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RESUMO

Desde o final da década de 1990, quando os Parametros Curriculares Nacionais para 0s
Temas Transversais de Orientacdo Sexual foram publicados, as questdes de género e
sexualidade figuram enquanto temas obrigatorios da educacdo formal brasileira. Esta
pesquisa tem o objetivo de investigar como (ou se) programas destinados a disciplina
Artes Visuais para 0s Anos Iniciais do Ensino Fundamental se posicionam frente a estas
questdes. Para tanto, a metodologia empregada foi a analise documental de programas
de trés escolas de referéncia da cidade do Rio de Janeiro, nas quais docentes
especialistas tém a possibilidade de construir coletivamente o curriculo. Partindo da
ideia de que género e sexualidade ndo podem ser desligadas de outras categorias
analiticas, como raca, etnia e classe social, propfe-se a consolidacdo de uma
“solidariedade” nos curriculos, com autoras e autores como Butler (2015), Hooks
(2013) e Munanga (2015) que, de formas variadas, convidam a articular sujeitos do
conhecimento, especialmente aqueles que se posicionam em pontos de resisténcia ao
poder, nos ditos de Foucault (2012). A partir de Louro (2015), defende-se a nocao de
“fronteira”, lugar de inteligibilidade em que sujeitos devem ser pensados e, também,
onde a “solidariedade” pode ser exercitada. Compreendendo estas “fronteiras” enquanto
questBes epistemoldgicas, os campos articulados nesta pesquisa — Educacdo, Arte,
ensino da arte, estudos de género, sexualidade — sdo desnaturalizados, desestabilizados,
desessencializados; com o intuito de perceber como determinados grupos tém sido
abordados enquanto objetos do conhecimento no paradigma cientifico dominante: o das
ciéncias naturais. Por fim, na analise dos documentos, percebendo uma série de
auséncias, invisibilidades e silenciamentos, concluimos que: 1) As questdes de género e
sexualidade devem ser explicitas nos programas curriculares; 2) As categorias de
género e sexualidade devem estar articuladas a outras; 3) Estas categorias de analise
inscrevem-se como pontos de resisténcia ao poder; e 4) As questdes de género e
sexualidade devem ser pensadas enquanto politicas de acdo afirmativa, mais
especificamente como “agdo afirmativa curricular”; tendo em vista os contextos e as
desigualdades historicas com as quais mulheres, gays, lésbicas, travestis, transexuais,
transgéneros e tantas outras expressoes e identidades sofreram, e ainda sofrem, em todos
0s aspectos das mais variadas sociedades contemporaneas e em outros momentos
historicos.
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ABSTRACT

Since the late 1990, when the Nationals Curricular Parameters for the Sexual
Orientation Cross Themes was published, the gender and sexuality issues appear as
mandatory themes in the Brazilian formal education. The research’s goal is to
investigate how (or if) the Visual Arts programs for the Initial Years of Elementary
School deal with this issues. Therefore, the methodology applied was the documental
analyses of three reference schools programs’ in Rio de Janeiro city, in which
specialized teachers can build the curriculum collectively. Understanding that gender
and sexuality cannot be disconnected from others analytics categories such as race,
ethnicity and social class; it is proposed a “solidarity” in the curriculums, with authors
as Butler (2015), Hooks (2013) e Munanga (2015) which in many ways, invite us to
articulate knowledge subjects, specially the ones standing in points of resistance to
power, as said by Foucault (2012). Since Louro (2015), the idea of “frontier” is
defended, place of intelligibility which subjects must be thought and also where the
“solidarity” can be exercised. Comprising this “frontiers” as epistemological issues, the
fields presents in this research — Education, Art, art education, gender studies, sexuality
— are denatured, destabilized, made without essentiality, in order to realized how
determined groups has being approached as knowledge objects in the established
scientific paradigm: the natural sciences. Ultimately, in the documents analyzes,
noticing several absences, invisibility and silencing, we concluded that: 1) The gender
and sexuality issues must be explicit in the curricular programs; 2) The gender and
sexuality categories must be articulated to others; 3) Those analysis categories stand as
points of resistance to power; and 4) The gender and sexuality issues must be thought as
affirmative action policies, more specifically as “curricular affirmative action”, in view
of the contexts and historical inequality which ones women, gays, lesbians, travesties,
transsexuals, transgenders and so much more identifications and identities had suffer
and still suffer, in all aspects of the most different contemporary societies and in others
historical moments.
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INTRODUCAO

N&o é facil dar nome a nossa dor, teorizar a partir deste lugar. Sou grata as
muitas mulheres e homens que ousam criar teoria a partir do lugar da dor e
da luta, que expdem corajosamente suas feridas para nos oferecer sua
experiéncia como mestra e guia, como meio para mapear novas jornadas
tedricas. O trabalho delas é libertador (HOOKS, 2013, p. 103).

Preciso comecar este trabalho declarando que amo escrever. Em nossa primeira
experiéncia com pesquisa, 14 pelo ano de 2000, tivemos a impressdo de que nos
comunicamos melhor de forma escrita que falada. Enfim, talvez esta impressao tenha
mudado com o tempo, contudo, o autor desta pesquisa tem um grande interesse com
“experiéncias estruturadas de fala”, quer dizer, aprecia o ato de aprender a organizar 0s
elementos estruturais das artes, da ciéncia, da escrita, ou outras formas de comunicagéo
— 0u ndo-comunicacdo? Eu gosto de conhecer as variadas técnicas, de seguir
determinados parametros; mas, também, anseio por subverté-las, por propor outros
caminhos. N&o, leitora e leitor, vocé ndo esta confusa! Nem nds! Nas primeiras frases
desta dissertacédo, utilizei/utilizamos/utilizou algumas formas de enunciagdo do sujeito
para conversar contigo. VVocé pode contar, se quiser. Este trabalho ndo foi sempre assim.
Os temas pesquisados aqui, minha prépria trajetéria enquanto pesquisador, profissional
das Artes e da Educacdo e pessoa nos pediram isso. Portanto, neste trabalho, as vozes se
alternam, e, como poeta, que ndo sou, o autor deixara a ti a funcéo de pensar/analisar o

porqué das mudancas nestas pessoas que aqui falam.

Contudo, apontarei alguns parametros. Aviso, desde ja, que ndo os adotarei o
tempo todo. Nao é necessario explicar o uso da 32 pessoa (no singular ou no plural),
afinal, como veremos em grande parte deste trabalho, a norma estd implicita, nos
oferece a sensacdo de estabilidade. Ela ndo precisa ser citada. E, sim, optei por seguir a
norma em diversas partes deste trabalho. A opcéo pela 12 pessoa do plural (nos), nas
Ciéncias Humanas, pelo menos nas ultimas décadas, ndo parece estar tdo fora da norma
assim. A 12 pessoa do singular (eu) surgiu como uma necessidade da pesquisa: a
implicacdo das experiéncias pessoais do sujeito-pesquisador nas investigacoes tedricas,

nos campos dos estudos de género e sexualidade, tem a ver com a necessidade de
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combater processos histdricos de invisibilizacdo das diferencas; assunto sobre o qual
trataremos no decorrer do trabalho. O que nos pareceu importante explicar, foi a opgéo
por manter, quando utilizamos a 12 pessoa, conjugagOes, ora no singular (eu), ora no

plural (n6s). Por que ndo optar por escrever todo o texto na 12 pessoa do singular?

Em primeiro lugar, muito do que digo aqui ndo parte de mim, das minhas
experiéncias pessoais. Por isso, me sentiria desonesto falando, o tempo todo, na 12
pessoa do singular. Fischer (2007) nos fala da transformacgéo de sua experiéncia de
trabalhar com Foucault, seu principal referencial tedrico, sobre um lento processo em
sua vida de pesquisadora, de uma diferenciacdo entre aplicar um autor, usar um
determinado método de investigacdo e trabalhar com um autor. Minha intencédo, neste
trabalho, € trabalhar com alguns autores e autoras. A construgdo desta pesquisa me
forcou a um processo constante de aproximacgédo e distanciamento — das experiéncias
pessoais, dos referenciais teoricos, dos documentos, da pesquisa como um todo.
Conforme a necessidade de aproximagdo, preciso ser eu, preciso me implicar, “me
colocar”. Quando me aproximo de referenciais tedricos, somos nos, espero que
possamos trabalhar juntos. Enfim, ha momentos em que preciso me afastar dos
referenciais, de mim mesmo, dos documentos; ha momentos que preciso “estar em

terreno estavel”: nesses momentos, recorro a 3 pessoa.

Esta pesquisa tem como objetivo analisar o impacto de questdes relacionadas aos
estudos de género e de sexualidade em conteddos que vém sendo considerados
importantes por professores e professoras que atuam no ensino da arte, nas Artes
Visuais (AV), nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (AIEF), em escolas nas quais
as equipes de docentes tém a possibilidade de construir coletivamente seus
programas de curso, na cidade do Rio de Janeiro. Para tanto, realizamos anélise
documental dos programas de curso do Colégio Pedro Il (CPIl), do Colégio de
Aplicacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (Cap/UFRJ) e dos ementéarios do

Colégio de Aplicacdo da Universidade Estadual do Rio de Janeiro (Cap/UERJ).

No ano de 2015, dois acontecimentos de abrangéncia nacional estimularam os
caminhos pelos quais esta pesquisa seguiu, pois fazem parte de temaéticas que ja

interessavam ao pesquisador:

1) A discussdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
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2) A abordagem de questdes de género no Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) daquele ano.

Como docente da disciplina de AV no CPII desde 2013 e tendo experiéncia na
area a partir de 2008, venho percebendo que poucas pesquisas tém sido realizadas com
foco no ensino da arte nos AIEF. No tocante a Educacgédo Basica (EB), a grande maioria
trata dos Anos Finais do Ensino Fundamental (AFEF) e do Ensino Médio (EM). Mais
ainda, raras sdo as pesquisas que tém abordado diretamente os conteudos, ou seja, “o
qué” ensinar neste segmento. O programa do colégio em que trabalho, um dos
analisados nesta pesquisa, fora construido coletivamente no decorrer de duas décadas
por professoras e professores especialistas em AV, transformando-se paulatinamente,
em consonancia com lutas politicas da area e internas ao colégio, com legislagdes que
alteravam as formas como o0s conteudos deveriam ser vistos e abordados e com
pesquisas realizadas, especialmente nas areas de Arte e de Educacéo, relativas ao campo
do ensino da arte. O exercicio profissional no CPIl despertou em mim o anseio de
investigar as formas como docentes que tém a oportunidade de construir seus programas
organizam os contelidos que serdo oferecidos aos estudantes. E importante salientar que,
na maioria das instituicbes e das redes de ensino, o trabalho docente em Arte é
solitario!, tendo como base os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e/ou diretrizes
elaboradas regionalmente (municipais e/ou estaduais) que, muitas vezes, ndo contaram
com a participacdo de professores e professoras que devem realiza-las. Em muitos
casos, como apontam os proprios PCNs-Arte para os AIEF (BRASIL/SEF, 1997, p. 25),

em unissono com diversas pesquisas no ensino da arte:

A questio central do ensino de arte no Brasil diz respeito a um enorme
descompasso entre a producdo tedrica, que tem um trajeto de constantes
perguntas e formulagdes, e 0 acesso dos professores a essa producéo, que é
dificultado pela fragilidade de sua formacéo, pela pequena quantidade de
livros editados sobre o assunto, sem falar nas inimeras visdes preconcebidas
que reduzem a atividade artistica na escola a um verniz de superficie, que
visa as comemoragoes de datas civicas e enfeitar o cotidiano escolar.

Como profissional do ensino da arte, tenho visto e vivenciado esta indefinigéo
do entendimento da area de Arte na préatica de uma infinidade de docentes, instituicoes e
redes de ensino (publicas ou privadas), assim como a presenca de concepcdes de ensino

da arte que remetem a entendimentos muito bem demarcados na historia da educagéo no

! Na grande maioria das vezes, ha um ou dois docentes em cada escola, lecionando para varias séries e
com muitas turmas, em fungéo da baixa carga horéaria da disciplina.
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Brasil, como a livre-expressdo, o desenho mimeografado, o desenho geomeétrico, o
ensino baseado em técnicas, o formalismo (BARBOSA, 2012c; BRASIL/SEF, 1997),
especialmente nos AIEF, segmento em que, muitas vezes, ndo ha disciplinarizacdo da
area, nem, portanto, a presenca de docentes especialistas. O que me chamou especial
atencdo no programa do CPII foi a preocupacdo com manifestacdes culturais presentes
no Brasil, atreladas a questdes relativas aos elementos da linguagem visual, as
“possiveis” historias da arte, a arte contemporanea, a identidades especificas e a cultura

visual®.

Esta preocupacdo com as diversas culturas — locais, regionais, identitarias,
nacionais e internacionais — e a relacdo entre elas me levou ao interesse em iniciar
pesquisas relacionadas a interculturalidade no ensino da arte, ligadas diretamente as
préticas docentes (relatos de experiéncia) da equipe em que trabalho®, na construgio de
apresentacdes de trabalho, pdsteres, artigos e outros materiais, dentro e fora da
instituicdo, nos anos de 2014 e 2015. Nossos referenciais tedricos, que perpassam esta
pesquisa, foram, nestes dois anos, principalmente, Ana Mae Barbosa e Ivone Mendes
Richter, pesquisadoras brasileiras que vem chamando a atencéo para a necessidade de
levar em consideragdo as culturas locais e o cotidiano dos estudantes para a efetivacao
de um ensino da arte que se comunica com outras manifestacdes culturais, estéticas e
artisticas, além das hegemonicas, contribuindo com as discussfes sobre a necessidade
de pensar a interculturalidade no ensino da arte em termos mais proximos das questdes

do Brasil.

Com relagdo as diversidades sexuais e de género, meu envolvimento com “as
causas” — entendendo ai um engajamento em movimentos sociais que lutam por essas
questdes em diversas instancias e utilizando variadas estratégias — se inicia no comeco
do meu exercicio profissional como professor da EB, na Rede Estadual de Ensino do
Parana, em 2008. Na condicdo de homem homossexual, trabalhando nos AFEF e no

EM, em duas cidades interioranas do norte do estado — Jaguapitd* e Rolandia®, com

2 O conceito é mais amplo e, no Brasil, constitui um campo com diversos pesquisadores e pesquisadoras,
contudo, para este trabalho, estamos referindo-o a partir da seguinte visdo de Barbosa (in FILHO, 2014, p.
2): “nos anos 90 come¢amos a usar a expressao Cultura Visual (TV, internet, softwares interativos, etc.)
para falar das ‘midias’ que modelam nossa mente, nos ensinam sobre Arte e comandam a nossa
Educacdo”.

3 Normalmente, no Campus S&o Cristévédo | (CSCI) do CPII, a equipe é formada por seis docentes, alguns
efetivos, outros temporarios. As discussdes sobre a construgdo do programa ocorrem com docentes dos
campi Engenho Novo, Humaita, Realengo e Tijuca, perfazendo uma média de 20 docentes.

4 Colégio Estadual Dr. Nilson Ribas e Escola Estadual Waldemiro Pedroso.
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aproximadamente 13.000 e 57.000 habitantes, respectivamente — minhas primeiras
acOes estdo ligadas ao exercicio nestas instituicdes falando abertamente sobre minha
orientacdo sexual, com estudantes, docentes e funcionarios. Pode parecer pouco,
contudo, defendo a necessidade desta forma de exercicio politico, j& que movimentos de
invisibilizacdo e negacdo das diversidades sexuais sdo muito fortes no campo social.
Fala-se muito sobre homossexualidade, mas se escondem o0s sujeitos homossexuais.
Muitas sdo as vitorias das teorias, das pesquisas e dos movimentos sociais e politicos
relacionados ao assunto, entretanto, a homofobia, a violéncia e a proliferacdo de
discursos de ddio as populacbes LGBTTTQIA (Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis,
Transexuais, Transgéneros, Queer, Intersexuais e Assexuais) sdo uma triste realidade,

inclusive, nos contextos da educacao formal.

Esta forma de exercicio politico, que sempre compartilnei com meu
marido/namorado/companheiro/conjuge® André Ricardo Marcelino, também professor e
pedagogo’, levou-nos a realizar palestras® para professores e professoras, enfocando a
necessidade de “falar de si” para combater preconceitos. No mesmo ano, a Secretaria de
Estado da Educacdo do Parand, por meio do DEDI — Departamento da Diversidade
convidou docentes que se interessassem pelas questdes das diversidades para participar
de cursos de formacdo ministrados por pesquisadores das universidades estaduais®.
Estes cursos enfocavam, dentre outros temas: Diversidade Sexual e de Género; Povos
Indigenas; Culturas Africanas e Afro-brasileiras; Educacdo do Campo. Todos nds,
participantes destas formacdes, seriamos responsaveis em duas frentes: 1) Realizar
cursos de formacdo para os demais docentes e funcionarios da Rede; e 2) Formar
equipes multidisciplinares nas escolas e continuar estudos e pesquisas relacionados as
questBes das diversidades, além de auxiliar as comunidades escolares em questdes (e

conflitos) que envolvessem os temas.

® Colégio Estadual Professor Francisco Villanueva.

& Escolham a nomenclatura que Ihes for mais confortavel, ou todas elas ao mesmo tempo.

" No estado do Parana e atualmente, no CP1I, como Pedagogo nos AIEF.

8 “Homofobia e Escola em questdo”, em parceria com a Universidade Estadual de Londrina (UEL), para
aproximadamente 400 professores das redes municipal e estadual de Roléandia, PR; para os participantes
do | Encontro Estadual de Educadores LGBT do Parang, em Faxinal do Céu, PR; ambas em 2010.

® UEL, Universidade Estadual de Maringd (UEM), Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG),
Universidade Estadual do Oeste do Parana (UNOESTE) e Universidade Estadual do centro-Oeste
(UNICENTRO).
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De 2010 a 2012, participamos dos DEB-Itinerante!®, oferecendo oficinas sobre
diversidade sexual e de género na escola. Estes cursos contavam com uma explanagéo
bésica sobre as nomenclaturas e suas relacdes: género, sexo, sexualidades, identidade de
género etc; apresentacdo de filmografia e bibliografia sobre os assuntos, discussdes
sobre o “Nome Social”'!, propostas pedagogicas e discussdes que, no meu caso e do
meu marido, envolviam o “falar de si”. No ano de 2013, com a intencdo de aprofundar
estudos sobre sexualidade, cursei a disciplina “Biopoliticas e Formas de Resisténcia”,
com a professora Martha Ramirez-Géalvez, no Programa de Pds-graduacdo em Ciéncias
Sociais da UEL, onde tive contato com parte dos trabalhos de Michel Foucault, algumas
autoras da teoria queer e outros referenciais com quem trabalho nesta dissertacdo. No
final deste mesmo ano, ingressei no CPII, onde tenho discutido com colegas do ensino
da arte a necessidade de incluir no programa curricular as diversidades de género e
sexualidades nos AIEF.

Esta pesquisa de Mestrado em Educacdo converteu-se, para mim, numa
oportunidade de continuar este exercicio politico relacionado as questfes de género e
diversidade sexual na educacdo, agora enfocando a necessidade de inclui-los como
conteddo do ensino da arte. Neste trabalho, defendo que ndo se trata apenas de um
exercicio de militancia ou engajamento politico; isto €, género e sexualidade ndo séo
“bandeiras” nos curriculos, levantadas por professores e professoras comprometidas
com as “causas”. Eles devem integra-los, de forma definitiva. Nao sao “temas” que
devem ser abordados por docentes ou “aparecer” aqui e ali. E inadiavel que se faca uma
mudanca epistemolégica: os estudos de género e sexualidade devem questionar a
Educacdo, o ensino da arte e a Arte enquanto campos de conhecimento e producao
humana e na relacdo entre eles. Contudo, antes de prosseguirmos, devemos evidenciar
uma opc¢do metodoldgica, a aproximacao, a mixagem (LOURO, 2015) dos estudos de
género a teorias da/sobre sexualidade, exposta por Louro (2011, p. 64) quando nos fala:

Aproximamos, portanto, género e sexualidade a medida que assumimos que

ambos sdo construidos culturalmente e, assim sendo, carregam a
historicidade e o carater provisério das culturas. (...) uma porcdo de espagos

10 Os DEB-Itinerante eram encontros anuais de trés dias que ocorriam em cada um dos Nucleos de
Educacdo da Secretaria de Educacao do Parana, em que professores multiplicadores ofereciam oficinas de
duracdo entre 4 e 8 horas sobre diversos assuntos. Organizados por area/disciplina ou fungéo, docentes e
funcionarios gozavam de cursos de formagdo continuada sobre questes de sua area, mescladas a outras
temaéticas — sobre diversidade, educacdo, administracdo escolar etc.

11 Segundo o Decreto 8.727, de 28 de abril de 2016, que oficializa a obrigatoriedade da inclusdo do
“Nome Social” para travestis, transexuais e transgéneros, se requeridos pelos cidadaos e cidadas, nos atos,
documentos e procedimentos da esfera federal afirma que nome social é “a designacdo pela qual a

’

pessoa travesti ou transexual se identifica e é socialmente reconhecida ”.
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e instancias exercitam pedagogias culturais ou, para o que nos interessa
neste momento, exercitam pedagogias de género e sexualidade (grifos meus).

Dando continuidade a esse esforco politico e investigativo, as bases e os achados
dessa pesquisa foram organizados da seguinte forma: no capitulo 1 — Género e
Sexualidade na Escola: questdes introdutdrias, iniciamos com a abordagem de questdes
bésicas relacionadas ao objeto da nossa pesquisa, dentro deste campo amplo que é a
Educacao, a partir da abordagem de autoras como Guacira L. Louro, Jimena Furlani,
Helena Altman dentre outras; lancamos criticas aos PCNs para os Temas Transversais?
(TTs) de Orientacdo Sexual, de 1997, quando as tematicas de género e sexualidade se
tornaram, oficialmente, questes da escola; abordamos nogbes de “infancias” com as
quais pudessemos operar, ja que estamos tratando dos AIEF, com autoras como Jane
Felipe; para chegar a proposta de uma mudanca epistemoldgica quanto a inclusdo de
género, sexo e sexualidade na escola, com Maria R. de A. César. Por fim, a partir de
Bell Hooks, Guacira L. Louro, Judith Butler e Kabengele Munanga; proponho que, para
esta mudanca epistemologica, devemos deslocar nossas analises e nossas praticas para
as “fronteiras do conhecimento”, enquanto locus de exercicio da “solidariedade” entre
grupos e sujeitos marginalizados e marginalizadas nos curriculos e nas mais variadas
dindmicas da escola.

