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Resumo: Este texto analisa as concepgdes sobre o ensino da Arte a partir das
teorias de curriculo no que se refere a contribuicdo para a formagao de novas iden-
tidades. Discute, inicialmente, o ensino da Arte, suas compreensdes e contribui-
¢des no processo de formagao cultural. No tépico seguinte, situa o curriculo como
espago de significagdo e produgdo de identidades e as possibilidades da formagao
de novas identidades culturais. Ao final, tece o contraponto entre o ensino da Arte
¢ a construcdo de novas identidades, pontuando que as maiores possibilidades se
abrem no ambito da concepcao do ensino da Arte como conhecimento, que se
fundamenta na visdo pos-critica de curriculo.
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Art in schools: is it a space for new identity construction?

Abstract: This text analyzes the conceptions about teaching Art from the theories
of curriculum in terms of contributing to the formation of new identities. Discusses
initially teaching Art, their understanding and contribution to the cultural forma-
tion process. In the next topic, situates the curriculum as an area of significance
and production of identities and the possibilities of the formation of new cultural
identities. At the end, describes the contrast between the teaching Art and the
construction of new identities, pointing out that the greatest opportunities in this
respect within the open teaching conception of Art as knowledge, which is based
on the post-critical view of curriculum.
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1 INTRODUCAO

Neste trabalho analisamos as concepgodes sobre o ensino da Arte a partir
das teorias de curriculo no que se refere a contribuig¢@o para a formacao de novas
identidades ou identidades alternativas as hegemdnicas. Resultado de nossas leitu-
ras e reflexdes atuais sobre ensino de Arte, curriculo e identidade, o texto decorre
de revisdo bibliografica sobre os topicos que aborda, constituindo-se, assim, em
um ensaio teorico relativo ao tema em questao.

No topico inicial, discute-se o ensino da Arte, destacando as compreen-
soes e visdes que se tem produzido a respeito nos diferentes momentos historicos
da educacao e da sociedade brasileira, considerando a contribuicao destas compre-
ensdes no processo de formagdo cultural.

Na sequéncia, situamos o curriculo como espago de significagao e produ-
¢do de identidades ¢ as possibilidades da formag@o de novas identidades culturais.
Ancorados em Silva (1999a, 1999b), destacamos que o curriculo como constru¢ao
social pode se restringir a transmitir uma cultura estavel e um conhecimento in-
formativo e/ou técnico, reproduzindo a estrutura de classe da sociedade capitalista
(perspectiva tradicional); assumir posi¢do denunciadora das relagdes de poder (pers-
pectiva critica), ou se colocar como pratica cultural e de significacdo comprometida
com a formagdo de novas identidades culturais e sociais (perspectiva pos-critica).

Concluimos o texto estabelecendo o contraponto entre o ensino da Arte
¢ a construcdo de novas identidades, destacando que as maiores possibilidades
nesse sentido se abrem no ambito da concepgao do ensino da Arte como conheci-
mento, que se fundamenta na visdo pds-critica de curriculo, a partir da articulagao
de seus trés pilares — a contextualizacdo historica, o fazer artistico e a apreciagdo
artistica — envolvendo a pessoa humana e a reflexdo de sua realidade.

Nossa inten¢ao ¢ que o presente trabalho, com as demais produgdes na
area, abrolhe efeitos reflexivos nos profissionais da educagao, especialmente nos
professores de Arte, mobilizando-os a repensarem seus saberes e praticas, no sen-
tido de conceber, preferencialmente, um curriculo e um ensino em que as diferen-
tes culturas tenham lugar, a diversidade seja respeitada e a homogeneizagao curri-

cular inexista, cedendo espago a conhecimentos e agdes pedagodgicas alternativas.

Disponivel em: www.editora.unoesc.edu.br



Arte na escola: espago de construgdo de novas identidades?

2 ENSINO DE ARTE: CONCEPCOES

O ensino da Arte no Brasil tem assumido, no contexto da historia da edu-
cagdo escolar, diferentes concepgdes no que diz respeito aos seus objetivos, conteu-
dos, abordagem e metodologia, o que autoriza Barbosa (2003, p. 47) a afirmar que:

[...] a Arte e seu ensino ndo ¢ apenas uma questdo, mas
muitas questdes: ndo um problema, mas intimeros desafios,
uma tensao instalando estados de tensividades entre olha-

res, buscas e encontros aprofundados, pois Arte ¢ conheci-
mento a ser construido incessantemente.

Esse pensamento sugere que, para entender o movimento no campo
do ensino na area, faz-se necessario compreender e refletir acerca dos caminhos
trilhados pela Arte como componente curricular no espago das escolas brasileiras.
Nesse sentido, Ferraz e Fusari (2009, p. 27) destacam que:

[...] as praticas educativas surgem de mobilizagdes sociais,
pedagogicas, filosoficas, e, no caso da Arte, também artis-
ticas ¢ estéticas. Quando caracterizadas em seus diferen-
tes momentos histdricos, ajudam a compreender melhor a

questdo do processo educacional e sua relagdo com a pro-
pria vida.

