base para a metodologia do Currículo de Arte Rizomático

	CAPÍTULO 2. A ARTE CONTEMPORÂNEA, EDUCAÇÃO E CURRÍCULO
	2.1 Medo da Arte Contemporânea ou do Currículo?
	2.2 A docência propositora: o que isso tem a ver com a arte contemporânea?
	2.3 Objeto propositor: Da arte contemporânea para a docência

	CAPÍTULO 3. DOCENTES DE ARTE DA REDE ESTADUAL: RELAÇÕES COM O CURRÍCULO E A ARTE CONTEMPORÂNEA –  CAMINHOS METODOLÓGICOS DA PESQUISA
	3.1 Cenário e Sujeitos da Pesquisa
	3.1.1  O Processo de busca, o perfil e a formação dos participantes da pesquisa.
	3.1.2  Entrevista semiestruturada e o processo de transição.
	3.1.3 Caminhos metodológicos: Análise de Conteúdo
	3.1.4  Elementos da Análise de Conteúdo: Organização da análise.
	3.2 Concepções sobre a arte contemporânea
	3.3 A arte contemporânea e seus desdobramentos no ensino de Arte
	3.4 Relação dos (as) docentes com o Currículo.
	3.4.1 O currículo prescritivo de Arte e as relações docentes

	CONSIDERAÇÕES FINAIS
	REFERÊNCIAS AUDIOVISUAIS
	ANEXOS
	ANEXO A - Questionário: Dados Pessoais e Funcionais