No capitulo 2 — Diversidade Sexual e de Género no Ensino da Arte, articulamos
nosso campo de acdo (e, também, de estudo) — o ensino da arte —, as questdes de género
e sexualidade. Comecamos com uma investigacdo, nos PCNs-Arte para os AIEF, de
questdes que se relacionassem com género e sexualidade; depois abordamos um
levantamento de pesquisas que articulam o0s campos (ensino da arte -
género/sexualidade); em seguida, tratamos sobre a nogdo de “fronteira” na Arte,
realizando um esforco para desnaturalizar, desessencializar este campo; em um breve
olhar para a arte contemporanea, ressaltamos as potencialidades de encontro das
questdes de género e sexualidade com a Arte enquanto area de conhecimento e
producdo humana; tratamos mais diretamente de “pedagogias do feminino” e
“pedagogias da sexualidade” na Arte e no ensino da arte, a partir de leituras Luciana G.
Loponte e Belidson Dias; e, por fim, a partir do conceito de padrdes de estabilidade, do
autor do campo do curriculo Ivor Goodson, falamos sobre o formalismo, enquanto
forma predominante de estruturagdo dos programas curriculares para os AIEF, em

didlogo com autores do ensino da arte.

12 S50 eles: Etica, Meio Ambiente, Orientacdo Sexual, Pluralidade Cultural e Satide.
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No capitulo 3 — O Ensino da Arte, os Anos Iniciais do Ensino Fundamental e a
Educacdo Sexual mapeamos o campo de trabalho e analise no qual estamos inseridos.
Iniciamos com uma exposic¢do do contexto do ensino da arte nos AIEF, fase da EB a
qual estamos nos dedicando nesta pesquisa; em seguida, apresentamos um levantamento
de trabalhos que falam do ensino da arte nos AIEF; discutimos sobre nomenclaturas e
terminologias relativas ao encontro entre os campos: Arte — Educacdo (e/ou ensino) e
nos posicionamos ao optar pelo termo “ensino da arte”; apresentamos, também, um
quadro de pesquisas que articulam “arte”, “sexualidade” e “género”; e, por fim, os
critérios para selecao dos documentos analisados.

No capitulo 4 — Curriculos de Resisténcia, Afirmativos e Solidarios, partimos da
exposicdo sobre o conceito de resisténcia em Foucault e da proposicdo de que questdes
de género e sexualidade devem ser vistas como acéo afirmativa; em seguida, realizamos
duas etapas de analise. Na primeira Apresentando e Analisando os Programas,
pontuamos partes dos documentos que serdo focadas e realizamos analises gerais acerca
dos temas desta dissertacéo e, na segunda “4° Ano. ‘A coisa ficou séria!’”’, abordamos
algumas questdes percebidas nos documentos, referentes a passagem do 3° para 0 4°
Ano dos AIEF.

Por fim, ciente dos embates que ocorrem entre as nogdes de curriculo prescrito®
(LIBANEO, 2004), ou seja, aquele que esta nos documentos, parametros e diretrizes, a
“letra do curriculo”; as seleces estabelecidas, em primeira instancia, pelas politicas
educativas e, em raros contextos, por equipes de docentes, como é o caso dos
documentos selecionados para esta pesquisa.

X

Curriculo real*: A execucdo de um plano, é a efetivacdo do que foi
planejado, mesmo que nesse caminho do planejar e do executar acontecam
mudancgas, intervengdo da propria experiéncia dos professores, decorrentes
dos seus valores, crencas, significados. E curriculo que sai da préatica dos
professores, da percep¢do e do uso que os professores fazem do curriculo
formal, assim como o que fica na percepcao dos alunos (LIBANEO, 2004, p.
172).

Ciente, também, dos esforcos recorrentes nas pesquisas em Educacdo
contemporaneas, de tratar do curriculo que é efetivado na escola (real), evidencio, aqui,
uma de nossas opgdes metodologicas: analisar os documentos e ndo se aproximar de

seus agentes (docentes, estudantes, comunidade escolar). Em primeiro lugar, em nossos

13 Também chamado de Explicito, Oficial, Formal.
14 Também chamado de “Curriculo em Ag¢do”, Vivenciado, Experienciado, Modelado.
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levantamentos, ndo encontramos nenhuma pesquisa que tratasse de programas
curriculares de AV para os AIEF, com excecdo das poucas que analisam PCNs-Arte.
Assumimos que ha uma distancia entre o que é prescrito e o que é vivenciado, contudo,
ressaltamos: o0s programas curriculares sdo documentos histdricos, refletem
contextos particulares e estardo disponiveis a qualquer pessoa, em qualquer tempo;
diferente da pratica de sala de aula, que ocorre no aqui-e-agora. S&o, assim, objetos de
andlise bastante distintos. Concepcfes sobre Arte, Educagdo, infancias, género,
sexualidade e tantas outras que abordamos neste trabalho se concretizam (ou ndo) nestes
documentos. Portanto, analises sobre estes artefatos culturais sdo essenciais no campo
da Educacdo, em todas as areas do conhecimento, disciplinas e fases da escolarizagao
(da El & pds-graduacdo). Os primeiros agentes — docentes — estdo implicitos (por vezes,
explicitos) na “letra”, bem como, estudantes, comunidade escolar e outras instancias da

sociedade.
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CAPITULO 1:

GENERO E SEXUALIDADE NA ESCOLA: Questdes introdutorias.

Nas sociedades ocidentais modernas, entre elas a brasileira, a sexualidade
parece ter uma evidente centralidade. Mas isso ndo foi sempre assim. A
constituicdo da sexualidade como uma questdo tao central e instigante tem
uma historia. Religido, Ciéncia, Estado, bem como Educacdo e Justica,
foram campos que produziram discursos e demarcaram posi¢des e praticas
sexuais que instituiram ‘“verdades”, inventaram normas, regularam
comportamentos. Contemporaneamente, outros campos também se autorizam
a falar sobre a sexualidade. Os discursos se multiplicaram e se
diversificaram, especialmente através dos movimentos feministas e dos
movimentos das chamadas ‘minorias’ sexuais'®. As ‘verdades’ produzidas
por esses varios campos sao disputadas em muitas instancias, o que nos leva
a construir, hoje, um olhar mais complexo sobre a sexualidade e sobre os
géneros (grifos nossos) (LOURO, 2009, p. 9).

O trecho integra o caderno Sexualidade, construido por pesquisadoras e
pesquisadores de diversas regides do pais, para distribuicdo a docentes da Rede Estadual
do Parana, em 2009. Este material foi o primeiro sobre algumas questdes que tocam o
objeto desta pesquisa com o qual tive contato na minha trajetoria profissional e
académica, e permeara parte da nossa discussdo sobre género e sexualidade na escola,
neste capitulo, que tem o objetivo de introduzir algumas questdes relacionadas a
educacdo sexual (ou educacdo para a sexualidade), sexualidade e género na escola.
Também serdo apresentadas algumas nocGes de infancias e uma breve analise dos PCNs
para 0s Temas Transversais (TTs) — Orientacdo Sexual, de 1997, documento que ainda é
uma referéncia para pensar e agir sobre questdes de género e sexualidade na escola

brasileira atual®.

Nos PCNs para os TTs, a nomenclatura utilizada é Orientacdo Sexual. Jimena
Furlani (2009, p. 40-45) historiciza brevemente o surgimento deste termo e realiza uma
discussdo de contraposicdo Educacdo X Orientacdo Sexual, terminando por adotar o
primeiro termo; atualmente defendido pela maioria dos estudos que pensam o género e a
sexualidade na escola. Vale ressaltar que o termo “orientacdo” ¢ normalmente utilizado

para designar o “direcionamento erético-afetivo da sexualidade humana (ou seja, para

15 “O termo minoria ndo tem nada a ver com quantidade, n&o significa, aqui, um nimero menor de
individuos, mas sim tem a ver com a atribuicéo social de valor, refere-se aqueles grupos sociais que sao
denominados como “minoria” a partir da dtica dominante” (LOURO, 2009, p. 31).

16 Esta afirmac&o esta circunscrita ao ponto de vista do pesquisador em sua trajetoria profissional. Tanto
no estado do Parana quanto no Rio de Janeiro, 0 documento continua sendo estudado, mesmo quando se
reconhece a necessidade de atualizacdo do mesmo. A grande questdo parece estar na falta (ou, na maioria
das vezes, no desconhecimento) de outros documentos oficiais que possam basear discussdes, na escola,
que estes documentos abordam.
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2

0 Sexo oposto, para 0 mesmo sexo ou para ambos) [para nenhum, para objetos etc]
(FURLANTI, 2009, p. 44). Nesta pesquisa, 0s termos serdo utilizados da seguinte forma:
“Orientagao sexual” — toda vez que estivermos nos relacionando aos PCNs para os TTs;
“Educagdo sexual” ou “Educac¢do para a sexualidade” — para referimo-nos ao campo em

que este estudo esta inscrito.

1.1. EDUCA%‘AO SEXUAL, GENERO E SEXUALIDADE NA ESCOLA: BREVE
INTRODUCAO HISTORICA

Quase um século depois da primeira iniciativa de um programa de educacéo
sexual nas escolas brasileiras, o ‘sexo bem educado’ nao mais pertencia ao
universo do esclarecimento positivista, mas ocupava outros lugares como a
responsabilidade, a saude e o bem viver (CESAR, 2009, p. 55).

Apesar de vermos, especialmente ap6s a epidemia de HIV/AIDS, na década de
1980, uma explosdo de discursos sobre sexo e sexualidade na midia, nas escolas, nas
universidades e em diversos loci do campo social, a ideia de introduzir discussdes sobre
educacdo sexual na escola, no Brasil, pode ser vista ja nas décadas de 1920 e 30, e
sofreram alguns deslocamentos até hoje. A chamada Educacéo Sexual, segundo Maria
R. de A. César (2009, p. 49-58), aponta para o inicio da preocupacdo com questdes
relacionadas ao sexo, a sexualidade e as praticas sexuais ligadas diretamente ao
higienismo, em que

0s saberes da ciéncia e da psicologia eram mobilizados para que criancas e
jovens pudessem ser informados sobre sentimentos, reacdes enddcrino-
fisioldgicas e sobretudo, a respeito do futuro e os procedimentos sexuais
para uma vida adulta saudavel e feliz (CESAR, 2009, p. 50).

E ao eugenismo, que

preocupava-se com as questoes relativas a descendéncia, a ‘raca’ e a
transmissdo de caracteristicas indesejaveis, que por sua vez produziria
individuos ‘inferiores’, enfraquecendo toda uma populagdo (CESAR, 2009,
p. 50).

Esta forma de pensar a sexualidade ainda ecoa em praticas educativas e, no
decorrer do tempo, estimulou resisténcias e outras formas de refletir sobre estes
assuntos na escola e na universidade. Nas décadas de 1960 a 80, instigadas por
movimentos sociais e teorias que ascendiam em diversas partes do mundo e pela
resisténcia a ditadura militar no Brasil, o tema da educacdo sexual retornou para o

discurso pedagdgico, ganhando uma nova roupagem, agora repercutindo as propostas
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feministas, gays, lésbhicas e dos movimentos negros e de outras racas e etnias. Como
afirma César (2009, p. 51):

A ditadura impds um regime de controle e moralizacdo dos costumes,
especialmente decorrente da alianca entre os militares e 0 majoritario grupo
conservador da igreja catélica, a educacdo sexual foi definitivamente banida
de qualquer discusséo pedagdgica por parte do Estado e toda e qualquer
iniciativa escolar suprimida com rigor. Todavia, as iniciativas que
conseguiam resistir e burlar o controle tornaram-se experiéncias de
resisténcia e, nas décadas seguintes, a educacdo sexual foi tomada como um
dos marcos educacionais das lutas pela democratizacéo do pais.

Araljo & Santos (2009, p. 22-26), fazendo um levantamento das legislacGes

acerca da sexualidade na sociedade e na escola brasileira, afirmam que

embora a Constituicdo Federal de 1988 ndo contemple explicitamente a
discriminacdo em relacdo a orientagdo sexual, em seus artigos 3° e 5°,
podemos entender que esta categoria de analise esta implicita ao tratar da
igualdade de direitos entre todos os seres humanos (ARAUJO & SANTOS,
2009, p. 23).

E essencial que ndo menosprezemos a importancia da Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos, de 1948, e de muitos outros documentos, leis e tratados
influenciados por ela desde entdo, o que inclui nossa constituicdo. Entretanto, em
relacdo a educacdo brasileira, apenas em 1997, com os PCNs para os TTs, que a
sexualidade se transformou “em assunto de Estado, ou ‘coisa de governo’” (CESAR,
2009, p. 49).

1.2. AORIENTACAO SEXUAL NOS PCNS

Ao propor a insercdo da discussdo sobre orientagdo sexual por meio de
temas transversais, esse material sugere orientacbes pedagdgicas
fundamentadas em uma concepgao intencional e politicamente construida de
educacdo acerca da sexualidade, baseada na prevencdo a gravidez na
adolescéncia e as DSTY/HIV/Aids, somente. Ndo estamos negando sua
importancia documental e histérica, nem tampouco a discussdo sobre tais
assuntos que se faz urgente em ambito escolar, mas ndo podemos nos
restringir a fatores que sdo, muitas vezes, consequéncias de outros dois
muito mais amplos: as relacfes entre 0s géneros e o desejo afetivo-sexual.
Defendemos que a orientacdo preconizada pelos PCNS precisa ser
interpretada como uma proposta de Educacdo Sexual e ndo como Orientacdo
Sexual. Sendo uma educacéo sexual ou uma ‘educacgdo para a sexualidade’,
ampliamos as discussdes para aspectos norteadores das rela¢cBes humanas:
sociais, econdmicos, éticos, étnicos e historicos. Dessa forma, conseguimos
nos desvencilhar de praticas minimizadoras ou superficiais, que inclusive se

17 “A terminologia InfecgBes Sexualmente Transmissiveis (IST) passa a ser adotada em substituicdo a
expressdo Doencas Sexualmente Transmissiveis (DST), porque destaca a possibilidade de uma pessoa ter
e transmitir uma infec¢do, mesmo sem  sinais e sintoma”  (grifos  meus). Em
http://www.aids.gov.br/pagina/o-que-sao-dst A mudanca de terminologia também tem a intencdo de
subtrair a aura de doenca, de enfermidade, que estas infec¢fes tém perante a sociedade e o respectivo
peso negativo que esta assume e dissemina.
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fazem vigentes na escola quando se pretende tratar a sexualidade de forma
fragmentada em acfes pontuais por meio de temas ‘transversais’, como se
observa em projetos de prevencdo as DST/Aids ou de ‘Dias disto ou daquilo’
(grifos meus) (ARAUJO & SANTOS, 2009, p. 18).

O trecho acima reflete algumas criticas que vem sendo feitas aos PCNs para 0s
TTs de Orientacdo Sexual. Neste subitem, nos debrucaremos sobre este documento,
assumindo sua influéncia nas maneiras como pensamos 0 sexo, a sexualidade e as
relagbes de género na educacdo atualmente, que, pontuamos, ndo ocorre de forma
uniforme em todos os estados, ou em todas as redes de escolarizacdo formal no pais.
Como dito anteriormente, eles mostram que 0 sexo e a sexualidade, a partir dali se
tornavam “problema de Estado”. Como afirma Helena Altman (2001, p. 575), “a
sexualidade é (...) vista como um problema de salde publica, sendo a escola local
privilegiado de implementacdo de politicas publicas que promovam a salde de criancas
e adolescentes”. Na perspectiva desta e de outras autoras e autores, a partir dai o papel
da familia (na instancia privada), que, durante a ditadura militar, era de “educar para a
sexualidade”, se desloca para a escola (a instancia publica), que deve fomentar reflexdes
criticas entre estudantes com o objetivo primordial de promover a salde.

Assim como os PCNs-Arte afirmam o ensino da arte um campo privilegiado
para lidar com as questes da Pluralidade Cultural, as disciplinas de Educacdo Fisica,
Ciéncias e Biologia se convertem neste terreno fértil para a discussdo da sexualidade.
Contudo, a proposta da transversalidade!®, contraditoriamente, nos diz que estes temas
devem “impregnar toda a area educativa” (ALTMAN, 2001, p. 576), assim como em
todos os momentos da pratica pedagdgica, o que inclui intervalos, festejos, passeios; e
que os mesmos devem ser tratados sempre que emergirem dos alunos e alunas. Por
outro lado, apontar esta ou aquela disciplina como “campo privilegiado” para lidar com
determinadas questdes demonstra uma série de preconceitos e ignorancias arraigados no
pensamento educacional, nos cotidianos escolares.

Em primeiro lugar, observamos que os TTs, nesta perspectiva, sdo temas que
estdo nas bordas, sempre esperando seu momento para adentrar, para atravessar a
pratica pedagdgica. Seu destino € sempre voltar as periferias do conhecimento escolar.

E que disciplinas sdo “privilegiadas” para trata-los? Aquelas que ja sdo subjugadas,

18 Conforme aponta CESAR (2009, p. 53): “Sobre a reforma educacional brasileira, é importante
ressaltar que esta foi inspirada pela reforma espanhola realizada no final dos anos oitenta, quando o
partido socialista perdeu o poder para a direita ultraconservadora. O arquiteto da reforma espanhola foi
o0 psicologo Cesar Col, que foi o consultor de varios projetos na América Latina. Todavia, enquanto a
confeccdo dos Parametros Curriculares Nacionais ainda estava em curso, Varios intelectuais das

s

universidades espanholas faziam severas criticas aos termos daquela reforma”.
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subalterniadas, aquelas que precisam, constantemente, empreender lutas para se manter
nas grades, nas bases, aquelas que ndo estdo “contempladas” no paradigma moderno da
escola como campo de ensino do “conhecimento cientifico”*®. Exemplificando: Etica é
“coisa” da Sociologia e da Filosofia; Pluralidade Cultural é “coisa” da Arte; Orientacédo
Sexual é “coisa” da Educacdo Fisica. Ndo € de se assustar que os TTs que se
consolidaram com maior forga, nestes quase 20 anos, na pratica pedagogica e na
sociedade como um todo, foram o Meio Ambiente e a Saude, “coisas” das Ciéncias e da
Biologia.

Os PCNs para os TTs apontam outras areas para lidar com cada um deles. A
propria Orientagdo Sexual, como ja dissemos, também ¢ “coisa” das Ciéncias e da
Biologia. O parégrafo anterior lida com a questdo de forma talvez grosseira, entretanto,
reflete como, muitas vezes, estes temas séo tratados nas praticas e discussdes cotidianas
das escolas e que, deploravelmente, estes documentos ecoam e/ou estimulam. O préprio
tratamento da Orientacdo Sexual por areas “de respeito”, tendo em vista 0 paradigma
moderno das ciéncias naturais, tem sido bastante criticado por estudiosos e estudiosas
da educacdo para a sexualidade, na contemporaneidade. Nao se trata de desabonar o
trabalho feito pelas disciplinas de Ciéncias e Biologia. O grande problema esta em
abordagens que tendem ao tratamento destas questdes focando em contetdos que veem
0 sexo e a sexualidade em termos eminentemente de fun¢des enddcrino-fisioldgicas ou
de promocao a praticas saudaveis, por exemplo, o0 que aproxima a Orientacdo Sexual de
outro tema transversal — a Sadde, muito mais “importante e respeitavel”.

Outro grande problema da transversalidade estd no enfoque aos TTs quando

“estes aparecem”. Conforme aponta Altman (2001, p. 580),

O trabalho de orientagcdo sexual deve, portanto, ocorrer de duas formas:
dentro da programacdo, através de conteddos transversalizados nas
diferentes &reas do curriculo, e como extraprogramacdo, sempre que
surgirem questdes relacionadas ao tema.

Jimena Furlani (2009, p. 38) nos conta uma situag@o concreta de agressédo, com
alunos de EM de um colégio agricola, ao final da década de 1990, que a fez iniciar seus
estudos sobre sexualidade, quando langou a si mesma a questdo: “(...) essa Educacéo

Sexual gue eu iria iniciar na escola deveria se fazer com esse carater transversal e

19 Boaventura de Sousa SANTOS (2008) nos fala sobre uma crise no que ele nomeia “paradigma
dominante” — das ciéncias naturais na modernidade — chamando a atencdo, num primeiro momento, para
a necessidade de as ciéncias humanas estabelecerem seus préprios métodos de pesquisa €, num segundo,
na desestabilizacdo da entrada do senso comum e das humanidades (Arte, Filosofia, Histéria etc),
conhecimentos estes “nao-cientificos”, nos campos de interesse da ciéncia e, no que tange ao n0sso tema,
a escola e aos valores imputados a determinados conhecimentos e areas.
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casual ou eu deveria retornar a questéo e a outras, caso fosse o interesse da turma? ”.
N&o estamos aqui propondo que professores e professoras devam abandonar seu papel
de interventores em situagcdes de agressdo e violéncia que incluem relacBes étnico-
raciais, de sexualidade e de género, por exemplo; ou que nao possam ‘“‘aproveitar”
determinadas situacfes para aprofundar conhecimentos sobre estes assuntos, combater
preconceitos ou realizar agdes de promoc¢do ao respeito, aos direitos humanos e as
aprendizagens interculturais. Contudo, a prépria Furlani (2009, p. 39), apds seus estudos
de Mestrado e Doutorado, conclui que “a Educacdo Sexual que proponho estara
sempre assumindo um carater permanente nos curriculos escolares, em todos o0s niveis
de ensino .

Voltando as disciplinas que s@o vistas como ‘“campos privilegiados” para as
discussbes dos TTs, preferimos levantar algumas questdes que, a nosso ver, tém uma
relacdo direta com a efetivacdo, ou ndo, de abordagens sobre pontos de vista variados
dos TTs nas escolas. Em que niveis da EB costumamaos ver as disciplinas de Filosofia e
Sociologia estarem presentes, nas diversas redes? Como fica o ensino da Etica a partir
das diversas respostas que podemos dar a esta pergunta? Assumindo que a Historia, a
Lingua Portuguesa e a Geografia, por exemplo, apontadas como loci para discussédo de
alguns TTs, sdo areas consolidadas nas grades as mais diversas?’; o que dizer daquelas
disciplinas que raramente sdo indicadas nos PCNs para os TTs? Como a Matematica, a
Fisica e a Quimica, por exemplo, poderiam tratar de Etica, Orientacdo Sexual, Meio
Ambiente, Salde e Pluralidade Cultural? Ndo € nossa intencdo responder a estas
perguntas e, sabemos, dentro dos meandros de cada uma das areas apontadas
poderiamos multiplicar as questdes ao infinito. Entretanto, 0 que podemos entrever, é
que, nos cotidianos escolares, o0 que se concretiza é o fato de algumas disciplinas se
verem ‘“desobrigadas” de tratar dos TTs. E toda vez que uma érea € vista como “campo
privilegiado”, termina por se converter naquela que dever, obrigatoriamente, lidar com
estes temas. Processo tal que se acirrou apOs a aprovagdo das leis 10.639/03 e
11.645/08. Nesse sentido, questdes interculturais, muitas vezes, passam a ser

“contetido” de algumas disciplinas e ndo de outras.