A Arte vinculada ao ensino no Brasil aparece primeiramente (1549-
1808) ligada a montagens teatrais no contexto da catequese jesuitica, visando
transmitir os mandamentos e dogmas da religido aos nativos (SANTA CATARI-
NA, 1998), como também a formagao missionaria; porém, a doutrina cristd nao
permitia a ascensao do indio ao sacerddcio. Conforme Ferraz e Fusari (2009), as
criangas eram atraidas pelos jesuitas, que tomavam a musica, o canto coral ¢ o
teatro como instrumentos para atrai-las. Assim, a Arte constituia-se em estratégia
de catequizagdo, configurando-se como artefato técnico-metodologico com vistas
a formagao de habitos embasados na cultura europeia, transformando os costumes
primitivos do povo indigena. Nas oficinas de artesdos, o objetivo central era en-
sinar técnicas artisticas ligadas as copias do natural e a apresentacdo de modelos
para serem reproduzidos pelos alunos.

Com a chegada da Missao Artistica Francesa, em 1816, no Brasil, e a
criagdo da Academia de Belas Artes, os artistas e técnicos, baseando-se nos mo-
delos das academias de Arte da Europa, ensinavam as criangas e os adolescentes
a pintarem telas, esculpirem, dangarem, interpretarem, entre outras habilidades,

valorizando a harmonia, o equilibrio € o dominio dos materiais (FERRAZ; FUSA-
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RI, 2009). Nas academias “[...] predominava basicamente o exercicio formal da
produgio de figuras, do desenho de modelos vivos, do retrato, da copia de estam-
parias, obedecendo a um conjunto de regras rigidas” (SILVA; ARAUJO, 2007, p.
4), nas quais o neoclassicismo se fundamentava.

E necessario, pois, destacar que a vinda dos mestres franceses para o
Brasil objetivava instaurar um modelo formativo de mao de obra qualificada para
atender as demandas da corte em termos de registros da natureza e dos aconte-
cimentos imperiais em razao da inexisténcia de outra forma de registro, como a
fotografia (REIS, 2005). Foi a Academia de Belas Artes francesa que langou as
bases da organizag@o do ensino do desenho na escola normal, na qual, por meio da
copia, os conteudos envolvidos eram transmitidos e reproduzidos.

As mudangas politico-sociais propostas pelos liberais, no final do sécu-
lo XIX, para a modernizacdo da sociedade brasileira via processo de industriali-
zagdo, afetaram sobremaneira a educagao escolar. As reformas educacionais, que
tinham Rui Barbosa como seu propositor e defensor, incluiam “[...] a implantacao
do ensino do Desenho no curriculo escolar com o objetivo primordial de preparar
0 povo para o trabalho.” (SILVA; ARAUJO, 2007, p. 5).

Essa tendéncia tradicional do ensino da Arte centrado no Desenho
como disciplina obrigatoria permanece até os anos iniciais do século XX (Pré-
-Modernismo). A énfase no sentido utilitario da Arte como formagao ao mercado
de trabalho se mantém, prestando-se, desse modo, a objetivos pragmaticos em
detrimento da formacao estética. Nesse sentido, vale a seguinte observacdo de
Ferraz e Fusari (2009, p. 43):

[...] o desenho e outras disciplinas artisticas eram ensinados
nas escolas primarias, secundarias e normais (escolas para
a formacdo de professores) e nos liceus de Arte e oficios,
que foram criados com feigdes mais profissionalizantes e
tendo orientagdes pedagogicas e estéticas definidas. Nos li-
ceus de Artes e oficios (denominados em algumas regides
como escolas de Artes e oficios), procurava-se atender a de-
manda de preparagdo de habilidades técnicas e mao de obra

especializada, consideradas fundamentais a urbanizagdo e
expansdo da indistria nacional.

Nessa forma pedagogica, que os autores denominam de tradicional,
“[...] o que vale ¢ o produto a ser alcangado: ¢ mais importante o resultado dos
trabalhos do que o desenvolvimento dos alunos em Arte.” (FERRAZ; FUSARI,
2009, p. 45). O ensino, em tal perspectiva, visa a “[...] reprodugdo dos modelos

prontos por meio das copias miméticas como meio de aperfeicoar a técnica, so-
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bretudo com a priorizagao da estética, ou seja, do padrao de beleza apreciado nas
produgoes artisticas.” (WROBLESVSKI, 2009, p. 11-14).

A Semana de Arte Moderna' de 1922 influenciou fortemente o ensino
da Arte no Brasil, enfraquecendo a énfase académica neoclassica pela adogdo de
uma Arte mais livre, caracterizada pela originalidade e nacionalidade brasileira.
Passa-se, entdo, a defender um ensino da Arte baseado na livre expressdo. Como
afirma Barbosa (2005, p. 100), “[...] para a educa¢do modernista, dentre os pro-
cessos mentais envolvidos na criagdo, a originalidade era o mais valorizado, dai o
apego do modernismo a ideia de vanguarda.” A expressdo artistica da crianga pas-
sou a ser considerada, uma vez que os valores estéticos de suas produgdes passam
a ser reconhecidos e valorizados (SILVA; ARAUJO, 2007).

Nesse periodo, o movimento da Escola Nova, alicergado na defesa de
um ensino ativo e contextualizado as experiéncias dos educandos, contribuiu para
reforgar o ensino de Arte com o objetivo de desenvolver a capacidade criadora
destes. (SANTA CATARINA, 1998).

Essa tendéncia metodologica, ao negar os conteudos formais da escola,
incluindo os de Arte, transformou o curriculo em um espago onde tudo era permi-
tido, ressaltando o chamado ensinar e aprender espontancos. No caso especifico
da Arte, a preocupagao central era o desenho livre, negando, assim, a produgao do
conhecimento historicamente acumulado na area (SCHRAMM, 2001).

Como enfatiza Soares (2009, p. 40), “[...] o conhecimento em Arte per-
de espago para a preocupagao com a criatividade, que s6 aconteceria em sua li-
berdade, sem interveng@o do professor”, encorajando os alunos a buscarem suas
proprias formas de expressdo. Nao se apresentavam obras de Arte, tampouco re-
producdes destas, visto que essa proposta poderia influenciar na expressao subje-
tiva e individual dos alunos.

A critica ao excesso de liberdade no processo criativo do aluno sem a
mediacdo do professor, na busca por novas posturas no ensino da Arte, no entanto,
caiu no exagero tecnicista do ensino, adequando-se as exigéncias do desenvolvi-
mento econdmico capitalista levado a efeito pelo regime militar. Esse movimento
representou um retrocesso no campo do ensino da Arte, que se limitava a ativida-
des mecanicas, objetivando o desenvolvimento da habilidade manual com énfase
na valorizagdo estética (WROBLESVSKI, 2009).

E nesse cenério, influenciado pela visdo tecnicista, que, em 1971, o en-
sino da Arte ¢ incluido no curriculo escolar pela Lei n. 5.692/1971 com, o titulo de

Educacdo Artistica. Tal iniciativa representaria avango para a area, uma vez que par-
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tia do entendimento da importancia da Arte na formacao dos alunos, “[...] seguindo
os ditames de um pensamento renovador. No entanto, o resultado dessa proposi¢ao
foi contraditorio e paradoxal.” (BRASIL, 1997, p. 28). A inexisténcia de cursos de
formagdo em Educag@o Artistica fez com que os professores da area, que possuiam
formagdes especificas, como Desenho, Musica, Trabalhos Manuais, Canto Coral e
Artes Aplicadas, transformassem suas praticas em meras atividades a serem realiza-
das pelos alunos sem preocupagao com o desenvolvimento da sua percepcao estética
e contribuicdo a sua formagao global (FERRAZ; FUSARI, 2009).

Assim, os professores, sem repertorio necessario para ensinar as dife-
rentes linguagens artisticas, acabaram buscando refigio em livros didaticos ali-
cer¢ados somente em técnicas, em saber fazer, repletos de passo a passo a serem
reproduzidos pelos alunos. Segundo Reis (2005, p. 38), o livro didatico “[...] surge
como a solugdo para os problemas criados pela livre expressao, pois além de de-
finirem os contetidos de Arte, organizavam as atividades ¢ os demais momentos
necessarios na sala de aula.” Com o regime militar, o livro didatico, repleto de ati-
vidades de desenho e desenhos geométricos foi a solugdo para os professores sem
preparagao ou cansados da forma pedagdgica da escola nova. Essa nova proposta
possibilitou mais seguranga a esses profissionais que, ao tornarem as aulas mais
sérias, conseguiam manter a disciplina dos alunos. Em alguns casos, misturavam
as duas tendéncias, pois sentiam que estariam devendo a parte da expressdo artis-
tica da crianga, a qual a escola nova defendia (MARTINS, 2004).

Na tentativa de suprir a falta de professores na area, utilizou-se do me-
canismo de uma formagao aligeirada (licenciatura de curta duragdo), polivalente,
genérica e superficial, produzindo uma nova perspectiva do ensino da Arte base-
ada primordialmente no fazer artistico, relegando a Arte a um lugar inferior na
educagio escolar (SILVA; ARAUJO, 2007).

A oposicdo a esse movimento fez surgir entre os profissionais da area, em
meados dos anos de 1980, a Arte-educagdo, com o intuito de repensar a Arte tanto
na escola quanto na vida das pessoas. Para tanto, realizaram-se discussdes em todo o
Brasil, criando associagdes, foruns e eventos com tal objetivo (MELO, 2001).