20 preferimos manter a escrita deste trecho (realizada aproximadamente em abril de 2016), contudo,
ressaltamos o ataque que as disciplinas de Historia e Geografia sofreram, logo depois (e, portanto, no
processo de construgdo deste trabalho), quando da proposicdo da Reforma do Ensino Médio, pelo
Governo Federal. Tendo em vista a necessidade de afirmar trabalhos como documentos histéricos
diretamente envolvidos em/com lutas politicas as mais diversas, optamos por manter a escrita original e,
sempre que necessario, evidenciar, em notas de rodapé, alteragdes nas leis da Educacdo brasileira
propostas de forma nao-democréatica desde abril de 2016, quando ocorreu o processo de Impeachment da
presidenta eleita Dilma Roussef.
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Precisamos, também, atentar para as formas como o caderno de Orientacdo
Sexual vé a crianga e suas possiveis relacbes com o sexo e a sexualidade. Conforme

afirma o documento:

A partir da puberdade e das transformagdes hormonais ocorridas no corpo
de meninos e meninas, é comum a curiosidade e o desejo da experimentacdo
erdtica a dois (BRASIL, 1998, p. 319).

E a partir da puberdade que a potencialidade erdtica do corpo se manifesta
sob a primazia da regido genital, expressando-se na busca do prazer
(BRASIL, 1998, p. 320).

No trabalho com criancas, os conteldos devem também favorecer a
compreensdo de que o ato sexual, assim como as caricias genitais, sao
manifestagBes pertinentes a sexualidade de jovens e de adultos, ndo de
criangas. Os jogos sexuais infantis tém carater exploratdrio, pré-genital
(BRASIL, 1998, p. 303).

Segundo Altman (2009), os PCNs de Orientacdo Sexual, apesar de atentarem
para a necessidade de sua inclusdo nos diversos niveis da EB, estimulam sobremaneira
sua intensificagdo nos AFEF e no EM, momento em que haveria um maior risco de
gravidez precoce ou infeccdo com ISTs/HIV. Voltando a epigrafe deste subitem,
reconhecemos, ai, o carater redutor deste documento quando se foca em questbes
relativas a prevencdo ou a salde, e corroboramos com a posicdo de ARAUJO &
SANTOS (2009, p. 18) que uma educacédo para a sexualidade deveria se deslocar para
“as relagoes entre os géneros e o desejo afetivo-sexual . Ressaltamos, desde ja, que
ndo se trata apenas de um deslocamento de foco, mas como propde César (2009, p. 56-
57), é uma questdo de mudanca epistemoldgica, ou seja, na base de construcao das areas
e campos do conhecimento, e na relagdo entre eles. Trataremos deste assunto em se¢éo
posterior, logo apds dissertar sobre algumas noc¢des de “infancias” com as quais estamos

operando, especialmente em suas relacbes com género e sexualidade.

1.3. INFANCIAS, SEXUALIDADE E GENERO

(...) a “crian¢a” de qualquer pedagogia ja estd, ao mesmo tempo, codificada
como uma crian¢a generificada [gendered], sexuada e racializada. Nesse
sentido, a “crianca’” se torna um dos constructos mais normalizados e

regulados da educacéo (SOUZA, 2006, p. 199).

Noc¢bes como infancia, juventude, maturidade e velhice sdo construcbes e soO
fazem sentido dentro de determinados contextos historicos e culturais. Sobre o
“sentimento de infancia”, Ariés (1981) nos conta de sua criacdo paulatina, da Idade

Meédia, quando a crianga ndo era mais que um “adulto em miniatura”, até os tempos
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“«

modernos, em que “a crianca [passa a ser] vista como incapaz, fragil, um sujeito em
desenvolvimento e que, portanto, ainda ndo o é; um sujeito a ser corrigido, educado,
para se tornar ‘Homem’” (MORUZZI, 2010, p. 1).

Michel Foucault, ao tratar do dispositivo de sexualidade nos diz que, a partir do
século XVIII, quando a sexualidade passa a permear todas as esferas da experiéncia
humana ocidental, ha quatro “grandes conjuntos estratégicos, que desenvolvem
dispositivos especificos de saber e poder a respeito do sexo” (FOUCAULT, 2012, p.
114-116): a) Histerizacao do corpo da mulher; b) Pedagogizacéo do sexo da crianca; c)
Socializacdo das condutas de procriacdo e d) Psiquizatrizacdo do prazer perverso. O
autor trata desta relacdo entre infancia e sexualidade em diversos trechos de sua

Historia da Sexualidade. Sobre o0 segundo item, que aqui nos interessa:

Pedagogizacdo do sexo da crianca: dupla afirmagdo, de que todas as
criancas se dedicam ou séo suscetiveis de se dedicar a uma atividade sexual;
e de que tal atividade sexual, sendo indevida, ao mesmo tempo “natural” e
“contra a natureza”, traz consigo perigos fisicos € morais, coletivos e
individuais; as criancas sdo definidas como seres sexuais “liminares”, ao
mesmo tempo aquém e j& no sexo, sobre uma linha perigosa de demarcacéo;
o0s pais, as familias, os educadores, os médicos e, mais tarde, os psicélogos,
todos devem se encarregar continuamente desse germe sexual precioso e
arriscado, perigoso e em perigo (FOUCAULT, 2012, p. 115).

S&o inegaveis as vantagens que grande parte das criangcas passaram a ter com
esta transformacdo; contudo, a producdo deste “sentimento” também institui algumas
ideias do que seria “uma infancia”, um menino, uma menina. Apoiando-se em Foucault
e Butler, Moruzzi (2010) prefere tratar de “infancias”, no plural, propondo que
diferentes criangas habitam e exercitam diferentes formas de produzir este “ser crianga”.
Para ela, “o sexo jd nasce género” (MORUZZI, 2010, p. 10) e o qualitativo feminino
ou masculino é o primeiro a ser atribuido, atualmente, desde a gestacdo. A partir dai
uma série de acdes serdo realizadas para afirmar este qualitativo — cores, brincadeiras,
reacGes (como chorar), atitudes (ser mais ddcil ou mais agressivo) — sendo confirmadas
e reafirmadas constantemente, em diversas instituices, para definir aquele ser enquanto
menino ou menina. Esta relagdo binaria é fixa e vista como ‘“natural”, sem
possibilidades de transito entre os géneros. O contexto familiar, a escola e as midias séo
alguns locais em que discursos e linguagens exercitardo formas de produzir e,

principalmente, reproduzir comportamentos proprios a menina e ao menino?..

2L Como exemplo destas marcacBes que ocorrem desde a gestacdo, temos um exercicio de
espetacularizagio e reforco de esteredtipos, que se torna cada vez mais comum: o “Cha de revelagdo”.
Este € um evento que pode ser realizado de diversas formas e que tem o objetivo de revelar o sexo do
bebé que esta para nascer. Em pesquisa rapida no Google, encontramos uma série de sites que “ensinam”
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Kaercher & Dalla Zen (2010), em trabalho com obras literarias que tratam das
questdes de género e levantamento das interpretacdes das criangas sobre as mesmas, nos
contam sobre esteredtipos de género facilmente identificaveis em falas, desenhos e
brincadeiras de meninos e meninas dos AIEF. Elas consideram os livros infantis
enquanto artefatos culturais que carregam sentidos e entendimentos dominantes, ou néao,
do que seria este “ser menina” e “ser menino”, o que, Na Nossa pesquisa, podemos
reafirmar com relagdo as obras, objetos e acbes das Artes Visuais. Na pesquisa
empirica, as autoras expdem algumas destas percepc¢des das criancas: 1) Os possiveis
sentidos de dependéncia da mulher em relacdo ao homem e os questionamentos das
criangas a validade deste constructo social: as criangas propdem formas de convivéncia
nas quais o feminino pode ser independente, autbnomo, mas, por outro lado, reafirmam
este desejo de subjugacdo da mulher em desenhos, por exemplo, nos quais as mulheres
aparecem enquanto donas de casa; 2) O ideal magro de beleza feminina; 3) O casamento
como “redentor”, enquanto objetivo final das personagens femininas; 4) A percepgéo
agucada das criancas com relagdo as mudancgas corporais das personagens; 5) A
necessidade do diferente buscar outros diferentes; 6) “A alegoria do feminino futil e
invejoso” (KAERCHER & DALLA ZEN, 2010, p. 6); 7) Os questionamentos quanto 0s
direitos & expressdo dos sentimentos pelos meninos: “meninos ndo choram”.

Poderiamos, ainda, elencar uma série de exemplos de expressdes e acbes das
criancas, nos cotidianos escolares, que reiteram “sentidos naturalizados sobre
masculinidades e feminilidades” (KAERCHER & DALLA ZEN, 2010, p. 7) e que ora

como realiza-lo. Neste ritual contemporaneo, que nao seria possivel sem uma série de exames recentes
que permitem que saibamos o sexo biolégico muito cedo, as convidadas descobrem se...

...n0o momento de cortar o bolo, que, tem seu recheio rosa (menina) ou azul (menino). Imagem em
http://www.mildicasdemae.com.br/2015/01/30-ideias-para-voce-fazer-um-cha-de-bebe-revelacao.html
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rompem com eles. Destes breves exemplos, deduzimos a necessidade de suspender, nos
AIEF, algumas nogdes “normativas” que as criangas trazem “de casa”, e outras que,
algumas vezes sem perceber, outras deliberadamente, reafirmamos em nossas préaticas
pedagdgicas, sobre as relacdes que atribuimos aos géneros. Louro (apud SOSTISSO,
2010, p. 9), afirma que “essas normas precisam ser constantemente citadas,
reconhecidas em sua autoridade, para que possam exercer seus efeitos”. A escola é
uma das instituicdes que mais “citam”, ou, nos dizeres de Louro, “reiteram” estas
normas, em falas, acdes e praticas pedagogicas as mais diversas.

Até agora, tratamos das relagdes entre os géneros ligadas a concepgdes sobre as
infancias, movimento que tem sido notado em alguns contextos escolares. Algumas
(talvez raras) professoras, e 0s poucos professores, dos AIEF tem aos poucos absorvido,
timidamente, a ideia de que € preciso, 0 tempo todo, por em questdo o que “é um/de
menino” e o que “é uma/de menina”. Contudo, o que ressalta, para nos, nos dizeres dos
PCNs para Orientacdo Sexual é uma indefinicdo, ou seria uma definicdo que pretende
excluir a crianga, quanto as diversas formas de expressao e relacdo afetivo-sexual e
das praticas sexuais entre as criancas. Movimento caracteristico do dispositivo de

sexualidade, que vem se desenvolvendo desde o século XVIII, em que

Na sexualidade da infancia elabora-se a ideia de um sexo que esta presente
(em razdo da anatomia) e ausente (do ponto de vista da fisiologia), presente
também caso se considere sua atividade e deficiente se nos referirmos a sua
finalidade reprodutora (...) sexualizando-se a inféncia, constituiu-se uma
ideia de um sexo marcado pelo jogo essencial da presenca e da auséncia,
do oculto e do manifesto (grifos meus) (FOUCAULT, 2012, p. 167).

Sobre estes jogos de ocultacdo e manifestagdo da sexualidade nas infancias,
Felipe (2006, p. 204-205), em artigo que trata sobre a relacdo entre infancia e pedofilia,

adverte:

(...) se instalou uma intensa producdo discursiva sobre a infancia
possibilitando, de certa forma, a veiculacdo de uma imagem infantilizada e
dessexualizada das criangas, de modo que elas deveriam ser protegidas de
determinados conhecimentos, com destaque especial para as questdes
referentes ao sexo e a sexualidade. Dessa forma, a infancia tem sido
acionada como uma espécie de espaco utdpico, associada a inocéncia,
ingenuidade, pureza, sensibilidade, desprotecdo, como um tempo de
felicidade, onde reina o que ha de mais puro e bom. A partir de tais
concepgoes, a erdtica infantil foi invisibilizada ou mesmo negada.

A autora também afirma que uma série de artefatos culturais, contraditoriamente
a esta visao angélica da crianga, estimulam a sexualidade infantil e a tornam objeto do
desejo sexual adulto. Ela chama atencdo para alguns artefatos da musica como

produtores de certas concepcdes de feminilidade e masculinidade, erotizagéo, préaticas
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sexuais etc; dando énfase a certas vertentes do funk carioca?® (FELIPE, 2006, p. 216-
218). Em seguida, nos adverte sobre a estreita ligacdo entre infancia e consumo,
tratando da televisdo, em que “as meninas, especialmente, procuram imitar mulheres
adultas muito sensuais e, por vezes, 0s proprios apresentadores do programa se
dirigem a elas de modo erotizado, mesmo sendo criancas” (FELIPE, 2006, p. 220). A
autora perpassa por diversas formas como as diversas midias espetacularizam e
estimulam a sexualidade infantil, a0 mesmo tempo que negam sua legitimidade.

Inicialmente, poderiamos perguntar se, efetivamente, em algum periodo da
historia, as criancas estiveram tdo preservadas assim de conhecimentos sobre as
questBes do sexo e suas praticas. Em seguida: tendo em vista as mudancas que o0 mundo
digital, tecnoldgico e midiatico vem trazendo na contemporaneidade e o boom da
circulacdo de imagens, faz algum sentido conceber a crianga enquanto ser “fora do
sex0”? O que ressalta, nos mais variados contextos escolares, sdo as agoes e discursos
interditorios e repressores, toda vez que questdes relacionadas as possiveis praticas
sexuais infantis surgem. Porém, reafirmamos, se hd multiplas infancias, ha, também,
maultiplas relacdes delas com o sexo e a sexualidade. Reprimir, supondo que a crianga
ndo deveria saber ou falar sobre sexo esta ligado a uma producdo de discursos e
linguagens sobre as infancias de carater utopico, historica, politica e culturalmente
demarcados, que nunca refletiram o que de fato ocorre com sujeitos desta faixa etaria.
Pelo menos, ndo em sua totalidade...

Sobre a repressdo sexual e os discursos interditorios relativos ao sexo e a
sexualidade, Foucault (2012, p. 23-57) desenvolve seus argumentos sobre o dispositivo
de sexualidade no primeiro volume de Histéria da Sexualidade negando o que chama de
“hipdtese repressiva”, na qual os discursos sobre sexo sairiam da esfera publica e
deveriam se confinar a esfera privada (na familiar ou nas préaticas de confissdo religiosa
ou consultdrios de psicanalise), em que “o sexo é reprimido, isto é, fadado a proibicao,
a inexisténcia e ao mutismo, o simples fato de falar dele e de sua repressdo possui como
um ar de transgressdao deliberada” (FOUCAULT, 2012, p. 12). Para o autor, pelo
contrério, o que assistimos, desde o seculo XVIII, é uma incitacio e uma
institucionalizacdo dos discursos sobre o sexo, perpassando desde 0s prazeres mais

intimos e individuais (na masturbacdo e na especificagdo das perversdes sexuais, por

22 Vale ressaltar que esta mesma dinamica ocorre com outros estilos musicais no circuito comercial,
inclusive, antes do funk, como na musica sertaneja, no axé music e, mais preocupante ainda, em produtos
musicais destinados as criangas.
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exemplo) até os mecanismos de regulacdo da economia e das populagdes (no
higienismo e na eugenia, dentre outros).

Afirmamos a necessidade de falar sobre sexo com criancgas, principalmente, com
0 objetivo de protecdo e preservacdo fisica, moral e psicoldgica. Utdpico ou ndo,
defendemos o “mundo sexual” das infincias diferente do adulto. E o que sugerem as
diversas legislacbes, como o Estatuto da Crianca e do Adolescente, ou a propria
Constituicdo Federal. Portanto, aquelas criancas que conhecem um pénis ou uma vagina
(que nao a sua) e sabem das possiveis “utilidades” para estes 6rgdos; aquelas que sabem
0 que é um ato sexual, no ambiente familiar ou pelas diversas midias; ou aquelas que
séo assediadas ou abusadas sexualmente, por exemplo, a escola ndo pode negar o direito
de falar sobre sexo, ou de intervir, em casos que se faca necessario. E de extrema
urgéncia, também, que as concepg¢des sobre género — o que ¢ “um/de menino” ou
“uma/de menina”; como agem € “sd0” um homem e uma mulher — sejam postas em
questdo nas salas de aula dos AIEF.

Marilia P. de Carvalho (1999, p. 32) nos chama a atencdo para 0 “cardter
‘adultocéntrico’ da ciéncia ocidental [0 qual a educacdo escolar replica], em que a
crianca € sempre apreendida a partir do adulto, através do adulto ou como adulto que
vird a ser”. Enfim, teorias, legislacbes e os mais diversos dispositivos e artefatos
culturais nos oferecem uma série de ideias que poderiamos operar com relacdo as
possiveis infancias (algumas infantilizando-as, outras adultificando-as). No trabalho
docente, professoras e professores estdo constantemente em embate com manifestaces
as mais diversas no que diz respeito as possibilidades afetivo-sexuais, de expressao e
identidade de género. Como propde Foucault, os discursos sobre sexo e sexualidade sao
incitados o tempo todo, tenhamos consciéncia disto ou ndo, e estes discursos nos fazem,
o tempo todo, reavaliar concepgdes, reacdes e acbes em decorréncia deles. Urge que a
instituicdo escolar e seus agentes reflitam acerca de suas concepgdes sobre as infancias,
deixando de lado a falacia de que estdo frente a um “projeto de adulto” e encarem como
sdo: cidaddos e cidadds sexualizados e generificados, cada qual habitando a sua
infancia. SO assim qualquer projeto de educacgdo para a sexualidade podera ser realizado
na dire¢do da supera¢do de uma série de hipocrisias ¢ “repressdes”, reafirmados no
cotidiano escolar, vistos como “naturais”, essenciais as criangas, que ndo cabem mais no
mundo digital, tecnoldgico e midiatico que pde o0 sexo & mostra para todos, nem nas

propostas mais contemporaneas com relacéo a educacéao sexual.
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1.4. EDUCACAO SEXUAL HOJE: MUDANCAS EPISTEMOLOGICAS

Ja indicamos anteriormente a defesa de uma mudanca de foco, de um
deslocamento nas propostas e praticas de educacdo sexual: de uma perspectiva
relacionada a questBes de salde publica, para as relages entre 0s géneros e as diversas
formas de expresséo e relacdo afetivo-sexuais. Contudo, reforcamos, mais uma vez, que
esta transformacdo nao diz respeito somente ao foco, mas, também, a questionamentos
diretos a construgdo do conhecimento nas diversas areas, ou seja, a uma mudancga

epistemoldgica. Segundo César (2009, p. 57):

Os limites do discurso do sexo sdo marcados por sua concepcao
naturalizada, a-histérica e consequentemente imutavel. Nessa perspectiva o
sexo esta confinado a sua percepgdo bioldgica, delimitando uma fronteira
entre 0s sujeitos, masculino/feminino, heterossexual/homossexual e
normal/anormal.

E essencial que voltemos, aqui, nosso olhar para o caréater heteronormativo da
construcdo do conhecimento, especialmente quando lidamos com o paradigma moderno
das ciéncias naturais. Com seu carater universalista, naturalizador e unificador, a
heteronormatividade realiza processos de hierarquizacdo de conhecimentos, de sujeitos
e de objetos de estudo; opera em uma l6gica dominante e considera tudo o que esta fora
de seu alcance como “estranho” a Ciéncia, a Filosofia e a Arte; ndo permite relacdes
entre sujeito e objeto do conhecimento, dentre tantos outros procedimentos que colocam
grupos sociais e certos conhecimentos “para fora”. Com os estudos feministas, gays,
Iésbicos, de género e queer, vemos uma série de movimentos de questionamento a
construcdo epistemoldgica e, por consequéncia, nas praticas sociais (incluindo as

préticas educativas). Conforme afirma Louro (2012, p. 367):

Trata-se de pér em quest@o o que é conhecido e as formas como chegamos a
conhecer determinadas coisas e a ndo conhecer (ou a desconhecer) outras.
Isso significa questionar sobre as condi¢es que permitem (ou que impedem)
0 conhecimento. Quais as condigBes que possibilitaram que determinadas
nogdes fossem tomadas como verdades e, mais do que isso, fossem
consideradas importantes e indispensaveis para serem introduzidas nos
curriculos e transmitidas de geracdo a geragdo? Quais as condigdes que
empurraram para o siléncio outros saberes, que 0s esconderam ou
secundarizaram na sistematizacdo das disciplinas?

Tratando diretamente do contexto da educagdo, Louro (2011) propOe que as
formas como olhamos para os conhecimentos e os introduzimos nos curriculos
exercitam “pedagogias culturais, de género e de sexualidade”. Ou seja, toda forma de
construcdo e hierarquizacéo de conhecimentos contém, em si, uma visdo estabelecida do

que é uma mulher, um gay e uma léshica, um negro e uma negra, um indigena e uma
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indigena, assim como uma determinada nocdo do que sejam estes sujeitos engquanto
objeto do conhecimento cientifico e das formas como podem participar das diversas
instancias de formacdo dos individuos e da sociedade. E a educagdo escolar, neste
contexto, tem um papel essencial enquanto lugar de exercicio e afirmacdo destas
pedagogias. Tendo em vista estes aspectos, 0s estudos de género vém trazer outra
articulacdo para pensar as relacGes entre os sujeitos na construcdo de conhecimento, na
inclusdo destes nos curriculos escolares e na educagdo sexual escolar. Conforme afirma
César (2009, p. 57):

Os estudos de género (...) ao recusar os lugares definidos para os géneros
desde uma perspectiva masculina, significa também reconstruir os
significados dos corpos, dos desejos e prazeres. Tomando o0 género como
categoria de andlise das ciéncias humanas é possivel partir entdo para a
construcéo de epistemologias da sexualidade na escola.

Joan Scott, historiadora norte-americana, em 1986, langa importante discussdo
sobre a necessidade de tomar a perspectiva dos estudos de género como categoria
analitica. Para ela, o género é compreendido como um ‘“elemento constitutivo de
relagdes sociais fundadas sobre as diferengas percebidas entre os sexos (e como) um
primeiro modo de dar significado as rela¢ées de poder” (SCOTT, 1995, p. 14).
Compreender se determinados conhecimentos sdo construidos a partir de um ponto de
vista comumente compreendido como feminino ou masculino, ou a propria defesa
destes binarismos essencializados (feminino/masculino, homossexual/heterossexual,
macho/fémea, bioldgico/cultural etc), reflete um posicionamento/contexto histdrico,
tedrico, social etc; e esta relacionado a relagfes de divisdo de poderes. Nesta perspectiva
é essencial, sempre, questionar-se sobre sujeitos e objetos do conhecimento. Sob
determinadas visdes historicas, o produtor e/ou produtora deste ou daquele
conhecimento era/é/se vé/apresenta como um homem ou uma mulher? Que lugar era/é
dado ao homem e a mulher, em determinada sociedade, na producao dos conhecimentos
cientificos? Esta ciéncia, quando produzida por mulheres, reflete que tipo de visao sobre
o feminino e a feminilidade? Como a mulher é tratada enquanto objeto do
conhecimento? Enfim, poderiamos multiplicar estas questdes e, pelos limites deste
trabalho, ndo nos deteremos a respondé-las. O que vale ressaltar, aqui, € Nnosso
posicionamento no campo de disputas politicas que é a area do curriculo. Na secéo a
seguir, nos deteremos em questdes relacionadas a ideia de fronteira, proposta pelos
estudos queer, e na proposicdo de uma ‘“solidariedade” nos curriculos, a partir de

autores e autoras como Butler, Hooks, Louro e Munanga.
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1.5. FRONTEIRAS DO CONHECIMENTO: LUGARES DE SOLIDARIEDADE

Se o testemunho pessoal, a experiéncia pessoal, € um terreno téo fértil para a
producdo de uma teoria feminista libertadora, é porque geralmente constitui
a base da nossa teorizacdo. Enquanto trabalhamos para resolver as questdes
mais prementes da nossa vida cotidiana (...) nos engajamos num processo
critico de teorizagdo que nos capacita e fortalece (HOOKS, 2013, p. 97).