Fortalecida pelas discussdes de seus profissionais, a area reconquista a
obrigatoriedade da disciplina no curriculo escolar da Educacdo Basica como de-
termina a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) n. 9.394/1996,
art. 26, § 2° “[...] o ensino da Arte constituird componente curricular obrigatorio,
nos diversos niveis da educagio basica, de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos.” (BRASIL, 1996).
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A luta pela obrigatoriedade da disciplina no curriculo nio foi isolada.
Fez-se concomitante as discussdes que envolveram os fundamentos filosoficos e
metodoloégicos, com os quais o ensino da Arte deveria se comprometer. Nesse mo-
vimento, cabe ressaltar a contribui¢ao de Barbosa (1998) por meio da elaboragdo
da Proposta Triangular ao ensino da Arte, cujos eixos norteadores sdo: a contextu-
alizag@o historica, o fazer artistico e a apreciacdo artistica.

Esta pesquisadora, influenciada pelo pensamento pés-moderno de Arte-
-educagdo na Inglaterra, EUA e México, definiu os trés eixos da proposta de en-
sino da Arte que denominou de Triangular. O primeiro eixo envolve o fazer artis-
tico, que possibilita o desenvolvimento da criatividade e o reconhecimento dessa
capacidade. O segundo corresponde a leitura no processo de ensino-aprendizagem
em Arte, que ocorre mediante a contextualizag¢@o da obra de arte, ou seja, da dina-
mica que envolve seu contexto historico. Este, por sua vez, é busca, descoberta,
encontro ¢ desencontro; é o despertar da capacidade criadora. Contextualizar ¢é
estabelecer relagdes com outros conhecimentos e com a experiéncia cotidiana dos
alunos. Assim, fica possivel a compreensdo pelos alunos que a Arte ¢ fruto de um
contexto, tempo e espago. O terceiro eixo refere-se a apreciacdo em Arte, possi-
bilitando aos alunos o desenvolvimento da capacidade de ver e descobrir as qua-
lidades de uma obra de arte, aprimorando sua percep¢ao estética, como também
o desenvolvimento ou aperfeigoamento de sua criticidade frente as interpretagdes
da obra (BARBOSA, 1998).

A Proposta Triangular aplicada ao ensino da Arte possibilita refletir
como se desenvolve o conhecimento em Arte. Por meio dela, “[...] qualquer con-
tetdo, de qualquer natureza visual e estética, pode ser explorado, interpretado ¢
operacionalizado.” (BARBOSA, 1998, p. 38).

Além de contribuir para a significagdo da Arte na escola com os trés
pilares da Proposta Triangular, Barbosa (2003) ainda sinaliza o compromisso da
Arte com a diversidade cultural na educag@o poés-moderna. A partir do debate acer-
ca dos termos multicultural, pluricultural e intercultural, a autora destaca o ulti-
mo como mais propicio ao desenvolvimento de uma metodologia significativa em
Arte. Intercultural “[...] significa a interacdo entre as culturas” e para “[...] alcangar
tal objetivo, é necessario que a escola fornega um conhecimento sobre a cultura
local, a cultura de varios grupos que caracterizam a nag@o e a cultura de outras
nacdes.” (BARBOSA, 2003, p. 19).

Atualmente, o ensino da Arte, tendo os estudos de Barbosa (1998, 2003,
2005) como referéncia, tende a considerar a Arte como conhecimento dindmico e
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interativo face ao desenvolvimento das tecnologias e visualidades. Soares (2009)
relaciona essa concepgdo ao ensino por meio da cultura visual proposta por Her-
nandez (2000) em obra traduzida no Brasil.

Nesta proposta, ao aluno é oportunizado desenvolver, por meio de pro-
jetos de trabalho, reflexdes em torno do contexto das imagens. Parte-se do prin-
cipio de que estas sdo possuidoras de outros significados, além dos pictoricos.
Nas imagens estao contidas as reflexdes sobre o cotidiano, que podem se realizar
por meio da leitura critica, que parte do entendimento ¢ contexto de quem a pro-
cessa. Tratando-se do momento atual das Artes, configurado pelo hibridismo das
linguagens, a proposta de Hernandez (2000) traz a cultura visual como tema de
discussdo para os sistemas de ensino. O autor considera que na escola ha narrati-
vas fossilizadas, materializadas no tempo e que persistem na pratica pedagogica e
no cotidiano escolar até a atualidade. Nestas narrativas, os conteudos dominantes
sdo selecionados de modo a formarem analfabetos visuais, e € nesse contexto que
o professor de Arte deve mudar seu foco.

Portanto, se as concepgdes do ensino da Arte que tém a livre expressido
ou a reproducao técnica produziram os efeitos denunciados neste trabalho, sao es-
tes efeitos que precisam ser tomados como referéncia para a construgdo de novas
possibilidades de ensino que as enfraquegam. Afinal, tanto uma quanto a outra
ndo sdo negativas em si. A negatividade ou a positividade que possam demandar
dependem daquilo que expressam e/ou reproduzem.

Entao, fica a deixa: construirmos espagos para a agdo transformadora
dos alunos. Se o curriculo escolar ndo pode “[...] livrar-se da existéncia de um
referente social, de uma cultura e das tradi¢des acerca do ato de educar” (SACRIS-
TAN, 1999, p. 75), é certo que ha espagos para que se possam elaborar projetos
curriculares que favoregam aos seus agentes principais ampliarem, de forma criti-
ca, suas compreensdes do mundo.

E importante enfatizar que as concepgdes tedricas sobre o ensino da Arte
aqui apreciadas sdo produtos de seu tempo e resultantes do movimento em defesa
da Arte na educag@o escolar como area do conhecimento imprescindivel a formagao
humana. O movimento da Arte como produto, expressao, técnica, atividade e, por
fim, conhecimento, precisa ser considerado pelos professores de Arte, para que, em
suas reflexdes sobre a pratica pedagdgica, possam discutir e questionar a contribui-
¢do das diferentes perspectivas do ensino da Arte na formagao de novas identidades

culturais. Sobre esse aspecto, a proxima secdo tece consideracdes a respeito.
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3 FORMACAO DE NOVAS IDENTIDADES E CURRICULO

Propomos, nesta segdo, explicitar a constru¢do de novas identidades,
tendo o curriculo como mediador desse processo. Inicialmente, partimos da ideia
de que a identidade ¢ relacional, ou seja, depende do outro para ser negociada,
lapidada, construida e reconstruida. Sem o outro, minha identidade ndo existe.
Tornamo-nos sujeitos a partir de nossas escolhas e relagdes sociais. Enfim, vamos
construindo nossa identidade, que segundo Bauman (2005, p. 91), assume:

[...] a forma de uma experimentagdo infindavel. Os expe-
rimentos jamais terminam. Vocé assume uma identidade
num momento, mas muitas outras, ainda nao testadas, estdo
na esquiva esperando que vocé as escolha. Muitas outras

identidades nao sonhadas ainda estdo por ser inventadas e
cobigadas durante a sua vida.

O autor ressalta que as identidades ndo possuem a solidez de uma ro-
cha, ndo sdo permanentes. Pelo contrario, identidades sdo negocidveis e revoga-
veis. Essa negociag@o ocorre, entretanto, a partir do contato com o outro, com
o diferente. Quando nascemos, ja somos integrantes de uma cultura especifica.
Conforme nos inserimos nos espagos sociais, esta identidade passa a ser lapidada
por meio da interagdo com outras culturas, outras identidades (BAUMAN, 2005).

A identidade humana, portanto, é produzida no processo de interagdo
social e cultural, configurando-se como um conjunto complexo de significagdes do
contexto e as significagdes construidas ou reconstruidas pelo proprio sujeito. Isso
porque, conforme lembra Bakhtin (1997, p. 147), nenhum de nos “[...] ¢ um ser
mudo, privado da palavra” diante da enunciag@o do outro. Se ndo somos providos
da palavra objetiva (material), no momento do processo interacional somos “um
ser cheio de palavras interiores.”

Conforme Hall (2006), a identidade, por sua complexidade, precisa ser
continuamente posta em questdo, considerando que vivemos em um tempo no
qual os quadros estaveis de referéncia das identidades culturais étnicas, raciais,
sexuais, religiosas, linguisticas e nacionais vém sofrendo deslocamentos e abalos
cada vez mais intensos e significativos.

Embora o autor considere que as perspectivas tedricas de analise nesse
campo sejam demasiadamente ambiguas, e que, em decorréncia disso, a tentativa
de sistematizac¢do possa nos levar a simplifica¢des, ¢ possivel considerarmos trés
distintas concepcdes de identidade para orientar e qualificar nossos argumentos

a respeito, que correspondem ao sujeito iluminista, socioldgico e pds-moderno.
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A primeira se centra na nog¢do de identidade da pessoa como ser indi-
vidual, inico, dotado de razdo, consciéncia e acgdo, descrito, via de regra, como
masculino. A segunda defende que a identidade resulta da interagdo entre o eu
interior do sujeito e suas relagdes com o outro. Por esse sentido, o ser privado
se modifica no didlogo com o mundo exterior (cultural publico), consumando o
pensamento de que o homem produzindo a realidade também se produz (BER-
GER; LUCKMANN, 1974). Para Hall (2006), essa visao ¢ problematica, porque
ao condicionar o sujeito a estrutura (cultura), o faz na logica de que ambos sdo mu-
tuamente estaveis e unificados, contribuindo para reafirmar a identidade ocidental,
masculina, catélica, branca e heterossexual, caracteristica hegeménica do mundo
moderno. Por tltimo, a perspectiva pds-moderna contraria a ideia da identidade
fixa em favor do argumento de que identidades sdo multiplas, diferentes, contradi-
torias e, em incessante € conflituoso movimento.