Seguindo o “conselho” de Hooks, nesta segdo trago minha experiéncia pessoal
para transitar no terreno tedrico que me ajudard a analisar os documentos desta
pesquisa, no Ultimo capitulo. Uma possivel génese de como algumas questdes foram se
tornando importantes para mim no decorrer da vida, sem preocupacdo com qualquer
linearidade e sem tentar constituir uma totalidade destas experiéncias. Com certeza,
havera acontecimentos importantes dos quais me esquecerei, ou que terei que deixar
fora desta dissertagdo. Quando eu tinha 21 anos (hoje estou com 38), estava em um
churrasco na casa de alguns amigos de meu primeiro marido. Talvez eu fosse a pessoa
mais jovem ali e, com certeza, a mais ingénua com relacdo a muitas coisas. Na época,
estava no 3° ano do curso de Bacharelado (Interpretacdo Teatral) em Artes Cénicas, era
uma verdadeira “esponja”, avido por conhecer 0 mundo, as pessoas e suas experiéncias.
Queria saber quem eu era e precisava de media¢Ges com seres humanos diferentes (ou
ndo tdo diferentes assim) de mim para crescer. Ali passei por duas experiéncias que “me
sacudiram”, ambas com travestis muito envolvidas com as lutas politicas relacionadas
as comunidades LGBTTTQIA. Meu primeiro marido havia participado da criacdo da
ALIA (Associa¢do Londrinense Interdisciplinar de AIDS), era 16 anos mais velho e
tinha vivido intensamente o boom da epidemia de HIV/AIDS da década de 1980,
inclusive perdendo um de seus grandes amores para a doenca.

A primeira travesti eu conhecia ha alguns meses. Ela ndo se apresentava como o
género feminino o tempo todo. Alids, me lembro de ela/ele dizer, em outras ocasifes,
que ja ndo “se montava”?® com tanta frequéncia, e s6 me lembro de seu nome atribuido
no nascimento (do género masculino). “Do nada” ela (ou ele?) levantou a camiseta e se
revelaram dois grandes seios. Como eu nunca havia percebido isto pela silhueta? N&o
sei se provoquei aquela situacdo com algum comentério. Dificilmente, pois era um

rapaz muito timido e calado na época, muito observador. E ndo me sentia em um

23 Expressdo normalmente utilizada para designar o ato de se vestir com roupas do sexo oposto (ao do
nascimento, ou ao daquele com o qual se identifica naquele momento, ou tantas outras possibilidades...),
mas que pode ter outros usos.
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“terreno seguro” com aquelas pessoas. Contudo, percebi imediatamente que aquele
gesto estava direcionado a mim. Aquilo realmente “me bagungou”. Era um homem ou
uma mulher? Um homem com seios? Houve um turbilhdo de pensamentos. Como
haviam muitas travestis ali (ndo sei se haviam transexuais, transgéneros...), foi também
0 momento que me peguei a pensar que haviam “mulheres com pinto” e “homens com
vagina”. Ali, na minha frente! E eram abundantes no mundo. Pela primeira vez, vivi
intensamente a experiéncia de “dividir uma pessoa em partes”, de estabelecer fronteiras
dentro de sujeitos que se apresentavam a mim. Eu, que me via em uma luta interior
tremenda para “me unificar”, estava decupando alguém. Eu precisava encaixar aquela
(s) pessoa (s) em categorias que me fossem compreensiveis (inteligiveis), com o risco
de ndo entender a mim mesmo. Fazia muito pouco tempo que havia “saido do
armario”?...

Na construcdo deste trabalho, tenho me deparado com campos de conhecimento
e categorias tedricas muito variadas — os estudos de género, o feminismo, de
sexualidade, negritude, queer, interculturalidade/multiculturalismo, pés-colonialismo,
identidade/diferenca, de classe, dentre outros — e, em diversos momentos da pesquisa,
senti a necessidade de “optar por alguma matriz tedrica, UM unico referencial tedrico”.
Esta necessidade de categorizar o conhecimento, me parece, € a mesma que senti na
experiéncia acima em relacdo aos sujeitos. Por isso, ao estudar a teoria queer, a partir de
Guacira L. Louro, pesquisadora que a articula ao campo da Educacdo, me interessei pela
ideia de fronteira, um “lugar de relagdo, regido de encontro, cruzamento e confronto
(...) [que se] compraz da ambiguidade, da confus@o, da mixagem” (LOURO, 2015, p.
20). Com relagdo a esta pesquisa, podemos estabelecer fronteiras entre o0s
conhecimentos, nos sujeitos, nas praticas sociais e educacionais, nos movimentos
sociais que exigem a construcdo de teorias, nas acfes afirmativas e no campo da Arte,
COMO veremos em secao posterior.

Ao falar sobre a figura da drag, persona que transita, que parodia as relacfes de
géneros, Louro (2015, p. 21) prop8e que, para elas, “a fronteira estd muito perto e que
pode ser visitada a qualquer momento”. N80 ocorreria 0 mesmo com o conhecimento?
Tudo o que conhecemos sobre 0s sujeitos e objetos de conhecimento ndo poderia ser
deslocado para estas fronteiras? A pratica de ensinar ndo pode ser realizada ai, no limite,

no lugar de conflito? N&o seria uma necessidade da Educagdo (pelo menos na

24 Expressdo utilizada por gays e lésbicas para indicar que a pessoa “se assumiu” homossexual ou
bissexual, dentre outros usos.
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atualidade)? Louro nos fala da dificuldade de falar da teoria queer no campo da
Educacdo, pois este seria um lugar de prescrigdes e categorizag¢fes, enquanto o queer €
um lugar de movimento constante, um “colocar-se contra a normalizagéo — venha ela
de onde vier” (LOURO, 2015, p. 39). O proprio campo das legislacdes educacionais,
dos movimentos sociais e dos Direitos Humanos, por exemplo, carecem e se valem
destes “portos seguros”, destas construcbes culturais que sdo as identidades.
Assumimos, desde ja, para este trabalho, que ndo é possivel falar de um curriculo
inclusivo, pos-colonial, intercultural, que trate das questdes de género e de sexualidade
sem nos valer da identidade enquanto estratégia.

Como afirmamos anteriormente, a partir da década de 1960 se intensificam
movimentos sociais ligados a identidades especificas. Ainda atualmente, as chamadas
politicas afirmativas (etnicorraciais?®, de classe®®, dentre outras) se valem desta
estratégia na luta pela equidade de direitos entre cidaddos e cidadas em diversas partes
do mundo, muitas vezes apelando a imperativos histéricos que legaram a determinados
grupos e camadas da sociedade situacGes de vulnerabilidade e desigualdade. Neste
trabalho, defendemos as politicas afirmativas, contudo, trazemos aqui algumas reflexdes
da teoria queer e de outras que nasceram destes movimentos e que passaram, com 0
tempo, a criticar a identidade enquanto este “porto seguro” para as agdes politicas,
subjetivas, educacionais, dentre outras. Com relagdo a teoria queer, Louro (2015, p. 47)

afirma:

A afirmacéo da identidade implica sempre a demarcacdo e a negagdo de seu
oposto, que é constituido como sua diferenca. Esse “outro” permanece,
contudo, indispensavel. A identidade negada é constitutiva do sujeito,
fornece-lhe o limite e a coeréncia e, a0 mesmo tempo, assombra-o com a
instabilidade. Numa oOtica desconstrutiva, seria demonstrada a mdtua
implicacdo/constituicdo dos opostos, esse passaria a questionar 0S processos
pelos quais uma forma de sexualidade (a heterossexualidade) acabou por se
tornar a norma, ou, mais do que isso, passou a ser concebida como
“natural”.

Para fins didaticos, poderiamos dizer que 0s movimentos sociais (e teorias a eles
subjacentes) sdo este “outro”, o outro lado da perspectiva dominante, o que ¢ negado, o
anormal, o que deve “ser educado e civilizado”, o colonizado (e colonizavel), a quem
“falta algo”, o anti-natural, o subalterno etc. Grosso modo, poderiamos classificar,

assim, algumas destas relagdes:

%5 Cotas para negros e negras, indigenas em universidades, cargos plblicos ou no cinema e TV norte-
americanos, por exemplo.
26 Cotas para estudantes de escola publica em algumas universidades publicas, no pais, por exemplo.
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Tabela 1:
Relagéo Perspectiva dominante “Qutro”
Homem-Mulher Homem Mulher
Masculino-Intersexual - Masculino Feminino, Intersexual

Feminino

Patriarcalismo/Machismo/

Falocentrismo

Feminismo,

Transfeminismo

Homossexualidade-
Bissexualidade-

Heterossexualidade

Heterossexual

LGBTTTQIA

Eurocentrismo?’-

Colonialismo

Europeu, Norte-americano

(ocidentais “do norte”)

Branco

Paises e Culturas

Ocidentais “do sul”,

africanos, orientais

Negros e negras, indigenas,
amarelos e amarelas,
vermelhos e vermelhas,
pardos e pardas, pessoas

“de cor”

Paises e Culturas

Colonizadoras Colonizadas
Cisgénero-Transgénero Cisgénero?® Transgéneros?®
Classe Ricos Classe Média
Classe Média Pobres

Da tabela proposta acima, podemos depreender um ser ideal, dominante:

homem, branco, cisgénero, heterossexual, europeu e colonizador (preferencialmente) e

r

rico (no minimo, classe média). Este “ser ideal” é objeto da critica nas teorias que aqui

expomos. Cada uma destas caracteristicas sendo mais ou menos analisada e criticada em

cada uma das perspectivas, sendo, muitas vezes, articuladas. Do ponto de vista

27 para efeitos de andlise das questBes brasileiras, a descendéncia europeia € um ponto extremamente

relevante.

28 Pessoas que se identificam com o sexo que foi designado em seu nascimento.

29 Pessoas que nao se identificam com o sexo designado no nascimento.
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epistemoldgico, a critica centra-se no paradigma moderno das ciéncias naturais,
diretamente ligado a este “ser ideal”. Conforme afirma Tomaz T. da Silva (apud
LOURO, 2015, p. 49):

A teoria queer (...) efetua uma verdadeira reviravolta epistemoldgica. (...)
nos faz pensar queer (homossexual, mas também “diferente”) e ndo straight
(heterossexual, mas também “quadrado”): ela nos obriga a considerar o
impensavel, o que ¢ proibido de pensar, em vez de simplesmente considerar
0 pensavel, o que é permitido pensar (...) O queer se torna, assim, uma
atitude epistemolégica que nao se restringe a identidade e ao conhecimento
sexuais, mas que se estende para o conhecimento e a identidade de modo
geral. Pensar queer significa questionar, problematizar, contestar todas as
formas bem-comportadas de conhecimento e de identidade. A epistemologia
queer &, neste sentido, perversa, subversiva, impertinente, irreverente,
profana, desrespeitosa (grifos meus).

Apds o0 exposto, passo a segunda experiéncia que tive naquele churrasco.
Algumas horas do evento, muita animacdo, a segunda travesti, uma lideranca muito
importante das travestis e transexuais de Londrina e regido, uma mulher de 1,90 de
altura, bem consciente do seu poder de comunicagdo, em tom bastante bem-humorado,
diz (e disponho como uma citagdo, porque nao quero que esta fala de perca em meio a
um grande paragrafo):

Eu entdo estou “no chinelo”: sou mulher, pobre, preta, travesti, homossexual
e, ainda por cima, prostituta e soropositiva.

Vale algumas observacgdes: como ela se relacionava sexual e afetivamente com
homens e se via como mulher, na verdade, ela era heterossexual. O termo homossexual
foi utilizado se referindo ao sexo designado a ela no nascimento (uma confusédo muito
comum), e, como pude “conferir” posteriormente, o utilizou enquanto recurso de
linguagem em sua fala, enquanto estratégia. O mesmo acontecendo com o dizer-se
prostituta, ja que ndo era, naquele momento, uma condicdo que vivia. Contudo, varias
pessoas ali presentes se prostituiam. Era uma marca importante naquela comunidade,
uma condicd0 muito comum entre as travestis e transexuais, uma ‘“bandeira” do
movimento do qual ela participava — fosse para lutar contra os contextos que levam
muitas travestis e transexuais a prostituicdo, ou para ressignificar esta profissdo
socialmente, vitimada pelos imperativos morais e religiosos que levam as profissionais
e os profissionais do sexo a condicdes de vulnerabilidade, desigualdade e violéncia.

A fala desta mulher me colocou a pensar sobre mim mesmo, naquela época, €, a
partir das teorias estudadas para este trabalho e do quadro exposto acima, a me colocar
nesta pesquisa. Devo reconhecer que ndo estou tao “no chinelo” assim: sou homem,

branco (descendente de italianos e espanhdis; europeus que vieram para o Brasil no
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inicio do século XX), cisgénero, homossexual e passei quase toda a vida transitando
entre a pobreza e a classe média, na qual estou estabelecido ha, pelo menos, 10 anos.
Tendo em vista a citacdo de Hooks no inicio desta se¢do, dois tipos de “consciéncia”
ligados diretamente as minhas vivéncias me trouxeram, progressivamente, aos objetos
desta pesquisa: da minha orientacdo sexual homossexual e de classe. Soma-se a isso a
experiéncia de viver numa realidade em que a violéncia doméstica era muito presente.
Lembro-me da minha mae falando sobre “ser feminista”, mesmo que nao soubesse dizer
0 que era isso, e das minhas revoltas com vizinhas que diziam que ela deveria viver com
meu pai, pois ele era um “homem bom” ¢ provia bem nosso lar (tenho um irmédo e uma
irma e minha mae nunca trabalhou fora por tempo muito longo). Estas experiéncias me
formaram como um homem solidario as questbes das mulheres que me rodeavam.
Destes relatos, depreendo duas questdes importantes para as teorias com as quais estou
operando e com 0s posicionamentos que assumo nesta pesquisa:

1) O sujeito é formado por diversas instancias de identidade, cada qual com
consequéncias especificas, influenciando em maior ou menor grau em suas
estruturas sociais, psiquicas, ideoldgicas etc;

2) A solidariedade entre grupos identitarios, especialmente aqueles
historicamente subalternizados, é possivel e extremamente desejavel
enquanto estratégia politica, social e subjetiva na Educacdo e nos curriculos

(e em outras instancias da pratica social).

1.5.1. O sujeito e suas multiplas identidades

A tarefa politica ndo é recusar a politica representacional — como se
pudéssemos fazé-lo. As estruturas juridicas da linguagem e da politica
constituem o campo contemporaneo do poder; consequentemente, ndo ha
posicido fora deste campo, mas somente uma genealogia critica de suas
préticas de legitimacéo (BUTLER, 2015, p. 23-24).

Os movimentos defensores das “minorias”, em suas diferentes géneses e
desenvolvimentos, reivindicacdes € “causas’, marcos e atos historicos, sio movimentos
de representacdo. Ao tratar da teoria feminista, Butler (2015) nos fala sobre a
necessidade, a época do inicio das elaboracfes destas teorias, de desenvolver uma
linguagem capaz de representar a mulher (enquanto sujeito do feminismo)
politicamente. Estas elaboragdes discursivas apontavam, nas décadas de 1960 e 70, para

caracteristicas ditas “femininas” que eram valorizadas dentro de algumas correntes do
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movimento e da teoria, como as nocles naturalizadas, essencialistas e universais de
maternidade e de cuidado (caring) (CARVALHO, 1999), por exemplo, e um “inimigo
comum”: a dominagdo patriarcal (BUTLER, 2015, p. 21). Com o passar do tempo,
segundo a autora, estas premissas comecaram a ser criticadas dentro da prépria teoria
feminista, uma vez que comecou a se reconhecer que estas categorias, além de

representar sujeitos, produzia-as:

O poder juridico “produz” inevitavelmente 0 que alega meramente
representar; consequentemente, a politica tem de se preocupar com essa
funcdo dual do poder: juridica e produtiva (grifos meus) (BUTLER, 2015,
p. 19)

Tendo em vista este contexto, Butler afirma que discursos produzidos com uma
intencdo emancipatdria passaram a ter “consequéncias coercitivas e reguladoras (...) [e
sugere a necessidade de] limites necessarios da politica de identidade” (BUTLER,
2015, p. 23). Nestas producdes discursivas, 0s sujeitos se constroem pelos mesmos
mecanismos que o paradigma moderno das ciéncias naturais produzem: universais,
essencializados e naturalizados. Por isso mesmo, a autora critica “a presungdo politica
de ter de haver uma base universal para o feminismo” (BUTLER, 2015, p. 21) e chega
a afirmar que “talvez, paradoxalmente, a ideia de ‘representa¢do’ sé venha a fazer
sentido para o feminismo quando o sujeito ‘mulheres’ ndo for presumido em parte
alguma” (BUTLER, 2015, p. 25).

Com relacdo as homossexualidades, Louro (2015, p. 29-30), citando Foucault,

nos fala que

A homossexualidade e o sujeito homossexual sdo invengdes do século XIX
(...) discursivamente produzida, transforma-se em questéo social relevante. A
disputa centra-se fundamentalmente em seu significado moral. Enquanto
alguns assinalam o caréter desviante, a anormalidade ou a inferioridade do
homossexual, outros proclamam sua normalidade e naturalidade — mas todos
parecem estar de acordo de que se trata de um ‘tipo’ humano distintivo
(grifos meus).

Em Uma Politica Pos-identitaria para a Educacdo, Louro (2015, p. 27-56)
descreve um longo caminho de transformacgdes dentro da teoria e dos movimentos
homossexuais, da década de 1970, passando pela epidemia de AIDS da década seguinte,
até o questionamento da ideia de uma “identidade homossexual”, na década de 1990,
especialmente dentro da teoria queer. Como ocorrera em outros movimentos e teorias
(no feminismo e nas lutas dos negros e negras, por exemplo), foi necessario superar o

carater assimilacionista: de aceitacdo e tolerancia dos sujeitos homossexuais no
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sistema social (LOURO, 2015, p. 35). A autora traz Debbie Epstein e Richard Johnson
(apud LOURO, 2015, p. 38) para propor que

A agenda tedrica moveu-se da analise das desigualdades e das relagdes de
poder entre as categorias sexuais relativamente dadas ou fixas (...) para o
questionamento das proprias categorias (...) e para ver o jogo de poder ao
redor delas como menos binério e menos unidirecional.

Nesta configuracdo, que podemos ver ecoar até nossos tempos, 0S movimentos e
teorias ligados aos/as homossexuais seguem em trés frentes principais:

1) A continuidade da luta por respeito, reconhecimento e legitimacdo;

2) O desafio as fronteiras tradicionais de género e sexuais; e

3) A propria ambiguidade e as produc6es discursivas ligadas a essas fronteiras e
categorizacdes (LOURO, 2015, p. 38).

Uma das grandes questdes que podemos depreender destes dois contextos (do
feminismo e dos movimentos gays e léshicos) que expusemos é que eles ja “nasceram”
perturbados uns pelos outros. Como a categoria “mulher” poderia dar conta da
experiéncia das lésbicas, por exemplo? Como tratar das questdes de travestis,
transexuais e transgéneros dentro dos movimentos homossexuais, ja que estes sujeitos
sempre estiveram ligados a eles? Dentro destas contradicdes, Butler traz a discussdo
sobre os estudos de género sugerirem, em seu bojo, o0 género como sinénimo de mulher,
de feminino. Como ficam os homens e 0 masculino nesta configuracao?

Bell Hooks (2013, p. 41) traz a discussdo o “feminismo das mulheres negras e de
cor” e vem articular mais duas categorias a essas discussdes — raga e classe: ‘“‘juntei a
luta pelo fim do racismo um compromisso com o fim do sexismo e da opressao sexista e
com a erradicagdo dos sistemas de exploragdo de classe”. Ativa no movimento e na
teoria feminista e, a0 mesmo tempo, nos da negritude norte-americana, desde a década
de 1970, a autora nos conta de suas dificuldades de circular nos dois movimentos. No
primeiro, era-lhe negado falar de racismo e incluir a experiéncia dos homens negros,
além da rasa concep¢do de que as mulheres negras ja eram “libertas” por trabalharem
fora, sem que se levasse em consideracdo os tipos de trabalho e de dominagéo ao qual
estavam sujeitas as mulheres negras, inclusive e principalmente “pela mao” das
mulheres brancas. A autora é bastante incisiva ao falar da teoria feminista sendo
produzida pelas mulheres brancas e suas resisténcias as feministas negras e de cor e

afirma;

Os esforgos das mulheres negras e de cor para desafiar e desconstruir a
categoria “mulher” — a insisténcia em reconhecer que 0 sexo ndo € o Unico
fator que determina as construcdes de feminilidade — foram uma intervencéo
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critica que produziu uma revolucdo profunda no pensamento feminista e
realmente questionou e perturbou a teoria hegeménica produzida
principalmente por académicas, brancas em sua maioria (HOOKS, 2013, p.
88).

Por outro lado, nos movimentos da negritude, a autora encontrava dificuldades
em tratar do feminismo, primeiro pelo reconhecimento da teoria feminista produzida por
mulheres brancas e, também, pela ndo aceitacdo das questdes feministas pelos negros,
que, na academia norte-americana era representado predominantemente por homens
negros. A autora percebia, entdo, um “antifeminismo gritante de muitos pensadores
negros do sexo masculino” (HOOKS, 2013, p. 171). Ao tratar especificamente das

mulheres negras ligadas ao feminismo, Hooks (2013, p. 164) aponta:

O discurso negro sobre o feminismo se viu muitas vezes preso em debates
infindaveis sobre negras deverem ou ndo se envolver com o movimento
“feminista branco”. O que vinha primeiro, nossa feminilidade ou nossa
negritude? (grifos meus)

Outra articulacdo que Hooks propbe é com a classe social. Neste contexto
complexo que a autora exp0Oe, diretamente ligado com sua experiéncia enquanto ser
humano e como académica e pesquisadora, em um momento histérico em que 0s
movimentos “se defendiam e se fechavam” em suas categorizagdes identitarias e
“bandeiras” que excluiam tudo o que fosse diferente de suas “causas”, ela nos fala sobre

sua relacdo com feministas brancas:

Nas minhas conversas, constatei que as feministas brancas de origem pobre
frequentemente sentiam que sua compreensdo das diferencas de classe as
ajudava a ouvir, sem se sentir ameacadas, as mulheres de cor falarem do
impacto da raca e da dominagdo. Pessoalmente, percebo que muitas das
minhas amizades e lagos feministas mais profundos se formam com mulheres
brancas que nasceram na classe trabalhadora ou pertencem & classe
trabalhadora e compreendem o impacto da pobreza e da privagdo (HOOKS,
2013, p. 144).

Analisando minha experiéncia de vida, tenho a certeza de que a consciéncia de
classe é o que molda com maior intensidade minhas formas de ver e atuar no mundo. A
consciéncia de “ser professor” me coloca em contato constante com o fato de que somos
uma “classe menor” no quadro das possiveis profissdes em nivel superior (pelo menos,
no Brasil), mesmo que hoje trabalhe em uma instituicdo federal na qual conto com
alguns privilégios que a maioria de meus colegas de profissdo ndo usufrui. A
consciéncia de ser professor de Arte ndo me deixa esquecer que compartilho da classe
mais baixa no quadro das disciplinas escolares e areas do conhecimento. Foram 0s
embates internos surgidos quando consegui, como o primeiro de uma familia bastante

numerosa, a ingressar em uma universidade publica (1% da populagdo brasileira na
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época), em um curso de periodo matutino que ndo tinha como foco principal a
empregabilidade, morando em moradia estudantil, que me trouxeram as leituras de
mundo que faco hoje. Na faculdade, também, tive oportunidade de fazer minhas
primeiras reflexes sobre os impactos do racismo na sociedade e na subjetividade, com
uma amiga negra que pesquisava a performance art e enfocava as relagdes nos
casamentos inter-raciais. Ela era filha de mée negra e pai branco e me falava com muita
frequéncia dos impactos que o abandono de seu pai causaram em sua familia. Ela
provavelmente conhecia Hooks, que trata destas questées em seu trabalho...

Alguns anos depois, ao me formar em Artes Cénicas, fui dar aulas de teatro na
Penitenciaria Estadual de Londrina. Meu olhar, ja “treinado” com minha amiga,
percebeu imediatamente a maioria negra (e de cor, para utilizar os termos de Hooks) ali
presente. E preciso pontuar que o estado do Parand conta com uma populacdo de
maioria branca, ou, pelo menos, contava, a época. Foi por ai, também, que os debates
sobre as politicas afirmativas de cotas raciais e para estudantes de escola publica na
UEL surgiram. Ali percebi o quanto, pelo simples fato de ser branco, dispunha de uma
série de privilégios. Eu ja sabia, por minha mae, que ser homem era outro privilégio.
Em estudos e trabalhos realizados no estado do Parana, a época dos DEB-Itinerantes, as
categorias de raca e etnia ja estavam presentes. Como professor de Arte, tenho assistido
e participado de uma série de tentativas da inclusdo das questdes africanas,
afrodescendentes e dos povos indigenas no ensino da arte, contudo, ainda ndo havia
percebido a real importancia de articular as “discussoes de raca, género, classe social e
pratica sexual” (HOOKS, 2013, p. 155).

Uma das contradi¢cdes a qual tenho mais me deparado, colocando-me dentro
desta pesquisa, é a de falar do “outro”, daqueles que “ndo sou”, mas que defendo nos
curriculos: ndo sou mulher, ndo sou negro, nem indigena, nem trans, por exemplo.
Neste caso, identifico-me penosamente com aquela posicdo de quem classifica,
demarca, de quem heteroatribui. Como me posicionar nesta relacdo assimétrica de
poder? Como falar de questdes de género e de raca sem colonizar, sem dominar? Como

produzir teorias, curriculos e praticas educativas responsaveis, tendo em vista os lastros

% Esta afirmacdo foi realizada por heteroatribuigdo, ou seja, pelo ato de atribuir “de fora” uma
classificagdo para pessoas ou grupos. Contudo, no estudo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) “Estudos Sociodemogréficos e anélises espaciais referentes aos municipios com existéncia de
comunidades remanescentes de quilombos: Relatério técnico preliminar”, disponivel em:
http://www.seppir.gov.br/portal-antigo/publicacoes/relatoriol BGE_pdf, na pagina 09, apresenta-se um
“Mapa da distribui¢do espacial segundo cor e ra¢a — Pretos e Pardos”, no qual a populagdo das diversas
regides do pais se autoatribui dentro das classificagdes de cor e raga, tendo a regido sul do pais uma taxa
baixissima de pessoas que se autorreconhecem enquanto negros ou pardos, no Censo de 2000.
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que esta dissertacdo pode ter? Kabengele Munanga (2015, p. 11), ao falar sobre

identidade negra lanca a questéo:

Nem sempre esta claro quando se fala de identidade: identidade atribuida
pelos estudiosos através de critérios objetivos, identidade como categoria de
autodefinicdo ou autoatribuicdo do préprio grupo, identidade atribuida ao
grupo pelo grupo vizinho?

O autor continua afirmando que esta consciéncia de pertencimento a uma raga
ndo é idéntica para todos os negros, o que também ndo ocorre para todas as mulheres
em relacdo ao género, a homossexuais em relacdo as praticas sexuais e a orientacao
sexual ou aos pobres com relacéo a sua classe social, por exemplo. Hooks nos fala sobre
suas parcerias e seus estudos com/sobre Paulo Freire, Henry Giroux e Peter Mclaren,

dentre outros, todos homens brancos, e nos alerta;

Se realmente queremos criar uma atmosfera cultural em que 0s preconceitos
possam ser questionados e modificados, todos os atos de cruzar fronteiras
devem ser vistos como validos e legitimos. Isso ndo significa que ndo sejam
sujeitos a criticas ou questionamentos criticos ou que ndo haja muitas
ocasifes em que a entrada dos poderosos nos territérios dos impotentes
serve para perpetuar as estruturas existentes. Esse risco, em Ultima andlise, é
menos ameacador que O apego e O apoio continuos aos sistemas de
dominac@o existentes [muitas vezes reafirmados pelos dominados],
particularmente na medida em que afetam o ensino, como ensinamos e o que
ensinamos (grifos meus) (HOOKS, 2013, p. 175).

Neste sentido, toda teoria pode conter um potencial libertador ou, do outro lado,
dominador, colonizador; as condi¢cdes do produtor ndo sdo definidoras ultimas,
dependem de uma série de relagcdes que sdo fluidas. Contudo, ndo se pode esquecer que
cada grupo, movimento social e as teorias a eles adjacentes sdo 0s principais
responsaveis por elaborar as “pautas”, reivindicacdes e levantamento de
problemas essenciais a eles. Munanga (2015, p. 15), para “validar” o conceito de raca,
propde que

O racismo é um fato que confere a “raca” uma realidade politica e social.
Ou seja, se cientificamente a realidade da raga é contestada, politica e
ideologicamente esse conceito € muito significativo, pois funciona como uma
categoria de dominacdo e exclusdo nas sociedades multirraciais
contemporaneas observaveis.

Ao defender o movimento e o conceito de negritude, Munanga traz a discussao
as necessidades e lutas dos negros e negras na didspora africana, e nos paises
recentemente libertos dos lagos coloniais com as nacgdes europeias, e coloca a realidade
do racismo como seu principal ponto de critica. No trecho acima, o autor critica
posicOes que defendem a invalidagdo do conceito de raga, tendo em vista que, sob uma

perspectiva bioldgica, a divisdo da humanidade em ragas ndo faz sentido algum. No
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livro Negritudes: usos e sentidos, Munanga aborda o conceito e 0 movimento da
negritude, expondo suas condicdes historicas e defende a necessidade ainda premente

de afirmé-la, tendo em vista que

A negritude e/ou a identidade negra se referem a histéria comum que liga de
uma maneira ou de outra todos os grupos humanos que o olhar ocidental
“branco” reuniu sob o nome de negros (MUNANGA, 2015, p. 20).

Contudo, o autor chama a atencdo, muito cara a esta pesquisa, de que sdo 0s
negros e negras, que sofrem as consequéncias do “olhar ocidental branco” que devem
elaborar as criticas, “o negro tem problemas especificos que so6 ele sozinho pode
resolver, embora possa contar com a solidariedade dos membros conscientes da
sociedade ” (grifos meus) (MUNANGA, 2015, p. 19). Esta afirmacao nos traz de volta
as contradicdes de que falava anteriormente e a defesa da solidariedade nos curriculos,
nas teorias e nas praticas educativas, tema da nossa proxima secao. Para concretizar este
pensamento, convido leitoras e leitores a fazer um exercicio de imaginagdo: pense na
escola em que vocé trabalha. Docentes sdo homens ou mulheres? Se todos fossem
homens (o que certamente ndo ocorre), quem falaria sobre as feminilidades? A que raca
vocé atribui colegas docentes? Se todos e todas forem brancos e brancas, falar sobre
racismo deixa de ser importante? H& algum ou alguma colega homossexual? Se nédo ha,
portanto, nos abstemos de tratar sobre homofobia e possibilidades de relagdo afetivo-
sexuais? Certamente, 0 que a escola precisa é destes “membros conscientes da
sociedade”, como propde Munanga (2015, p. 19).

Antes de passar a proxima secdo, que trata da ideia de uma solidariedade nos
curriculos, volto a discussdo sobre falar de “outrem”. Se, por um lado, urge que na
Educacdo, e na sociedade como um todo, formemos cidaddos e cidadas sensiveis as
questBes de “outrem”, sujeitos com/para a empatia; por outro, precisamos compreender
que determinadas reivindicacdes s6 podem ser feitas a partir do proprio grupo, deste
“outrem” e, como propde Munanga, apenas os participantes daquela comunidade podem
resolvé-las, leve o tempo que levar. Apenas quem compartilha dos anseios daquela
comunidade pode elaborar os problemas (ai falando de um ponto de vista cientifico) a
serem tratados epistemologicamente; as estratégias de superacdo de questbes de
natureza historica, linguistica e psicolégica (MUNANGA, 2015, p. 12-13). Na duvida,
oucamos as “minorias”: mulheres sabem “na pele” o que é sofrer a misoginia, 0
machismo; negros, negras e pessoas de cor sabem das consequéncias de viver em uma

sociedade racista, xenofobica; gays e lésbicas sabem o que é sofrer a violéncia
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homofobica, e assim por diante. Nao se trata de afirmar que apenas o proprio grupo
pode/deve elaborar as estratégias de superacdo destes problemas, que tocam a
humanidade em sua “universalidade” (pois tocam em questdes que perpassam as
diferentes sociedades globalizadas, apesar de seus variados graus). Até mesmo porque a
“experiéncia de ser negro”, por exemplo, ndo ¢ unilateral e totalizante, ou seja, ndo ¢ a
mesma para todos 0s negros e negras e, voltando as proposic¢des inicias desta secéo,
cada sujeito compartilna de uma série de instancias de identidade, que o formam em

diferentes intensidades. Como propGe Butler:

Se alguém “é” uma mulher, isso certamente ndo é tudo que esse alguém é; o
termo ndo logra ser exaustivo, ndo porque os tracos predefinidos de género
da “pessoa” transcendam a parafernalia especifica de seu género, mas
porgue género nem sempre se constituiu na maneira coerente ou consistente
nos diferentes contextos histéricos, e porque 0 género estabelece
intersec¢des com modalidades raciais, classistas, étnicas, sexuais e regionais
de identidades discursivamente constituidas (BUTLER, 2015, p. 21).

1.5.2. Solidariedade: estratégia “de fronteira”

Apesar de as teorias feminista, gay, Iésbica e queer terem uma histéria ndo tdo
recente, a presenca dos movimentos sociais relativos a estes grupos ja ter consolidado
uma série de conquistas e a realidade de mulheres e homossexuais, por exemplo, ter se
transformado significativamente em diversas sociedades nas Ultimas quatro ou cinco
décadas (e que, contraditoriamente, estes processos de luta precisem ser intensificados
em alguns momentos e locais, como podemos assistir no Brasil atual), ndo nos parece
que, nas escolas brasileiras, esta dindmica tenha ecoado tdo intensamente. Como propus
anteriormente, neste trabalho, preferi optar por ndo definir UM Unico referencial teorico.
Nos limites de uma pesquisa de mestrado, ndo realizei um mergulho exaustivo em um
autor ou matriz tedrica. Butler, Foucault, Hooks, Louro e Munanga, dentre outros e
outras, sdo autores e autoras com quem trabalho nesta pesquisa e que me ajudaram a
chegar e a “explorar” estas fronteiras das quais estou falando e, nelas, afirmo a

necessidade de agir a partir da solidariedade.

Num primeiro momento, reafirmo a ideia de que estas fronteiras se concretizam
Nnos sujeitos que transitam entre “ser/estar” em condi¢des humanas variadas. Nesta
perspectiva, o sujeito deve ser “solidario consigo mesmo”’; os jogos de poder acontecem
dentro de cada um: a consciéncia de ser “uma mulher” ou “uma negra”, em Hooks, por

exemplo, trazem problemas que emergem em maior ou menor grau, em contextos e
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tempos variados. Num segundo momento, as identidades banham as relagdes sociais
mais proximas e ndo podem ser ignoradas pela escola. Uma série de dindmicas sociais
ocorridas nos ultimos tempos tem trazido a tona as discussdes sobre género e
sexualidades em termos bem diferentes de outros momentos historicos, exigindo a
elaboracdo de estratégias nas praticas educativas e nos curriculos. Contudo, no decorrer
desta pesquisa, percebi que ndo haveria formas de tratar de género e sexualidade sem se
aproximar de outras questdes, sem articular a outras categorias, algumas delas, talvez,
mais consolidadas nos curriculos de ensino da arte — como as discussdes étnico-raciais.
Parto da premissa de que ndo ha como discutir género e sexualidade nos curriculos sem
ser solidario as questBes de raga, etnia, classe, dentre outras; e a andlise dos
documentos, aqui, serd permeada por estas categorias. Portanto, curriculos que néao
abordam questbes relativas as culturas africanas, afro-brasileiras e indigenas (como
propde as leis 10.639/03 e 11.645/08) e relacdes com as culturas populares e regionais
(como propde os PCNs-Arte) ou com o multiculturalismo/interculturalidade (j& bastante
disseminados nas formagdes de docentes de Arte), dificilmente “chegardo” as questdes

de género e sexualidades.

Esta nogdo de “fronteira”, bastante cara a teoria queer, é analisada por Louro

(2015, p. 12-13), trazendo a tona o que ela chama de “metafora do viajante” para
construir seus argumentos:

Para que possa desenvolver a l6gica que pretendo, € preciso abandonar

qualquer pressuposto de um sujeito unificado, que va se desenvolvendo de

modo linear e progressivo, na medida em que, pouco a pouco, em etapas

sucessivas, supera obstaculos, interioriza conhecimentos e entre em contato

com pessoas e leituras (...) o sujeito que viaja é, ele proprio, dividido,

fragmentado e cambiante (...) O motivo da viagem se altera no meio do

caminho; uma vez alcancado, o objetivo deixa de ser importante e se

converte em outro; os sujeitos podem até voltar ao ponto de partida, mas
sdo, em alguma medida, “outros” sujeitos, tocados que foram pela viagem.

A autora coloca a educacdo neste contexto de viagem e nos propde uma
desestabilizacdo de uma série de pressupostos altamente exercitados nos cotidianos
escolares, repetidos de tal forma que colocam os sujeitos em constante contato com
categorizacGes de género, sexualidade, raca etc. Nos fala da fronteira como um local ao
qual alguns sujeitos se langam, mas, também, como uma zona de exilio ao qual algumas
pessoas e grupos “sdo arrastados; como um lugar de inteligibilidade em que o sujeito
deve ser pensado (por si, pela sociedade, pela ciéncia). Ela também prop&e que a escola
e a ciéncia podem escolher este local como ponto de exercicio. Em seu jogo de
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metaforas, Louro (2015, p. 22), parafraseando Deleuze e Parnet, também propbe a
figura do ndmade, como aquele que ‘“se posiciona pela renuncia e desconstru¢do de
qualquer senso de identidade fixa, ‘ndo tém historia, apenas a geografia’”. Enfim, a

fronteira € um lugar da instabilidade, da ndo-normatizac&o, da desconstrucéo.

Hooks nédo se demora a falar sobre a nogédo de fronteira em seu trabalho, mesmo
que se cologue intensamente neste lugar de inteligibilidade em que deve pensar a si
mesma, construir sua teoria e propor praticas pedagogicas:

Hoje em dia, quando a “diferenca” é tema quente nos circulos progressistas,
estd na moda falar de “hibrida¢do” e “cruzar fronteiras”, mas raramente
encontramos exemplos concretos de individuos que realmente ocupem
posi¢des diferentes dentro das estruturas e partilhem ideias entre si,
mapeando seus terrenos, seus vinculos e suas preocupagdes comuns no que
se refere as praticas de ensino. A pratica do didlogo é um dos meios mais
simples com que nés, como professores, académicos e pensadores criticos,
podemos comegar a cruzar fronteiras, as barreiras que podem ser ou nao
erguidas pela raca, pelo género, pela classe social, pela reputacdo

profissional e por um sem-ndmero de outras diferencas (HOOKS, 2013, p.
173-174).

Se Munanga aponta a “solidariedade entre membros conscientes da sociedade”,
Hooks é a autora com quem trabalhamos nesta pesquisa que mais fortemente trata da
ideia de solidariedade na produgdo teérica, nos movimentos sociais e nas praticas
educativas. Ela ndo defende diretamente a ideia de que a solidariedade deve ser
construida, contudo, aponta para a necessidade de uma “énfase na voz. Achar a prépria
voz ndo é somente o ato de contar as proprias experiéncias. E usar estrategicamente
esse ato de contar” (HOOKS, 2013, p. 199); fala de um “conhecimento que vem do
sofrimento”, que recorre ao reconhecimento de si e a empatia com o “outro” (HOOKS,
2013, p. 124); pressupostos que ligamos ao exercicio da solidariedade e, em diversas

partes, trata dela em relacéo as feministas negras e brancas:
A solidariedade pode existir, e existe de fato, entre pensadoras feministas
progressistas brancas e negras. (..) parecia haver muito mais
representacdes publicas de divisGes entre esses grupos que descrigdes ou
destaques daqueles momentos poderosos em que as fronteiras sdo

transpostas, as diferencas sdo confrontadas, a discussdo acontece e a
solidariedade surge (HOOKS, 2013, p. 174).

Ir e vir nas fronteiras, passar de um pais ao outro, transitar entre as diferentes
linguas e linguagens, analisar as diferencas, absorvé-las enquanto repertorio pessoal,
discutir sobre “o que € meu e o que de outrem”, estes sdo exercicios solidarios conosco,
COM NOSSO grupo e com os vizinhos que urgem ser realizados na escola e que devem ser

exercitados nos curriculos. Voltaremos a discussao do conceito de fronteira no capitulo
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2, para tratar desta questdo no campo da Arte, e no capitulo final, de analise dos
documentos desta pesquisa, enquanto “Curriculos Solidarios”. Pode parecer estranho
falar de solidariedade na Ciéncia e na Educacgdo, contudo, assumimos esta posi¢éo
enquanto possibilidade de um exercicio ético, para nos, a Unica forma de estabelecer
discussBes consistentes sobre género e sexualidade na escola e que era proposto, na

década de 1990, quando foram elaborados os PCNs para os TTs.
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CAPITULO 2:

DIVERSIDADE SEXUAL E DE GENERO NO ENSINO DA ARTE

A presenca da sexualidade independe da intencdo manifesta ou dos discursos
explicitos (...) da inclusdo ou ndo desses assuntos nos regimentos escolares
[e nos programas e curriculos]. A sexualidade esta na escola porque ela faz
parte dos sujeitos (LOURO, 1999, p. 81).

Guacira L. Louro (1999) nos fala, acima, da sexualidade (e incluimos, aqui, as
relagbes de género) como algo que “estd” na escola, que constitui sujeitos e,
consequentemente, processos educacionais. Tratamos, anteriormente, dos TTs como
temas que estdo a margem, sempre esperando seus momentos para atravessar as praticas
pedagogicas. Para iniciarmos este capitulo, voltamos a abordar o carater de
marginalidade, os processos de hierarquizacdo que ocorrem nos contextos da educacao
formal. Nas hierarquias instituidas nas escolas, nas universidades e nas pesquisas em

Educacgdo. Num exercicio “despretensioso”, poderiamos supor que hé:

1) Fases da escolarizacdo dominantes e marginais: nossos levantamentos
sobre trabalhos que tratam de pesquisas sobre o ensino da arte na EB, no capitulo 3,
evidenciam que a poOs-graduacdo e a graduacdo, no nosso caso a formacdo de
professores e professoras, “sdo mais importantes” que a EB. E, no contexto da EB,
poderiamos estabelecer um ranking, no qual o EM encontra-se em primeiro lugar,
seguido dos AFEF, dos AIEF e da Educacdo Infantil (EI%; 2) Disciplinas
marginalizadas: a MP (Medida Proviséria) 746/2016, amplamente divulgada
atualmente, que diz respeito a proposta de Reforma do EM, alterando artigos da
LDBEN e retirando a obrigatoriedade de disciplinas (Arte, Educacéo Fisica, Filosofia e
Sociologia) “fala por si” e exemplifica 0 assunto®?; 3) Grupos sociais e humanos

“mais importantes” que outros; 4) Praticas pedagdgicas que sdo consideradas mais

31 Talvez haja uma inversdo nos dois Gltimos, ou um “empate”, neste momento historico, ja que a
universalizacdo da El encontra-se em processo e muitos sdo os que defendem a importancia do ensino da
arte na El pela perspectiva de uma Educagéo Através da Arte, como a proposta por Herbert Read, exposta
no préximo capitulo, ja que neste segmento ndo ha uma preocupacdo com a alfabetizagdo e as praticas
artisticas guardariam um carater de ludicidade essencial na educacdo de criangas pequenas, dentre tantas
outras motivagoes.

32 Este trecho foi escrito aproximadamente em outubro de 2016. Estas disciplinas ndo perderam a
obrigatoriedade, contudo, foram incluidas enquanto “estudos e praticas”, 0 que ndo garante o efetivo
oferecimento destas disciplinas, além de ndo propor uma inclusdo das mesmas no EM. Ver: Lei
13.415/17, disponivel em
http://legis.senado.leg.br/legislacao/ListaTextoSigen.action?norma=602639&id=14374947&idBinario=15
657824&mime=application/rtf
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“essenciais” que outras: nos ateremos aqui a importancia que alguns processos de
avaliacdo contam em relacdo a outros — o instrumento “prova”, por mais criticado que
seja em pesquisas em Educacdo hé algumas décadas, acaba por ser o maior definidor de

sucesso ou insucesso de estudantes na EB.