Sabe-se, como nos alerta Hall (2006), que esse processo ¢ compli-
cado e contraditério, pois, entre outras posigdes, ha os que dizem que a misci-
genagdo cultural trard grandes perdas as tradi¢des culturais, que podem correr
o risco de desaparecer.

Apesar disso, a contemporaneidade nos acena cada vez mais a pos-
sibilidade de questionar as fronteiras culturais, as quais, historicamente, tém se
fechado as pressdes que demandam politicas e a¢des que sustentam a diversidade
cultural em uma demonstragdo efetiva do exercicio e vivéncia da alteridade. Se-
gundo Hall (2006), esta possibilidade se dispde pelo que designa de “traducdo”,
isto ¢é, a disposicéo das pessoas para dialogarem com as identidades culturais com
as quais se relacionam, sem se ajustar simplesmente a elas. Disposi¢ao para con-
viver, valorizar e aprender com elas, forma recomendavel para que se enfraquega
(ou elimine) o pensamento que tem alimentado, historicamente, o absolutismo
étnico, racial, religioso, sexual, entre outros.

O curriculo escolar, por esse angulo, ao lado de outros contextos sociais
e culturais, constitui-se em um espaco de formacdo de identidades, reproduzidas
ou em produgdo (SILVA, 1999a, 1999b).

Partindo da concepg¢do de que ndo somos seres acabados com identida-
de fixa e, que estamos em constante transformag@o, podemos passar a perceber a
escola como um espaco favoravel para essas intercomunicagdes. Sendo a escola
constituida por um ambiente para essa negociacdo de identidades, o curriculo,
desse modo, pode contribuir para essa construgdo. Para Silva (1999a, p. 27), “[...]

o curriculo esta centralmente envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tor-

Disponivel em: www.editora.unoesc.edu.br



Arte na escola: espago de construgdo de novas identidades?

namos, naquilo que nos tornaremos. O curriculo produz, o curriculo nos produz.”
Assim, o curriculo escolar pode se apresentar como um “[...] conjunto de con-
tetidos e métodos a serem aprendidos pelo aluno, mas principalmente como um
esforco de introducao a um determinado modo de vida.” (MOREIRA, 2001, p. 9).
Nesse sentido, cabe o questionamento: Que modo de vida?

As perspectivas tedricas sobre curriculo apontam que ele, como uma
construgdo social, conforme Silva (1999a, 1999b), pode se restringir a transmitir
uma cultura estdvel e um conhecimento informativo e/ou técnico, reproduzindo a
estrutura de classe da sociedade capitalista dominante (perspectiva tradicional);
assumir posicao denunciadora das relagdes de poder (perspectiva critica), ou se
colocar como pratica cultural e de significacdo comprometida com a formagao de
novas identidades culturais e sociais (perspectiva pds-critica).

Nesse raciocinio, vale o questionamento de Sacristan (1999, p. 147):
“[...] a cultura para os sujeitos ou os sujeitos para a cultura?”’, que nos remete a
outras importantes ¢ necessarias perguntas: A qual projeto cultural se quer que
a educacdo escolar sirva? O projeto kantiano do homem disciplinado, instruido,
civilizado e moralmente correto? Ou um projeto curricular submetido a discussio
publica, para que os que dela fagam parte optem sobre a cultura que convém a es-
cola, sem, contudo renunciar/renegar a incontestavel reprodugao cultural? O autor
sugere encaminhamentos que tomem como referéncia esta tltima questao, pois se-
gundo ele, o didlogo cultural, além de ajudar seus interlocutores a ordenarem “...]
as regras do jogo de intercambios” (SACRISTAN, 1999, p. 157), pode mobiliza-
-los a se manterem vigilantes a imposi¢ao de textos curriculares universalistas por
parte dos sistemas de ensino.

O grande desafio que se coloca aos educadores ¢, portanto, como romper
com um curriculo que se mantém insistente em reafirmar os saberes cientificos e uni-
versais, que inundam as enciclopédias e os livros didaticos, marcando a literatura,
as artes em geral, os discursos e praticas familiares, religiosas, midiaticas e outras
manifesta¢oes culturais, com os codigos normativos de uma cultura ideal? (COSTA,
1999). Como deslocar o foco do processo educativo que induz os alunos a simples
adesdo a cultura estabelecida para uma educag@o que utiliza as referéncias culturais
como ferramenta politica para a construcao intelectual em prol de uma cultura dese-
javel para si e para o grupo a qual pertence? (SACRISTAN, 1999).

Em sintese, como nos livrar do curriculo homogeneizador que descon-
sidera as subjetividades do educando, por um lado, e, por outro, silencia as dife-
rentes culturas ressaltando a assimila¢ao da cultura dominante? Afinal, os curricu-
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los escolares, como destaca Costa (1999, p. 38), tém se constituido em espagos ¢
“[...] territérios de produgao, circulagdo e consolidacdo de significados, e concreti-
zacdo da politica de identidade”, em que esta cultura impde sua representacdo, seu
universo simbolico, sua visdo de mundo e sua verdade.