Ha muitas outras possiveis hierarquias que poderiamos supor aqui. Nos limites
desta pesquisa, optamos por ndo realizar um aprofundamento destas questdes,
acreditando que fazem parte de um “senso comum” (Ou ndo tdo comum assim) nos mais
variados contextos da educacgéo brasileira e, por isso mesmo, foram, sdo e serdo, por
muito tempo, caras motivacGes para pesquisas na area de Educacdo. Contudo, dizem
muito dos temas que queremos articular nesta pesquisa — 0 ensino da arte e as questdes
de diversidade sexual e de género. Relembramos que algumas &reas precisam,
constantemente, empreender lutas para se estabelecer nos curriculos, como a Arte, e,
mesmo estabelecidas, permanecem sujeitas a processos de marginalizacdo. O mesmo

ocorre com alguns tipos de conhecimento, como as questdes da sexualidade.

Sobre o status da Arte enquanto conhecimento na EB, Nogueira (2008), ao tratar
da formacdo cultural de professores e professoras, nos fala sobre uma visdo
predominante entre os sujeitos da sua pesquisa (professoras-estudantes de Pedagogia na
cidade de Goiania, em 2000), que poderia ser estendida a outras realidades
educacionais, segundo a qual, a arte e a cultura, apesar de serem consideradas
importantes, seriam supérfluas, “adicionais”. Ela afirma:

H& uma hierarquizacéo entre as disciplinas, cabendo a Arte o degrau mais
baixo — a ela sdo destinadas as menores cargas horarias, as piores
condicBes de trabalho, os professores menos qualificados. Em maior ou
menor grau, esse quadro se repete em todo o Brasil. (...) Essa concepcéo de
arte e cultura como supérfluos marca tanto a atividade do professor na sala
de aula quanto sua vida pessoal fora dos limites da escola. Ainda que
compreenda as necessidades de um aprimoramento constante (...) 0

professor ndo o relaciona com o campo da cultura geral (NOGUEIRA,
2008, p. 73).

E importante salientar, e essa foi uma das motivacdes para a defesa da Arte
enquanto area de conhecimento na LDBEN 9.394/96%, que alguns conhecimentos
“estdo” na escola e na sociedade, como nos propde Louro na epigrafe deste capitulo. Se

a educacdo formal ndo se preocupar com estes conhecimentos, outras instancias o faréo

33 Com relagdo, mais uma vez, a MP 746/16, aprovada como Lei 13.415/17, que altera a LDBEN
9.394/96; arte-educadores/as de todo o pais se reuniram, em diversas ac¢les, para defender a importancia
da disciplina enquanto area do conhecimento. Movimento analogo ao que ocorrera na década de 1980 e
gue garantiu a Arte na citada LDBEN.
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conforme seus interesses. Assim como 0 mundo esta banhado de sexualidade, também o
esta da arte. Alids, arte e sexualidade encontram-se em relacdo frequentemente, no
cinema, na publicidade, na televisdo, na internet; para tratar de algumas “instancias
pedagdgicas” que encontramos no mundo contemporaneo. Silenciar, invisibilizar
determinados conhecimentos e areas do conhecimento na educagdo formal é 0 mesmo
que impossibilitar sujeitos e grupos de exteriorizar suas vozes, de ler, perceber e
expressar suas relagdes com o mundo por meios e linguagens que o séo familiares e
préprias e que devem ser reconhecidas na e pela escola. E, na grande maioria das redes
de ensino (publicas ou particulares), na EIl e nos AIEF, o lugar da Arte tem sido o da

invisibilidade, da auséncia, da inexisténcia, do supérfluo, do “decorativo”.

A abordagem destes processos de invisibilizacdo e silenciamento tem sido cara
as teorias, pesquisas e movimentos sociais que vem defendendo a introducdo de
questdes inter/multiculturais, poés-coloniais e de grupos especificos na educacdo, na
politica e em diversos loci do campo social. Deixar falar o negro e a negra, indigenas,
pobres, imigrantes; mostrar/visibilizar a mulher como protagonista, a crianga como
produtora de conhecimento, o transexual e a transexual como gestores do proprio

corpo... Segundo Louro (2012, p. 365), teorias que se remetem aos estudos de género,

Vém promovendo uma nova articulacdo entre sujeitos e objetos do
conhecimento. N&o sdo apenas novos temas ou novas questdes que tém sido
levantadas. Sao transformagdes que dizem respeito a quem esta autorizado a
conhecer, ao que pode ser conhecido e as formas de se chegar ao
conhecimento (grifos meus).

Estes estudos apontam para a producdo de discursos e de linguagem que aquele
“que esta autorizado a falar”: o homem, branco, europeu, heterossexual, ocidental e
cristdo; esta incessantemente produzindo sobre outrem — a mulher, ndo-brancos, néo-
europeus, homo, bi, trans, inter e outras manifestacGes de sexualidades, ndo-ocidentais
ou os ocidentais “do sul”, ndo-cristdos etc. A principal contribuicdo destes estudos
citados por Louro para nossa pesquisa € o entendimento de que questdes relacionadas as
culturas, especialmente aquelas historicamente invisibilisadas, silenciadas, ndo séo
“novos temas” a serem tratados pelas diversas disciplinas. Portanto, no que tange ao que
é oferecido enquanto contetdo escolar, ndo basta criar espagos para discuti-los. Nas
AV, especificamente, ndo basta introduzir, aqui e ali, trabalhos de artistas negros ou de
mulheres, aspectos das culturas indigenas; ou tratar da figura da mulher, do negro, da

pobreza, do indigena como tema, por exemplo. O préprio estatuto da Arte deve ser
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questionado a  partir destas teorias, como representante da ldgica
masculina/heteronormativa/eurocéntrica que historicamente vem definindo o que é, ou o
que ndo é, Arte. E que tem relegado determinados papéis as mulheres, as lésbicas, aos
gays, a transexuais, a negros e negras, indigenas, orientais etc.

Apesar de ideias sobre a interculturalidade no ensino da arte, por exemplo,
compreenderem pesquisas em diversas universidades do pais, pelo menos ha 30 anos, e
estarem entrevistas nos PCNs-Arte, na préatica, 0 que se tem visto em exames nacionais,
reflexos das selecOes realizadas por docentes e pelas instituicoes e redes escolares, sobre
0 ensino da arte, € uma perspectiva artistica, estética e cultural eurocéntrica e historico-
linear, na qual as manifestacdes locais, regionais e nacionais, assim como uma imensa
gama de propostas da arte contemporanea e da inclusdo da cultura visual s&o ignoradas.
Com relacdo as questbes de género e diversidade sexual, objeto da nossa pesquisa,
somam-se determinados imperativos morais e religiosos que dificultam ainda mais o
reconhecimento delas nos cotidianos escolares, que ignoram e, por vezes, negam
deliberadamente a importancia destas instancias na formagdo dos sujeitos e de suas

relacBes com o mundo. Conforme adverte Louro (2015, p. 70):

N&o hé lugar, no curriculo, para a ideia de multiplicidade (de sexualidade
ou de género) — essa é uma ideia insuportavel. E o é, entre outras razes,
porque aquele/a que a admite pode ser tomado como particularmente
implicado na multiplicidade. Consequentemente, ha quem assuma, com certo
orgulho, ignorar formas ndo hegemonicas de sexualidade. Ao declarar sua
ignorancia, ele/ela pretende afirmar, implicitamente, que ‘ndo tém nada a
Ver com isso’, ou seja, que ndo se reconhece envolvido/a nessa questao.

Voltando aos processos de marginalizacdo, chamamos a atencdo que, nesta
pesquisa, se acumulam contextos marginais em cadéncia e de inter-relagbes — da
docéncia nos AIEF, do ensino da arte na EB e das questdes de género e sexualidade nos
curriculos. Marilia P. de Carvalho (1999), em seu trabalho sobre género e trabalho
docente nas séries iniciais, em estudo de caso com quatro professoras e um professor em
uma escola de AIEF da cidade de S&o Paulo e criticando o conceito de “cuidado”
(caring), proveniente do “feminismo da diferenga” norte-americano, de finais da década
de 1970 e inicio de 80% nos mostra, por diversos caminhos, a forma como,
paulatinamente, em todo o mundo, foi-se entendendo que a docéncia seria uma
atividade feminina. Estas teorias lidam com aspectos que seriam essenciais e naturais as
mulheres e & feminilidade ligados a maternagem. Nelas, “o género aparece como um

divisor de aguas tematico, definindo um territorio de praticas sexuais as quais se refere

34 A autora trata de autoras como Carol Gilligan, Nel Noddings e Nancy Chodorow.
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[que requerem cuidado de outros seres humanos, ligadas ao ambiente privado e
doméstico, que seriam proprias as mulheres], em oposicdo a um outro territério, da
producdo e da vida publica [lugar dos homens]. Género e mulheres pouco se
diferenciam” (CARVALHO, 1999, p. 25). Enfim, neste contexto exposto pela autora,
algumas areas do conhecimento, ou niveis da EB, seriam mais dirigidas aos homens e
outras as mulheres. O quanto este tipo de concepcdo ainda ecoa em salas de aula e

bancos das universidades?

Loponte (2008, p. 160), vem “engrossar o caldo” da nossa discussdo: as
representacdes, as concepgdes comuns sobre A docente dos AIEF e suas relagcdes com o

ensino da arte:
Mas, e o que dizer da escola, da docéncia que a habita e das imagens de
feminino que a permeiam? Se pensarmos nas imagens presentes nos
corredores das escolas, e nos livros didaticos voltados principalmente para
Educacdo Infantil e Anos Iniciais, ha pouco espaco para multiplos femininos
que escapem das imagens consagradas de maes abnegadas e subservientes,

dedicadas e sensiveis, ou configura¢fes masculinas que ndo correspondam a
pais herdis, provedores e estaveis emocionalmente.

Assim como ocorre com a area de Arte nos diversos niveis da EB, o papel de
professora, sofre com uma série de concepgdes que desvalorizam o trabalho nos AIEF e
na EI em relacdo aos demais niveis. Isso envolve a construcdo de pedagogias,
metodologias, visdes sobre a Arte, que subestimam o papel da mulher enguanto
“entendedora” destas linguagens. Loponte nos fala sobre como, historicamente, as
professoras generalistas foram estimuladas a realizar trabalhos que, em si, ndo tém nada
a ver com as linguagens artisticas — trabalhos manuais, preparacdo de decoragdes para
festas comemorativas, desenhos para pintar etc. O que dizer entdo sobre 0 senso comum
que liga arte a feminilidade? E, contraditoriamente, ndo nos parece que, historicamente,
“artista” tenha se convertido num substantivo do género masculino? Na Lingua
Portuguesa, Arte é um substantivo do género feminino; diferente da Espanhola, por
exemplo, em que é masculino. Enfim, neste capitulo, perfaremos um caminho de
relacfes entre conhecimentos, areas e campos do conhecimento e produ¢do humana que
tem sido relegados as periferias, mas, também, colocados nestes lugares de fronteira,
visitados por ndmades, nos dizeres de Louro (2015, p. 11-26) portos, estacOes de
viagem. Como o campo da Arte, na Educacéo, entendido enquanto um campo marginal,

tem se apropriado das questoes relacionadas a estes “outros marginalizados”?
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2.1. O QUE DIZEM OS PCNS-ARTE SOBRE ORIENTACAO SEXUAL?

No que diz respeito ao ensino da arte, 0 que podemos assistir € um
deslocamento. Se, com a Lei 5.692/61, em que a antiga Educacdo Artistica,
nomenclatura ainda presente em discursos, a area era entendida enquanto atividade,
assim descrita na lei: “ndo é uma matéria, mas uma drea bastante generosa e sem
contornos fixos, flutuando ao sabor das tendéncias e dos interesses” (BRASIL/SEF,
1997, p. 24) e a funcdo primordial de docentes da &rea era decorar a escola em
comemoracdes civicas; apds a publicacdo dos PCNs e das posteriores leis relacionadas a
grupos étnico-raciais, um outro movimento pernicioso se instalou. A Arte, agora vista
como area de conhecimento, passou a lidar com questdes realmente suas, 0 maior ganho
com a LDBEN 9.394/96. Entretanto, agora elencada como “campo privilegiado” para
tratar de questdes relativas as realidades interculturais e aos TTs, passou a ter a
“obriga¢do” de dar conta de uma educagdo que inclui os povos indigenas, africanos e
afro-brasileiros, por exemplo, ao lado de outras areas, como a Histdria, a Filosofia e a
Sociologia.

Os PCNs-Arte sdo bastante enfaticos ao tratar da Pluralidade Cultural enquanto
objeto da disciplina. A propria afirmacdo do ensino da arte na LDBEN 9.394/96 torna
evidente esta intencdo. Nossa pesquisa vem corroborar com a necessidade de efetivar a
inclusdo de questdes as mais diversas relacionadas as expressGes étnico-raciais, da
cultura popular, de género, das sexualidades, das regionalidades, da arte contemporanea,
da cultura visual, do reconhecimento de que ha multiplas histérias da arte. Enfim,
combatemos padrdes machistas, racistas, heteronormativos e eurocéntricos, por
exemplo, para o ensino da arte. Entretanto, reconhecemos que nenhuma destas questdes
sdo “coisas” da Arte, como se ve, por exemplo, em eventos escolares relacionados ao
feriado de 20 de novembro®, no qual vemos se repetir aquela dindmica em que docentes

de Arte devem “decorar a escola”.

% 0O Dia da Consciéncia Negra é um feriado facultativo (nem todos os estados e municipios aderem a
ele) em todo o pais. A data homenageia 0 Zumbi, escravo que foi lider do Quilombo dos Palmares. Zumbi
morreu em 20 de Novembro de 1695. Seu objetivo é fazer uma reflexdo sobre o relevo da cultura e do
povo africano e o impacto que tiveram na evolucdo da cultura brasileira. Foi estabelecido pela Lei
10.639/03. No entanto, apenas em 2011 a presidente Dilma Roussef sancionou a Lei 12.519/11 que cria a
data. E muito comum nas diversas redes de ensino e escolas brasileiras realizar semanas ou dias da
Consciéncia Negra. Também é bastante comum professores e professoras das disciplinas de Arte,
Historia, Sociologia, dentre outras, serem responsaveis, por vezes de forma exclusiva, por realizar estudos
e trabalhos para estas datas. Esta afirmacéo é fruto de experiéncia em sala de aula e discussGes informais
com colegas de profissdo. Ndo encontramos nenhuma pesquisa que trate desta dindmica nestes poucos
anos em que o feriado foi instituido.
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Mais diretamente sobre a Orientagdo Sexual, os PCNs-Arte para os AIEF

As obras de arte que apresentam relagdes humanas entre homens e mulheres,
maes/pais e filhos, meninos e meninas, existem nas mais variadas formas:
pinturas, gravuras, esculturas, canc@es sobre her6is e heroinas, pontos,
pecas de teatro. Por meio da apreciacdo dessas obras, o professor podera
nortear discussGes com os alunos, tendo como referéncia perguntas tais
como: “O que é um menino? Uma menina? Um pai? Uma mde? ", “Existem
atributos masculinos e femininos?”, “Como se expressam nas obras
observadas?”. Poderia observar como as criangas experimentam e
expressam esses atributos corporalmente, como d&o significados, na sua
faixa etaria, as diferengas sexuais, como representam essas diferengas nas
suas atitudes, conversas e producdes artisticas. A partir dessas observacdes,
poderd nortear tanto a escolha de obras a serem trazidas para a classe,
como também propostas de trabalho a serem desenvolvidas pelos alunos. E
importante a escolha de producdes de arte que possibilitem um dialogo entre
os alunos a partir do que as obras provocam neles; se uma obra mostra, por
exemplo, um casal de namorados, pode trazer a tona a concepgao que tém de
um homem e uma mulher, possibilitando que sua aprendizagem inclua as
dimensdes culturais, afetivas e sociais da sexualidade. Cria-se um espaco
onde os alunos possam formular questdes, dentro de sua experiéncia pessoal,
em conversa com a experiéncia do artista, ressignificando valores
transmitidos pelo processo de socializacdo no que diz respeito a esse tema.
As obras de arte podem também contribuir para ampliar as dimensdes da
compreensdo dos alunos sobre a sexualidade humana, quando documentam
actes de homens e mulheres em diferentes momentos da histéria e em
culturas diversas: no intercruzamento do tema Pluralidade Cultural com o
de Orientacdo Sexual, outra vez os alunos podem transitar pelas diferencas,
0 que contribui para o aprofundamento de conceitos e a formacao da opiniéo
particular de cada um (BRASIL, 1997, p. 75).

Isto € tudo 0 que os PCNs-Arte para os AIEF dizem sobre questdes relacionadas

ao TTs Orientacdo Sexual. Sobre as questdes de género, localizamos 0s seguintes

pontos:

(Tratando sobre a Avaliacdo em Artes Visuais):

Estabelecer relagGes com o trabalho de arte produzido por si e por outras
pessoas sem discriminacdes estéticas, artisticas, étnicas e de género:

Com este critério pretende-se avaliar se o aluno sabe identificar e
argumentar sobre valor e gosto em relagdo as imagens produzidas por si
mesmo, pelos colegas e por outros, respeitando o processo de criacdo
pessoal e social, a0 mesmo tempo que participa cooperativamente na relacéo
de trabalho com colegas, professores e outros grupos (BRASIL, 1997, p.
58).

(Tratando sobre a Avaliacdo em Musica):

Reconhecer e apreciar os seus trabalhos musicais, de colegas e de musicos
por meio das proprias reflex6es, emocdes e conhecimentos, sem preconceitos
estéticos, artisticos, étnicos e de género:

Com este critério pretende-se avaliar se o aluno identifica e discute com
discernimento valor e gosto nas producgBes musicais e se percebe nelas
relagdes com os elementos da linguagem musical, caracteristicas expressivas
e intencionalidade de compositores e intérpretes (BRASIL, 1997, p. 64).
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Em primeiro lugar, vemos que a preocupacdo das areas de Artes Visuais e
Mdusica ndo sdo as mesmas que na Danca e no Teatro®®. Por outro lado, cabe questionar,
dentre os diversos momentos da pratica educativa, por que este privilégio das questdes
de género no momento da avaliacdo? Intencionalidade ou inconsisténcia? O que ressalta
no documento é o descaso com questdes relacionadas a educacdo sexual (ou Orientacao
Sexual), 0 que ja pressupde certa concepcao de sexualidade. Conforme aponta Santos
(2009, p. 60):

A Escola, a cultura e o cotidiano escolar sdo espacos carregados de
sexualidade. A sexualidade se constitui num assunto amplo presente na
sociedade em geral e no cotidiano escolar e que permanece na condicdo de
“tabu” em vdrios ambientes da sociedade. (...) Discutir a sexualidade na
Escola ndo é uma escolha neutra, e sim fundamentada numa postura
pedagdgica que compreende uma determinada visdo de mundo, de
sociedade, de sujeito histdrico, de pratica social, de cultura, de linguagem,
de corpo, de aluno/a, de professor/a, de educacéo e mesmo de Escola.

Esta pesquisa trata, também, de auséncias, de invisibilidades e de “posturas
pedagogicas” refletidas nos documentos, omissas as questdes de sexo, sexualidade e
género. Se, para Araujo (2009, p. 60), discutir sexualidade na escola ndo é uma escolha
neutra, deixar de discuti-la também nédo o €. Parametros, diretrizes, programas e outros
documentos de natureza curricular, quando deixam de tratar qualquer questdo estdo
posicionando-se politicamente quanto aquilo. Aradjo também nos fala sobre
depoimentos de professores e professoras que afirmam ndo possuir formacdo (inicial
e/ou continuada) para tratar das sexualidades. Contudo, remetendo a Louro, na epigrafe
deste capitulo e a outras pesquisadoras e pesquisadores do assunto, no Brasil, a
sexualidade estd em todos os lugares e forma cidadéos e cidadas, o tempo todo.

E verdade que os PCNs-Arte tém uma historia. Se, naquele contexto, era de uma
necessaria retomada das questdes de educacdo sexual na escola (que se concretiza nos
TTs Orientacdo Sexual), também, concomitantemente, a area de Arte tinha necessidades
de afirmacdo. Contudo, pensando na influéncia deste documento sobre outros e sobre
praticas educativas no ensino da arte até a atualidade, ndo podemos deixar de
questionar: Se os PCNs-Arte quase nada tratam sobre diversidade sexual e de género,
ou sobre educacao sexual, 0 que ocorre com outras propostas e programas diretamente

influenciados por ele? Os PCNs-Arte bastam como guia para construgdo de programas

% As quatro areas (Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro) possuem seces especificas no documento,
compreendendo Orientagdes Didaticas, Objetivos e Avaliacdo, dentre outros pontos que variam de area
para éarea. Observe-se, contudo, que, no levantamento sobre as relacbes ensino da arte —
género/sexualidade descrito no capitulo 3, no CONFAEB de 2012 (Corpos em Tréansito) na area de
Teatro encontramos artigos que tratavam desta relagéo.
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para o ensino da arte? Como fica a formacdo de professores e professoras de Arte,
quando os curriculos universitarios sdo influenciados por estes documentos?
Salientamos que para os PCNs-Arte vale a mesma problematica que para os TTs de
Orientacdo Sexual. E necessaria uma mudanca de foco e, acima de tudo, um
redimensionamento epistemoldgico: o género e as sexualidades devem “questionar” o
ensino da arte, a Historia da Arte e a Arte em si, na propria construgdo do conhecimento
sobre estes campos da atividade humana e na relagéo entre eles.

22. O QUE DIZEM AS PESQUISAS NO BRASIL SOBRE A RELACAO
ENSINO DA ARTE - GENERO E SEXUALIDE?

Poucos estudos se constituiram no sentido de uma Arte-educagdo que
proponham uma analise das questdes relativas ao encontro entre Ensino de
Arte e diversidade de orientagéo sexual (PEREIRA, 2013, p. 69).

A afirmacio de Adalberto A. Pereira® contida na Unica tese de doutorado que
encontramos em nosso levantamento® confirma muito das auséncias, dos
silenciamentos e das invisibilidades das quais tratamos em varios momentos deste
trabalho. As criticas que virdo a seguir ndo dizem respeito especificamente aos trabalhos
encontrados, mas ao terreno movedi¢o, no qual pesquisadores e pesquisadoras tem
necessitado trilhar, para estabelecer relagdes arte-género/sexualidade nos programas de
pos-graduacdo que articulam as areas de Arte e de Educacdo no Brasil. Desde ja,
celebramos a relevancia destas pesquisas, enquanto pioneiras, apesar de tardias. O

trabalho de Pereira (2013, p. 8) trata-se de um estudo

desenvolvido com professores e professoras de Artes atuantes no Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Ensino da Cidade de Uberlandia, Minas
Gerais, Brasil, e que frequentaram, no ano de 2012, os encontros de
formacdo continuada oferecido pelo Centro de Estudos e Projetos
Educacionais Julieta Diniz — CEMEPE, vinculado & Secretaria Municipal de
Educacdo, da mesma cidade. O foco da pesquisa é reconhecer como 0s
professores de Artes Visuais constroem saberes sobre a diversidade sexual
nas suas salas de aula. O objetivo geral desta investigacdo de Doutorado é
apreender e registrar os discursos desses professores (...) sobre as estruturas
socioculturais que impedem ou potencializam o desenvolvimento de acdes
educativas em Artes, voltadas para a construgdo da diversidade sexual em
sala de aula.

Ressalte-se a importancia deste trabalho, para nossa pesquisa, por envolver

docentes dos AIEF, contudo, pontuamos que o foco esta nos professores e professoras e

37 Como um dos artigos encontrados no levantamento é parte desta tese de doutorado (GUIMARAES &
PEREIRA, 2015), ndo trataremos dele especificamente aqui.
38 O levantamento esta exposto no capitulo 3.
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nos discursos produzidos por eles e elas sobre a diversidade sexual. O trabalho, inscrito
no campo de estudos da cultura visual, tem um foco mais dirigido as questBes
relacionadas a homossexualidade, a homofobia, as opressbes e violéncias fisicas e
simbolicas que ocorrem concretamente na escola, ou indiretamente, a partir de
auséncias e indiferencas nos curriculos. Como o pesquisador se coloca enguanto
homossexual, trata-se de pesquisa que se posiciona, em muitos momentos, contra
processos de invisibilidade e silenciamento. O autor nos confirma algo ja entrevisto na
nossa pesquisa: “Pensar nas interconexdes entre Ensino de Arte e diversidade sexual é
bastante incomum para a Arte-educacdo no Brasil. Historicamente, vem se
preocupando mais com a diversidade em termos de multiculturalidade” (PEREIRA,
2013, p. 72). Na péagina 79 confirma, também, a partir de levantamento no
BTD/CAPES, entre 2000 e 2010, a auséncia de trabalhos que ligam ensino da arte e
diversidade sexual — os dois Unicos resultados encontrados por Pereira foram a tese de
doutorado de Luciana G. Loponte, de 2005, e a dissertacdo de mestrado de Adair
Marques Filho, de 2007.

Uma grande contribuicdo que a tese de Pereira (2013) trouxe para nossa
pesquisa foi a apresentacdo do pesquisador do campo da cultura visual que opera com a
teoria queer e fala sobre a diversidade sexual e de género no ensino da arte, Belidson
Dias, da UnB. O trabalho de Dias (2006, p. 117-118) nos revela uma realidade cara a
esta pesquisa:

Isto também é bem ilustrado pelo trabalho de Honeychurch e Check (...) que,
até 2006, juntamente com o meu trabalho (...) produziram as Unicas trés
teses na América do Norte que articulavam relagGes da arte/educacdo com
géneros e sexualidades e, no caso especifico, com a teoria queer.
Honeychurch (...) destaca que na metade dos anos noventa a sexualidade era
invisivel, excluida das discussdes de diferenga na arte/educacdo. Nao havia
nenhum estudo em profundidade que abordasse a representacdo de gays ou
Iéshicas nos cursos e programas de artes visuais. Além disso, havia uma falta
de contetdo, compreensdo e conhecimento sobre as questdes de identidades
sexuais e de género dentro dos curriculos de arte/educacdo. Havia, até
mesmo, uma forte reacdo negativa por parte dos arte/educadores e
administradores educacionais as experiéncias de aproximagdo com esses
assuntos (grifos meus).

Ou seja, até 10 anos atrds este era o estado da vincula¢do ensino da arte —
sexualidade/género na América do Norte (o autor produziu seu trabalho no Canada).
Assumindo que a producdo académica e metodoldgica em ensino da arte, no Brasil,
conta, historicamente, com uma forte influéncia da América do Norte, especialmente
dos Estados Unidos (EUA), e que o mesmo ocorre com relacdo a estudiosos e

estudiosas das questdes de género e das sexualidades, ndo é dificil compreender a
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situacdo atual da articulacdo destes temas na pesquisa educacional brasileira. Partindo
de uma defesa do campo da cultura visual, apresenta, como fazemos nesta pesquisa,
disparidades (e auséncias) em documentos oficiais e publicacbes daquele pais com
relacdo ao género e as sexualidades no ensino da arte.

A dissertacdo de mestrado de Adair M. Filho (2007) € outra ode a visibilizacédo
da homossexualidade. Parte de sua colocagcdo enquanto gay e enfoca a diversidade
sexual, as masculinidades e a arte homoerotica, atrelada as histérias de vida® de dois
artistas goianos que nao se enquadram as normas heterossexuais e da exposicdo de
artistas, principalmente contemporaneos, que exercitaram estas questdes em seus
trabalhos. Articula cultura visual com a teoria queer e revela “os impasses da pesquisa,
as crises e as dificuldades tanto tedricas quanto metodoldgicas frente ao desafio de
pesquisar o tema em questdo” (ibid, p. 16). Muitos sdo 0s momentos em que a
experiéncia escolar, universitaria ou na educacdo ndo-formal, enquanto estudantes ou
docentes, do autor e dos artistas, sdo acionadas para tratar de Educacdo, Arte,
sexualidade e ensino da arte. Enfim, o objetivo do autor, em suas proposicdes relativas

ao ensino da arte, é

reunir teoria queer, cultura visual e producdo artistica contemporanea em
uma arena de discussdes que oriente o desenvolvimento de estratégias ou
reflexdes sobre arte/educacdo que privilegiem diversidade social, sexual,
identitaria e racial, que possam convergir para uma sociedade mais justa e
igualitaria (FILHO, 2007, p. 53).

No artigo de Bublitz et ali (2015), as autoras partem de uma contextualizacéo
sobre os PCNs para os TTs em Orientacdo Sexual, para, depois, tratar das possiveis

relacGes destes com o ensino da arte. Logo no inicio desta relacdo, afirmam:

Contudo, especificamente quanto ao ensino da Arte, como este pode
influenciar ou ser influenciado pelas relagdes de género? Qual sua funcéo
em relacdo a esta proposta transversal? Quais sdo as possibilidades de
insercdo deste tema nas aulas de Arte? As respostas a estas perguntas,
talvez, ndo sejam sustentadas de modo suficiente por abordagens tedricas,
mas sim pela prética cotidiana das professoras e professores de Arte por
toda a Educacao Bésica (BUBLITZ et ali, p. 125).

Esta colocacdo nos direciona a um grande problema, tanto no ensino da arte
guanto na inclusdo de temas relacionados ao género e a diversidade na escola: a
subjugacdo de alguns conhecimentos (e, & vezes de areas inteiras) a vontade, ao
engajamento e aos saberes (ou a falta deles) dos professores e professoras. Por exemplo,

a efetiva presenca do ensino da arte nos AIEF e na EIl, quando sob responsabilidade de

3 “Metodologia que privilegia a entrevista enquanto instrumento de coleta (...) d& relevancia e

potencializa uma forma de dar voz aos individuos que ‘fazem’ a pesquisa, tornando-0S Sujeitos
colaboradores, e ndo objetos da mesma” (FILHO, 2007, p. 14).
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docentes generalistas, € um reflexo do movimento que ocorre nos cursos de Pedagogia
em que, como aponta Nogueira (2010), o oferecimento de disciplinas e a sele¢do de
conhecimentos em Arte dependem de profissionais que defendam a &rea junto a seus
pares nas universidades. No artigo, as autoras ndo oferecem uma resposta a este
problema, até porque ndo € uma questao a qual estdo se dedicando. Descrevem artistas e
coletivos que abordam as relagOes de género e terminam por afirmar o papel do ensino
da arte como locus privilegiado para discutir diversidades.

No artigo de César A. de M. Filho (2015) vemos uma breve elucidacéo sobre as
questdes da diversidade sexual e de género; apontamentos sobre a arte, os artistas e a
producdo ligada a estes temas*’ e, por fim, a defesa do ensino da arte enquanto lugar de

exercicio de questionamento das formas pré-estabelecidas socialmente como normas:

A Arte tem o poder de ampliar a reflexdo das pessoas sobre o préprio
contexto, sendo, por isto mesmo, um vetor para mudancas sociais. E no
espaco da Arte que podemos alargar as fronteiras que delimitam as formas
de comportamento, que restringem as negociacfes entre sujeitos. (...) As
obras de Arte proporcionam a problematizacdo sobre valores e questdes
humanas, incluindo-se, aqui, as questfes de género e sexualidade (grifos
meus) (FILHO, 2015, s/p).

Apesar de tratar sobre questdes curriculares, nos limites do artigo, Filho néo
oferece respostas em relacdo a urgente necessidade de incluir género e diversidade
sexual em propostas e programas curriculares. O autor aponta a relevancia da arte para
trabalhar as questbes de género e sexualidade no trecho grifado. Por mais que
concordemos, consideramos problematica a afirmacéo, por, de certa forma, corroborar
com aquela ideia de “campo privilegiado” para lidar com elas. Vale ressaltar que a
Ciéncia e a Filosofia também sdo campos do conhecimento humano que operam as
mesmas reflexdes e agdes e que nem toda arte ou artista “se interessa” por elas. Uma
das caracteristicas comuns a todos os trabalhos encontrados em nosso levantamento, e
nos desdobramentos a partir deles, foi 0 apontamento de artistas e coletivos que vem
tratando de questdes de género e sexualidade em suas obras, objetos e agdes artisticas,
especialmente artistas contemporaneos que participaram, direta ou indiretamente, de
movimentos artisticos, culturais e/ou sociais ligados a defesa das “minorias”. Por isso,
em secdo posterior, iremos olhar sobre esta arte contemporanea, entendendo que o
campo da producdo artistica ja vem realizando este processo ao qual almejamos — de
abordagem das questbes de género e das sexualidades — pelo menos, desde a década de

1960. Como as reflexdes e as praticas em ensino da arte poderiam se apropriar destes

40 Com enfoque nos trabalhos do artista curitibano Raul Cruz.



Pagina |65

caminhos ja percorridos por artistas que “falam de seu proprio contexto”? Como estes
contextos particulares, em termos de relagcOes entre género e sexualidade poderiam se

comunicar com as multiplas infancias que encontramos na escola?

2.3. FRONTEIRAS NO CAMPO DA ARTE

Mais do que discursos que apenas refletem ou nomeiam uma determinada
realidade, as imagens criadas pelos artistas produzem verdades sobre
sujeitos, produzem praticas sociais. Ha varios discursos em disputa na
definicdo do que é digno de ser representado ou de quem pode representar
nas artes visuais, e essas praticas de poder articulam-se a producdo de
verdades sobre género e sexualidade. No entanto, se as relagdes de poder
pendem em determinados periodos histéricos e culturais para um
determinado modo de ver, isto ndo quer dizer que assim 0 sejam
indefinidamente. N&o ha um discurso monolitico e inabalével sobre a arte,
imune a fraturas, resisténcias, deslocamentos (grifos meus) (LOPONTE,
2008, p. 156).

N&o podemos falar sobre ensino da arte sem antes questionar o proprio estatuto
da Arte. Como este campo se constituiu? Como estabeleceu suas fronteiras? N&o ha
como tratarmos de questbes de género e sexualidade sem suspender este olhar
“naturalizado” que muitas vezes lancamos para a Arte, como se fosse um campo de
conhecimento ¢ agdo humana “que sempre esteve ai”’, que nao fosse uma producdo da
cultura e, ademais, de um tipo de cultura bastante especifico. Pierre Bourdieu (1990, p.

122), ao tratar da nocdo de campo cientifico, nos fala que

o universo ‘puro’ da mais ‘pura’ ciéncia ¢ um campo social como qualquer
outro, com suas relagdes de forca e monopdlios, suas lutas e estratégias,
seus interesses e lucros, mas onde todas essas invariantes revestem formas
especificas.

Assim como ocorre com 0 campo da Ciéncia analisado por Bourdieu, 0 campo
da Arte tem uma histdria, genealogia e processos de luta, de redefini¢Ges, de afirmacéo
de poderes. Jorge Coli (2006, p. 15) afirma que

no passado (...) a obra-prima era aquela que coroava o aprendizado de um
oficio, que testemunhava a competéncia de seu autor. N&o se tratava de uma

realizagdo forcosamente inovadora, original, e era com frequéncia um
produto utilitario, saido das méos de um carpinteiro, ourives, tecelao.

O autor nos fala que, até aproximadamente o seculo XIV, a ideia da arte como
um campo separado, da contemplacdo de um objeto com uma aura, quase uma vida; do
estilo do artista ou outras tdo caras ao campo da Arte ndo existiam. O que hoje
chamamos de Arte ndo passava de mais um aspecto da produgdo manual entre tantos

outros das corporacdes de oficio da Idade Média, ou seja, ndo havia uma hierarquia de



Pagina | 66

importancia em se fazer um sapato ou uma escultura, por exemplo. A prépria ideia de
“assinar uma obra”, de “imortalizar” as produc6es de um artista nasce ai. Também deste
periodo € a invencgdo da tinta a 6leo, material que permitiria uma série de inovacdes ao

campo pictorico (da pintura).

O Renascimento, periodo que se estende, aproximadamente, entre meados do
século XV até meados do século XVI, pode ser entendido como fase de producéo deste
campo — a Arte; suas “linguagens” (pintura, escultura, gravura e arquitetura) e a critica
(COLLI, 2006). A constituicdo das instituicdes artisticas que conhecemos hoje — museus,
galerias, espacos culturais etc — ainda demorariam alguns séculos para acontecer, assim
como o campo da Histéria da Arte, que “traria para a Arte” objetos produzidos em
outras épocas ou outras culturas, estabelecendo certas hierarquias entre 0s objetos
“artisticos” ou “ndo-artisticos”. Assim, s6 € possivel tratar de uma arte pré-historica ou
egipcia, por exemplo, se nos valemos dos critérios do campo da Histdria da Arte, ja que
estas civilizagdes ndo produziram nenhum objeto com a ideia de “produzir arte”. Do
mesmo modo, contemporaneamente, s6 podemos falar de uma arte indigena, por

exemplo, se nos posicionamos de um ponto de vista ocidental especifico, ja que,

a maior parte das culturas ndo ocidentais ndo tém uma palavra para
designar o que nds chamamos "arte” (...) Os indigenas e outros povos nao-
ocidentais nao fazem objetos que servem s6 para serem contemplados. Tudo
0 que fabricam tem que ser bonito e, além de bonito, bom (SILVA &
GRUPIONI, 1995, p. 374).

Enfim, o campo da Arte passaria por uma série de redefini¢cdes nos diversos
periodos e movimentos até nossa época. Tendo em vista os temas deste artigo,
lancaremos um breve olhar sobre a arte contemporanea, percebendo que, talvez, o
contexto da producdo e circulacdo artistica tenha se apresentado, desde, pelo menos, a
década de 1960, como um dos mais frutiferos para o exercicio, discusséo e afirmacao de
diferentes concepcdes sobre as relacdes de género e sexualidade, especialmente a partir
de exercicios de si. Muitos foram os artistas e coletivos que trataram, através de
experiéncias subjetivas e particulares, de descolamentos, resisténcias, outras verdades
sobre género e sexualidade. Sdo artistas que trouxeram “para dentro da Arte” uma série
de lutas politicas, sociais e identitarias, criando pedagogias que pouco tém sido
discutidas nas pesquisas e praticas de ensino da arte. Estes artistas realizaram suas

poeéticas a partir de questdes/técnicas eminentemente artisticas e suas proposi¢des, como
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ndo poderia deixar de ser, alteraram a propria visdo institucionalizada de Arte, 0 campo
da Arte.

2.3.1. Breve Olhar sobre a Arte Contemporanea

Anne Cauquelin (2005, p. 9-19), historiadora da arte, propde que o que
chamamos atualmente de arte contemporanea nao diz respeito exclusivamente aquela
que é produzida hoje. A ideia de contemporaneo, na arte, diz respeito a uma
“pluralidade incontrolavel de agoras” (CAUQUELIN, 2005, p. 12); uma quebra da
valorizacdo de um progresso historico no que tange as formas de fazer e de pensar arte;
a uma experimentacao constante; a ligacdo com determinados sistemas que decidem o
que é, e 0 que ndo €, arte — as instituicbes museoldgicas, galerias, marchands,
publicacGes especializadas, casas de leildes, eventos internacionais etc; a apropriacoes
materiais e imateriais, inclusive de formas e valores culturais, identidades etc; a
maneiras bastante particulares de fazer arte e a necessidade de educar o publico para

frui-la; todas operacdes que se instalam no interior das obras, que as constituem.

Todas as pesquisas citadas no item 2.2 nos falam sobre artistas e coletivos que
trataram, através de experiéncias subjetivas e particulares, destas pluralidades
incontrolaveis de agoras, produzindo descolamentos, resisténcias, outras verdades sobre
género e sexualidade. S@o artistas que trouxeram “para dentro da Arte” uma série de
lutas politicas, sociais e identitarias, criando pedagogias que pouco tem sido discutidas
nas pesquisas sobre ensino da arte. Estes artistas realizaram suas poéticas a partir de
questBes/técnicas eminentemente artisticas e suas proposi¢es, como ndo poderia deixar

de ser, alteraram a propria visdo institucionalizada de Arte, o campo da Avrte.

Como afirmamos anteriormente, as questes de género e sexualidade, para estes
artistas e coletivos, ndo sdo “novos temas”. Um dos grandes “problemas” ao qual
artistas contemporaneos tem se dedicado é a questdo de limites/fronteiras — entre as
linguagens artisticas, na relagdo objeto de arte/publico, nos materiais e técnicas etc.
Clement Greenberg (in BATTCOCK, 1986), critico norte-americano, ao se debrucar
sobre a arte contemporanea nascente, na década de 1960, nos fala que a arte moderna
defendia uma ideia de “pureza”, “esséncia” de cada arte. Ou seja, a pintura caberia

criticar-se a partir da exploracdo empirica da planaridade, de sua bidimensionalidade,
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seus aspectos mais essenciais, formais. Uma obra de pintura que realizasse este processo
se “autodefiniria”, teria qualidade. Ao se produzir, ao se analisar uma pintura,
estariamos tratando de questdes relacionadas a cor, a forma, a suportes tradicionais etc;
a escultura aplicariamos critérios de utilizacdo de materiais, a exploracdo do espaco
tridimensional e as formas de construir bases/pedestais, por exemplo. Os limites entre

pintura e escultura, neste caso, estariam muito bem delimitados.

Rosalind Krauss (2001), em 1977, em A Escultura no Campo Ampliado, vem
tratar desta abertura no conceito de escultura e aborda artistas que realizam processos de
hibridacdo entre pintura/escultura, escultura/arquitetura, por exemplo, ou seja, quebram
fronteiras. Ela trata de um historicismo na critica de arte, insistente na operacdo de fazer

analogias com o passado:

O novo ¢é mais facil de ser entendido quando visto como uma evolugdo do
passado (...) nos conformamos com essa percepcdo de similitude, com essa
estratégia para reduzir tudo que nos € estranho, tanto no tempo como no
espaco, aquilo que ja conhecemos (KRAUSS, 2001, p. 129).

E importante ressaltar que Krauss escreve em um momento em que a ideia de
originalidade, de vanguarda, de inovacdo (eminentemente modernistas, no sentido
comumente tratado pelo campo da Histéria da Arte) ainda é muito forte. Contudo,
saindo um pouco do campo da Arte sem abandona-lo, questionamos: nosso olhar de
senso comum de século XXI ndo estaria ainda visando as diversidades sexuais e de
género com esta mesma estranheza, esta necessidade de buscar “explicacdes no
passado”, de entender esta “novidade” na sociedade? Como superar esta necessidade
historicista de colocar tudo em uma linha de tempo estavel, como se fosse possivel, a
partir dai, depreender alguma seguranca, imparcialidade, universalidade, estabilidade?

O “passado”, a Historia, também ndo sdo producdes culturais?

A titulo de exemplo destes trabalhos que comegaram a “quebrar fronteiras entre
as linguagens”, da década de 1950, a obra do artista norte-americano Robert
Rauschenberg, que realiza, dentre outras operagdes: a transposi¢do da tela da parede
para o chdo, sugerindo uma possivel tridimensionalidade, exigindo o deslocamento do
espectador e, também, incluindo um objeto tridimensional (portanto, uma escultura?)

acima dela.
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Robert Rauschenberg, Monograma. Técnica mista, 1955-59.

Por que apresentar este contexto nesta pesquisa? Em primeiro lugar, para nés,
esta quebra de fronteiras entre as linguagens artisticas equivale a necessidade de analisar
uma série de limites/fronteiras que estabelecemos entre 0s sujeitos e nos sujeitos com
relacdo as possibilidades de exercicio/leitura de géneros e de sexualidades. Em segundo
lugar, estes artistas, a sua época, exigiram da critica e das teorias da Arte que estas se
refizessem. O entendimento sobre o que poderia ser considerado enquanto arte teve que
se transformar e todas as instituicdes com poder para decidir sobre o assunto tiveram
que se adaptar. Ou seja, trata-se de uma mudanca epistemoldgica, de redefini¢des de um
campo do conhecimento. A potencializacdo deste exercicio politico direto, por artistas e
coletivos, também exigia (e ainda exige) a criacdo de novas linguagens, novos suportes
e materiais, novas formas de fazer e analisar arte, quebras as mais diversas nas
fronteiras do campo da Arte. Apreciemos o trabalho de Beth Moysés, artista brasileira
que “desde meados dos anos 1990 (...) tem utilizado o vestido de noiva como matéria-
prima para discutir e ampliar questdes sobre o desejo, o amor, a condi¢do feminina e a
violéncia doméstica” (CANTON, 2011, p. 45). Na performance Memoria do Afeto, de
2000, cento e cinquenta mulheres vestidas de noiva, despetalando buqués, andaram por
ruas do centro de Séo Paulo:



Beth Moysés, Memoria do Afeto. Performance, 2000 (Foto*': Patricia Gato).