E necessario, pois, que se desenvolva um curriculo que valorize as di-
ferentes culturas. O caminho € a opg¢do pelo curriculo multicultural, uma vez que
essa perspectiva, segundo Sacristan (2001, p. 83):

[...] exige um contexto democratico de decisdes sobre os conteli-
dos de ensino, no qual os interesses de todos sejam representados.
Mas para torna-lo possivel é necessaria uma estrutura curricular
diferente da dominante e uma mentalidade diferente por parte de

professores, pais, alunos, administradores e agentes que confeccio-
nam os materiais escolares.

Com base nessa abordagem curricular, podemos pensar em uma escola
sem barreiras culturais, que abra espacos para o didlogo entre as culturas, entre os
grupos sociais diversos, pois “[...] enquanto um grupo social ndo vé refletida sua
cultura ou a vé refletida menos do que a de outros, estamos, simplesmente, diante
de um problema de igualdade de oportunidades.” (SACRISTAN, 2001, p. 84-85).
Afinal, identidades ndo sdo relacionais e negociaveis? Eis um bom motivo para re-
pensarmos o curriculo hegemonico, que ndo tem feito outra coisa sendo sustentar
a légica de uma cultura tnica e o pensamento de uma identidade definitiva.

E na diregdo desse pensamento que construimos a discussdo sobre as
novas identidades no contraponto das concep¢des do ensino da Arte. Este ¢ o foco

da proxima secdo.
4 CONSTRUCAO DE NOVAS IDENTIDADES E ENSINO DA ARTE

Como vimos, a identidade forma-se pelo contato com o outro, isto ¢,
ela ocorre por meio das interconexdes sociais. Na escola, esse processo de in-
tercomunicagdo ocorre pela mediag@o do curriculo, responsavel pela organizagao
dos saberes historicamente acumulados. Assim, tomando como referéncia os eixos
curriculo e identidade, questionamos: Quais as possibilidades para a formagdo de
novas identidades, tendo o ensino da Arte como uma das estratégias educativas
desta formagao?

Cada uma das concepgdes do ensino da Arte esta relacionada a produ-
¢do social e cultural de sua época. Importa identificar em qual delas ha espacos

para a construcdo de novas identidades ou identidades alternativas, considerando
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que cada uma desenvolve preocupagdes diferenciadas em relacdo ao conhecimen-
to, a cultura e a sociedade.

Assim, nas concepgdes de ensino tradicionais e tecnicistas, a possibili-
dade da formacao de novas identidades culturais é problematica (ndo inexistente),
considerando que estas estdo mais voltadas para o produto, desconsiderando o
processo criativo. O ensino caracteristico destas concep¢des parte de uma visao de
Arte e cultura estatica, pronta ¢ acabada, ou seja, o ensino da Arte, nesta visao, esta
ligado a uma identidade ja constituida que deve ser reificada sem transformagao
(SILVA, 1999a). A Arte ndo € problematizada, o conhecimento artistico prévio do
aluno ndo ¢ considerado e a negociagdo das identidades ndo ¢ incentivada. Portan-
to, “[...] o caminho a ser trilhado é o do (re)conhecimento dos saberes que lhe sdo
transmitidos como verdadeiros.” (ELIAS; AXT, 2004, p. 21).

No ensino da Arte centrado na livre expressdo, o conhecimento pro-
duzido historicamente perde espago para a criatividade. Pode-se dizer que, nessa
abordagem, abre-se a possibilidade da manifestacdo de identidades e subjetivida-
des. O espaco relacional da sala de aula possibilita o confronto das identidades e
subjetividades manifestas, decorrentes de um processo de negociacdo e intersub-
jetivagdo. Entretanto, esse contexto ¢ deficitario no que se refere a articulagdo com
os conhecimentos cientificos, pela énfase unilateral da cultura popular ou da expe-
riéncia estética cotidiana do aluno, sem analise critica fundamentada (IOP, 2008).
Podemos falar aqui de novas identidades culturais ou de reprodug@o ¢ manutengao
de identidades, uma vez que o contraponto com os conhecimentos escolares nao
foi garantido? O ensino da Arte nessa abordagem ndo estd contribuindo para o
fortalecimento das identidades culturais dominantes?

Pelo exposto, fica evidente que a possibilidade maior de construcdo de
novas identidades se abre no &mbito da concepgao do ensino da Arte como conhe-
cimento, que se fundamenta na visdo pos-critica de curriculo a partir da articula-
¢do de seus trés pilares, envolvendo a pessoa humana e a reflexao de sua realidade.
Assim, o aluno tem a oportunidade de conhecer sobre Arte, como também a se
expressar por meio dela. A constru¢do de novas identidades, nesses espagos, ¢
favorecida pelo didlogo e respeito a experiéncia de cada um, mas também por
um ensino que se configura como espaco de interrogagdo e questionamento des-
sas experiéncias cotidianas, tendo os conhecimentos cientificos como fundamento
basico (SILVA, 1999b). Afinal, o que se quer é que o aluno, por meio do fazer,
apreciar e contextualizar — diga-se criticamente — possa elaborar uma nova visao

do mundo, inclusive da Arte.
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Por meio da Arte se abre a possibilidade ao desenvolvimento da per-
cepc¢do, da imaginacdo, da contextualizacdo e desenvolvimento da capacidade
critica. Assim, a Arte se constitui em um instrumento para a realidade percebida
e o desenvolvimento da “[...] criatividade de maneira a mudar a realidade que foi
analisada.” (BARBOSA, 1998, p. 16).

Nesse caminho, Iop (2008) sugere que o ensino da Arte enfatize, en-
tre outras iniciativas: a produc¢do do conhecimento de diferentes grupos culturais,
especialmente os minoritdrios; a analise critica da cultura dominante, primordial-
mente no que concerne a cultura de massa, as questdes etnocéntricas ¢ as que
envolvem preconceito e discriminagao; o contato com obras contemporaneas que
relacionam arte e identidade cultural; o estudo do contexto cultural em que a pro-
ducdo artistica se efetivou e o processo demandado por seus produtores; a arte
como forma de “[...] transcender fronteiras culturais, de formar novas identidades,
ricas e hibridas.” (IOP, 2008, p. 159).

Afinal, se no curriculo escolar se forja a identidade (SILVA, 1999b,
p. 150) e a Arte ¢ um de seus componentes, reveste-se de importancia pensar e
desenvolver o ensino em uma perspectiva de significacdo ¢ producdo de novas
identidades multiculturais, democraticas e mais humanas. E, nesse sentido, como
destaca Barbosa (1998), defender a disciplina de Arte ndo apenas como um espa-
¢o a ser ocupado no curriculo, mas se preocupar criticamente como ¢ ensinada e
concebida nas escolas de Educagdo Basica. Os efeitos dessa reflexdo, com certeza,
serdao benéficos para o seu reconhecimento na formagao estética dos alunos.

5 CONCLUSAO

Se o curriculo como construgdo social € responsavel pelo que somos,
nos tornamos ¢ nos tornaremos (SILVA, 1999b), conhecer as diferentes concep-
¢des do ensino da Arte, em relag@o a contribuicao que podem oferecer a formagao
de identidades, ¢ irrevogavel. Considerando o curriculo escolar como territério de
construcdo e afirmacdo de identidades — e o ensino da Arte como seu componente
tem esse potencial — a opgdo teodrico-pratica do professor ¢ que fara toda a dife-
renga: contribuir para a emergéncia de novas identidades ou impedir que elas se
constituam como novas realidades mais plurais ¢ humanas.

Retomemos o que se disse na introducgao deste texto: esperamos que
o presente trabalho contribua para mobilizar os profissionais da educagio, espe-

cialmente os professores de Arte, a repensarem seus saberes e praticas, no sentido
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de conceber, preferencialmente, um curriculo ¢ um ensino em que as diferentes
culturas tenham lugar, a diversidade seja respeitada e a homogeneizagdo curri-
cular, pelo menos, seja enfraquecida, cedendo espago a conhecimentos e agdes
pedagdgicas alternativas.

Aqui um grande desafio se impde a nds educadores: deixar-se levar pelo
vento ou orientar suas correntes, mesmo sabendo que ¢ complicado dirigir a forga
criadora em tempo de crise da 16gica moderna de pensar a educagio (Sacristan, 1999).

Afinal, “[...] o curriculo é uma opg¢do cultural” (SACRISTAN, 1998,
p. 34) que expressa valores, interesses, teorias, saberes ¢ praticas. Se esta tem
sido uma op¢ao historica dos “outros”, que desconsidera as adesdes e opgdes que
fazemos como profissionais da educag¢ao — conscientes ou nao — reveste-se de im-
portancia analisar e denunciar tal pratica. Quem sabe, dessa forma, seja possivel
conquistar vez ¢ voz em tdo significativa op¢ao, com os alunos, pais, gestores
e funciondrios, para que, por nossas presengas e argumentos, possamos partici-
par das discussdes, defini¢des, escolhas ¢ decisdes. Amenizando os efeitos das
racionalidades e regulagdes curriculares hegemonicas, teremos maiores chances
de construir racionalidades alternativas que tenham a emancipagdo humana como

referéncia basica.
Nota explicativa:
! Acontecimento importante na discussao da identidade nacional brasileira em defesa da originalidade e

da criatividade na produg@o artistica, opondo-se ao academicismo proposto pelas Academias de Belas
Artes.
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