Sardelich (2006), ao tratar de concepg¢des sobre o ensino da arte ligados a leitura
de imagens, nos fala de tendéncias focadas em aspectos formais, ainda bastante
influentes no campo e nas praticas pedagdgicas em Arte, que impossibilitam os arte-
educadores de se aproximar das obras da arte contemporaneas, das culturas populares e
da cultura visual. Nestas praticas, ainda é muito comum a tentativa de se aproximar de
trabalhos contemporaneos a partir da andlise e valorizacdo de aspectos essenciais das
linguagens artisticas as quais estas obras, acdes e objetos extrapolam. Como analisar
com olhos “modernos”, formalistas, uma obra de performance, por exemplo, que,
poderiamos dizer, une Artes Visuais e Teatro e, ademais, é filmada e/ou fotografada?
Como realizar uma docéncia em ensino da arte que leva em consideragéo as questdes de
género e sexualidade, se o professor ou a professora de Arte sé as vé como temas e ndo
como constitutivos da linguagem? Como elaborar curriculos que superem visdes
formalistas e essencialistas sobre a Arte? Como falar do trabalho acima em termos
exclusivamente formais? Que poténcia visual as questdes tratadas por ele teriam se uma
quebra de fronteiras entre linguagens ndo tivesse acontecido? Nao se trata, aqui, da
criagdo de novas linguagens? Ou melhor: de uma redefinicdo no campo das AV? A
“pluralidade de agoras™ referente a arte contemporanea ¢ a mesma que vem sendo
tratada nas teorias que se relacionam as diversidades, a diferenca, aos estudos de género

e queer, por exemplo. Entender que cada sujeito € um universo de possibilidades em

41 Disponivel em http://performatus.net/entrevistas/entrevista-beth-moyses/
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que se cruzam diversos signos culturais: este € um trabalho que a arte contemporanea
concretiza, dando a ver ao puablico uma gama imensa de possibilidades de ser, de estar,
de circular pelo mundo e que urge ser exercitado nos mais variados contextos de ensino

da arte.

2.4. “PEDAGOGIAS DO FEMININO” E “PEDAGOGIAS DA SEXUALIDADE”
NO ENSINO DA ARTE

Fazendo um contraponto entre as obras de mulheres e homens artistas de
diversos periodos, discuto como a sexualidade feminina é colocada em
discurso através dessas imagens, produzindo uma pedagogia do feminino.
Uma pedagogia visual que naturaliza e legitima o corpo feminino como
objeto de contemplacéo, tornando esse modo de ver particular como a Unica
‘verdade’ possivel (LOPONTE, 2002, p. 283-284).

Nosso primeiro recorte, “emprestado” de Loponte (2002), diz respeito ao papel
atribuido & mulher no decorrer da Historia da Arte** — seja como objeto de
contemplagéo, especialmente nas produgdes de nus femininos; seja de mulheres artistas,
em suas producdes e nas possibilidades dadas a elas de circulagdo nas instituigdes
artisticas. Abordando autoras que produziram trabalhos refletindo sobre a relagédo
feminino-Arte, Loponte analisa discursos que Sdo “uma interpretagdo pertencente a um
sistema de significagbes muito particular, no qual um certo olhar masculino é
dominante” (LOPONTE, 2002, p. 285). Corrobora conosco sobre a necessidade de
desnaturalizar este campo, de analisad-lo como uma producdo constante e marcada por
determinados imperativos culturais e reflete o quanto as imagens formam estudantes e
docentes, dentro e fora das salas de aula. Trazendo os estudos de género como categoria
de anélise, Loponte (2002, p. 286) nos diz que “a chamada ‘histéria universal da arte’
¢ uma histdria particular, que sistematicamente vem privilegiando um determinado
modo de ver como o Unico possivel .

No artigo Sexualidade, Artes Visuais e Poder: Pedagogias Visuais do Feminino,
Loponte propde a analise de temas muito caros a artistas de determinados periodos da
Histdria da Arte ocidental, geralmente de origem religiosa (biblica) ou mitoldgica, como

O Julgamento de Paris, As Filhas de Leucipo, Olympia, As Trés Gracas, O Rapto das

42 Como a propria autora propde na p. 284: “Refiro-me aqui mais especificamente as producdes
candnicas da arte ocidental ”.
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Sabinas e Susana e os Velhos*3, dentre outros, e nos mostra o lugar do feminino nestas
obras, propondo, por exemplo, que estes “sdo a desculpa, e ndo o tema. O tema € 0
proprio nu feminino” (LOPONTE, 2002, p. 286); ou “é a sexualidade da mulher que
esta sempre em constituicdo, ela é a categoria vazia. Apenas a mulher parece ter
‘género’” (ibid, p. 286), referindo-se a Laqueur; ou que “na realidade, nas
representacdes de nus femininos é a sexualidade masculina que estd em jogo, tendo
muito pouco a ver com a propria sexualidade feminina” (ibid, p. 287). No mesmo
artigo e em outros trabalhos, Loponte analisa formas como o feminino é retratado por
artistas modernos (sobre o qual trataremos logo a seguir), ai ja deslocados de temas
canbnicos, mas que ainda conservam este olhar masculino no qual o feminino é
dominado, objetificado, determinado. Este tipo de analise proposto por Loponte esta
presente nas aulas de Arte? As formacGes de professoras e professores de AV abarcam
questdes como estas? Tendo em vista que obras como as citadas sdo comumente
expostas e estudadas em escolas e universidades, temos questionado como elas nos
formam, nos constituem? Loponte (2002, p. 287), a seguir, nos fala sobre os lugares

reservados a elas:

As mulheres que ousavam entrar no mundo artistico tinham que se contentar
com a representacdo de pinturas de interiores, naturezas-mortas — géneros
de menor valor no mercado artistico e que n&o as fariam configurar no rol
dos ‘grandes artistas’. As mulheres era vedado o acesso a prdtica de
desenho do natural com modelo nu, que foi a base do ensino académico e da
representag¢do na Europa do século XVI ao XIX. As mulheres ‘artisticas’ por
natureza deveriam ser controladas de alguma forma, sendo proibidas de
estudar arte fora do contexto estético doméstico (decoragdo de interiores,
arranjos florais, tocar piano etc.). Quando historiadores e criticos de arte
referem-se as mulheres artistas, a alusdo a sua sexualidade parece algo
inevitavel, interferindo no julgamento das obras. E preciso lembrar sempre
que, antes de artistas, elas sdo mulheres.

Que mulheres artistas conhecemos nas primeiras fases de da constituicdo deste
campo da Arte — do século XV ao XIX, por exemplo? Ao tratar da arte moderna, que
celebrava, grosso modo, a criacdo e a novidade em contraposicdo as tradicdes artisticas
tdo caras até o seculo XIX, Loponte traz Griselda Pollock, que analisa os espacos da
feminilidade neste contexto. As autoras reafirmam, neste periodo, um olhar masculino

que constroi nossa concepgao sobre o que € “A Arte”,

um olhar que, congelado na defini¢do de ‘arte universal’, subjetiva e molda
nossas concepc¢Bes do que é arte e artista, e, na analise que procuramos

4 Nas p. 292-293, a autora nos propde a analise de duas imagens que abordam este mesmo tema — uma
realizada pelo pintor Jacopo Tintoretto, de 1557; e outra, por Artemisia Gentileschi, de 1610. Nesta se¢do
do artigo Rupturas em um olhar naturalizado: um discurso fraturado, Loponte nos convida a rever alguns
discursos visuais bastante naturalizados do feminino que o ligam as ideias de passividade, por exemplo.
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fazer aqui, ‘inventa’ sexualidades, feminidades e também masculinidades
(LOPONTE, 2002, p. 289).

Se, por um lado, na arte moderna “as representacdes de corpos femininos, como
signos da sexualidade masculina, afirmavam a modernidade dos homens artistas e sua
posicdo de vanguarda” (LOPONTE, 2002, p. 288); por outro, é neste periodo que
mulheres artistas comecam a ter acesso as formacdes oficiais, em academias de belas
artes, ou a participar ativamente dos movimentos artisticos de vanguarda, por exemplo;
além de apresentar mais ativamente, em seus trabalhos, visdes do feminino que se
afastam daquelas que o submetem ao masculino, que o objetificam. Pela primeira vez,
um numero maior de mulheres passa a veicular, em suas obras, olhares sobre o feminino
que partem de si, que “falam de si”. Um siléncio (ou um silenciamento, ou seja, uma
acao de silenciar que parte de outro lugar, em uma relacdo desigual de poder) de cinco
séculos comegava a ser quebrado.

Este ndo é um trabalho do campo da Historia da Arte, contudo, compreendendo
que este ndo ¢ “neutro”, nem universal, que ¢ construido como qualquer outro e,
também, que é feito a posteriori, lancamos, aqui, algumas questdes: Como as mulheres
artistas participaram desta “novidade” que ¢ a arte moderna? Como propuseram outros
olhares sobre a feminilidade? Como se apropriaram de questdes essencializadas do
feminino para agir no campo artistico? Que lugares tiveram dentro dos movimentos
artisticos de vanguarda? Como a Historia da Arte vem lendo as obras destas mulheres
no decorrer do século XX e inicio do XXI? Enfim, como, pouco a pouco, foram
transformando o lugar da mulher artista no campo da producéo e circulacao artistica? E:
como produzir uma Histéria da Arte que articule os estudos de género como categoria
de analise? Obviamente que ndo responderemos estas questdes aqui, entretanto,
consideramos extremamente necessarias para o ensino da arte e afirmamos que ndo é
possivel tratar das questdes de género sem ter estas e outras perguntas a vista.

Nossa opcdo por Loponte para este trabalho foi realizada tendo em vista,
principalmente, sua articulacdo dos estudos de género com o campo da Educagédo e com
0 ensino da arte; o combate a visdes formalistas na Historia da Arte e no ensino da arte;
a preocupagdo com os estudos de género enquanto categoria analitica; o foco nas
imagens enquanto formadoras, constituintes, construtoras de conceitos e identidades;
dentre outros motivos que podem ser entrevistos aqui. A autora, também, nos ajuda a
propor e a responder algumas das questdes que colocamos acima. Ainda ha muito o que

se refletir em relacdo as questdes de género no ensino da arte (e em outros campos).
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Como exposto por Butler no primeiro capitulo, género ndo € sinénimo de feminino.
Assumimos 0 mesmo recorte proposto por Loponte por compreendermos os limites que
uma dissertacdo tem e a contingéncia que a relacdo feminilidade-Arte apresenta
contemporaneamente, além de uma producéo bibliografica ja consolidada na articulagédo
com o campo da Arte. Contudo, ha que se pensar: Como implicar as masculinidades nos
estudos de género, dentro do ensino da arte? E questdes como transexualidade,
travestilidade, transgeneiredade, intersexualidade®**? O que fazer quando género e
sexualidade “se amalgamam”?

Em muitos de seus trabalhos, Louro nos fala sobre a aproximacao destas duas
categorias de analise: género e sexualidade, que aparecem “fundidas” em partes deste
trabalho, assim como ocorre em politicas publicas e no cotidiano escolar. Cabe apontar
que, nos préprios movimentos sociais ligados as questdes abordadas neste trabalho,
estas articulacbes sdo importantes, como ocorre com travestis, transexuais e
transgéneros, por exemplo, dentro do movimento gay, em determinados contextos
historicos e locais; e que, € no sujeito que estas articulagdes se materializam, cada
pessoa apontando para uma categoria e/ou para outra, em maiores ou menores graus,
identificando-se ou ndo com elas. Todavia, com intuito didatico, nesta se¢do, operamos
uma distingdo género — sexualidade. A partir de agora, trazemos as discussdes sobre
possibilidades afetivo-sexuais, conforme nos prop6e Aradjo & Santos (2009), no
primeiro capitulo deste trabalho. Ndo poderemos apresentar mais que fragmentos e
contribuicdes para a abertura de um campo a ser investigado no Brasil, pois, como

afirma Trevisan (2010, p. 52), com relacdo a estudos sobre a homocultura:

No caso brasileiro, a contumaz auséncia de autonomia politica [do
Movimento LGBTTTQIA] também se reflete na produgdo intelectual, fato
que impediu uma maior elaboracdo conceitual e acabou retardando em
muito abordagens de viés homocultural.

Para esta discussdo, trazemos o autor Belidson Dias, que tem discutido o lugar
das questdes de género e sexualidade na arte/educacio®. Se, no campo da producio

artistica, alguns artistas, homens e mulheres, tém produzido trabalhos e poéticas em que

4 “A intersexualidade humana constitui um fenémeno organico, oriundo de um desequilibrio entre os
fatores e eventos responsaveis pela determinagdo e diferenciacdo sexuais, que se configura quando o
individuo apresenta ambiguidades, anomalias ou incongruéncias no componente biolégico da sua
identidade sexual, ou seja, no seu sexo cromossdmico, endocrino e/ou morfoldgico” (grifos meus)
(FRASER & LIMA, s/d, p.1).

4 O autor utiliza o termo “arte/educacio”. No capitulo 3 discutimos os termos e nos posicionamos a partir
do uso do termo “ensino da arte”.
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questdes da sexualidade sdo centrais em suas linguagens, no ensino da arte, estas

questdes parecem ndo importar:

As praticas cotidianas da arte/educacdo contemporénea no Ensino
Fundamental, Médio e Superior, no Brasil, sdo marcadas pela negligéncia
com a experiéncia cultural do cinema, o descaso com questdes de género,

assim como a ocultacio e dissimulacio do assunto “sexualidade” (grifos
meus) (DIAS, 2006, p. 102).

Aqui voltamos o foco para algo que nos parece importante: as condicdes
identitarias do sujeito que produz e é produzido pela obra de arte, pela critica e pela
historia deste campo etc. Loponte e seus referenciais tratam diretamente dos
sujeitos/conceitos “mulher” e “feminino” no contexto da Histéria da Arte. Para as
politicas afirmativas, ‘“negro/negra”, “indigena”, por exemplo, precisam ser
conceituados, constituidos enquanto sujeitos de direito. Parece muito mais dificil tratar
dos sujeitos/conceitos ligados a sexualidade, especialmente na Educacdo. Com relagéo a
Histdria da Arte e procurando perfazer o mesmo caminho de Loponte, podemos lancar
algumas questdes: Que lugares LGBTTTQIA tiveram enquanto produtores e produtoras
de Arte no decorrer da constituigdo deste campo — a Arte? Como foram retratados e
retratadas? E importante saber da orientagdo sexual de determinado artista? Que
consequéncias a resposta a esta ultima questdo podem ter com relacdo a “ocultacdo e
dissimulag¢do” da qual Dias nos fala?

O autor nos traz, também, a questdo da “moralidade cultural” enquanto

Um assunto muito importante para a teoria e a pratica da arte/educacao.
Sem duvidas, a andlise de representagdes de género e sexualidade
normativas e ndo-normativas (queer), projeta reflexdes sobre o impacto
tedrico e préatico que a compreensdo destes sistemas visuais e seus discursos
teriam na educacdo da cultura visual (DIAS, 2006, p. 114).

Né&o é dificil, no cotidiano escolar, vermos discussdes acerca da sexualidade
serem evitadas, tendo em vista certas nog¢bes de “moralidade”. No contexto desta
pesquisa — 0s AIEF — é ainda mais complicado, j& que, em termos gerais, COmo exposto
anteriormente, a crianga estaria “fora do sexo”. Contudo, questionamos: entender este
ser em formacgéo — a crianga — como um ndo-praticante do ato sexual requer que ele/ela
ndo saiba das possibilidades afetivo-sexuais que podera exercitar? Se separarmos
afetividade e sexo: a crianga ndo pode realizar seus jogos afetivos aléem das
possibilidades heteronormativas? Apenas na adolescéncia a criancga deve se deparar com
0 que esti fora da norma? O que fazer, por exemplo, com criangas que vivem em
familias em que ha unibes homoafetivas?

Junto a moralidade, Dias (2006, p. 120) nos coloca a pratica da censura:
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N&o obstante a estrutura de poder, a censura tem uma histéria longa na
arte/feducacdo.  As  instituicbes da  arte/educacdo  escondem,
estrategicamente, 0s géneros, mas invariavelmente, silenciam a
sexualidade. A arte/educacdo permeada pela censura, agora e hum passado
proximo, exclui as representacfes de géneros que incomodam as regras da
normalidade, assim como aquelas que mostram preferéncias sexuais
diferentes (grifos meus).

Assim como Loponte e Louro, Dias nos coloca frente a reflexdes de como
conhecimentos sdo “selecionados”, tornados importantes, ou ndo, de serem ensinados
nas escolas, tendo em vista estas nogdes de moralidade, censura e tantas outras que
perpassam a construcdo dos campos da Arte, da Educacdo, da Historia da Arte e do
ensino da arte (para citarmos apenas aqueles imbricados nesta pesquisa). Loponte e Dias
langam olhares para algumas “posturas pedagogicas” (praticas, selecdes, metodologias,
construcdes curriculares etc) que tem sido vistas como estaveis no campo da Arte, de
sua historia e de seu ensino e que nos impedem de tratar de género e sexualidade na
escola. Posturas estas que, geralmente, excluem as sexualidades ndo-normativas da
educacao formal. H& fronteiras no campo do ensino da arte que precisam ser visitadas (e
atravessadas), conforme afirma Louro (2015). Loponte, Dias, dentre tantos autores e
autoras do campo do ensino da arte e da cultura visual nos ajudam a identificar um
destes lugares estaveis para os curriculos de Arte — o formalismo; objeto da nossa
proxima secdo e um dos pontos-chave para a analise dos documentos no ultimo

capitulo.

2.5. PADROES DE ESTABILIDADE: O FORMALISMO NO ENSINO DA
ARTE NOS AIEF

E importante desconstruir o processo de fabricacéo do curriculo, de forma a
mostrar as opg¢des e 0s interesses que estdo subjacentes a uma determinada
configuracdo do plano de estudos e das disciplinas escolares (...) é preciso
sublinhar a dimensao social, uma vez que o curriculo esta concebido para
ter efeito sobre as pessoas, produzindo processos de selecdo, de
inclusdo/exclusdo e de legitimacdo de certos grupos e ideias (GOODSON,
1997, p. 10).

No trecho acima, Ivor Goodson, pesquisador do campo do curriculo na
Inglaterra, coloca-o em contextos historicos; como temos afirmado com relagdo aos
campos de conhecimento. Em seu A Construcdo Social do Curriculo, em analises
centradas na sociologia do conhecimento escolar, nos traz o conceito de disciplinas
escolares e “aborda o papel dos diversos grupos sociais na defini¢do conflitual do

curriculo” (GOODSON, 1997, p. 11). O autor afirma que, nas diversas construgdes
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curriculares, seja nas matrizes (distribuicao de cargas horérias para cada disciplina), seja
nos conhecimentos internos a cada disciplina, “o sistema foi concebido para assegurar
a estabilidade e para dissimular as relacGes de poder que sustentam o conjunto de
acoes curriculares” (grifos meus) (GOODSON, 1997, p. 11). Nosso interesse por
Goodson vem, principalmente, por sua proposicao de que ha padrdes de estabilidade (e
padrdes de mudanca) nos curriculos. Esta discussdo nos parece bastante préxima do que
a teoria queer, por exemplo, nos propfe, quando chama a visita as fronteiras, a
desestabilizacdo, ao movimento de conceitos e nog¢bes que temos como caros nos
programas de cada disciplina e que, como propusemos, formam sujeitos. No caso
especifico das AV, uma das questfes que podemos identificar nos programas analisados
nesta pesquisa, é a presenca macica do formalismo enquanto estruturante dos
programas, e, portanto, da nocao que eles veiculam de/sobre Arte. Como propGe Dias
(2006, p. 105):

Atualmente, as escolas de arte e cursos de licenciatura em arte/educacédo tém
que enfrentar a necessidade social de desafiar as nogBes
predominantemente formalistas dos seus curriculos e comecar a explorar
intensamente as experiéncias do cotidiano, dos sujeitos, suas trocas
materiais e sensoriais. E, pois, dessa perspectiva que os arte/educadores s3o
chamados a discutir e entender porque, historicamente, o curriculo de
arte/educacdo em geral tem valorizado, sobretudo, a producgéo e apreciacéo
artistica das Belas Artes, em vez de buscar a compreensdo critica da
representacéo da visualidade na sociedade (grifos meus).

Goodson, em seu trabalho, nos fala de processos historicos, na realidade inglesa,
em que disciplinas ganharam e perderam espacos nos curriculos daquele pais; discussao
bastante atual para a realidade brasileira em épocas de discussdao sobre a BNCC e
proposicdo de Reforma do Ensino Médio pelo Governo Federal. Ele afirma que “a
historia das disciplinas escolares deve ser contada como a histéria das forcas sociais
que as trouxeram para os curriculos” (GOODSON, 1997, p. 12). Contudo, 0 que nos
interessa tratar aqui, sdo as modificagdes no interior da disciplina. Como determinadas
formas de estruturar o ensino da arte t€ém sido vistas como “estaveis”’, ao ponto de
docentes da &rea, programas de formacdo de professores e professoras, além de
organizacOes curriculares refletirem, sem questionamentos, estas formas? Ana Mae
Barbosa (2012b; 2012c) nos fala como determinadas maneiras de se conceber o ensino
da arte foram hegemdnicas em certos momentos, no Brasil, em toda a sua recente
historia; localizando estes movimentos de mudancas nas arenas de disputa social,
trazendo os “atores” e ““atrizes” destas redefini¢des da area. Ela também nos mostra, em

diversas de suas obras, como, internacionalmente, no decorrer do século XX,
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arte/educadores (nas escolas, na educacao ndo-formal e na academia) foram procurando
criar vocabulérios, terminologias, metodologias, compreender especificidades do ensino
da arte na educacéo formal e fora dela.

Em finais do século XX, no Brasil, quando a Arte passa a ser vista como area de
conhecimento na LDBEN 9.394/96, docentes da area comecam a exercitar determinadas
maneiras de conceber seu ensino, e o formalismo passa a ser um dos principais
estruturantes, organizadores dos conhecimentos que serdo oferecidos a estudantes nos
diversos niveis de ensino, especialmente nos AIEF. Outro exemplo pode ser visto, como
expusemos em outros momentos, na estruturacdo em um viés historico-linear da
Historia da Arte, no geral, privilegiando uma determinada visdo, eurocéntrica e norte-
americana, da Arte. Ou, 0 que é mais comum, a estruturacdo curricular-programatica
ocorre no entrecruzamento entre elementos formais + Histéria da Arte (juntos, sempre,
do fazer e da composicdo, que, muitas vezes, sdo subentendidos). Apesar de estas duas
formas (pelo formalismo e pela Histéria da Arte), no plano conceitual, em pesquisas e
discussdes académicas, serem foco de criticas, desde a época dos PCNs-Arte e da
LDBEN 9.394/96 (pelo menos); nas mais variadas realidades ainda se estruturam
programas curriculares para AV a partir delas.

Sdo questdes e terminologias caras a Arte, sua historia e seu ensino, contudo, é
necessario que se alarguem as no¢des e conceitos que estruturam propostas curriculares
para as AV. E preciso “visitar as fronteiras”, explorar aqueles territorios em que “a Arte
ja ndo ¢ apenas Arte”. Expliquemo-nos: ndo se trata de encontrar formas de a Arte
auxiliar no ensino de outras disciplinas, mas deslocar-se para pontos em que as obras,
objetos e acdes artisticas exploram outras instancias da vida social, outras disciplinas,
outros discursos, outras enuncia¢des. E por um motivo muito simples: os componentes
sociais, filoséficos, historicos, socioldgicos, psicoldgicos, identitarios etc; fazem parte
da estrutura, do “ser” das obras de arte; das relacdes que elas mesmas, e artistas que as
produziram, propdem com o mundo; dos significados que cada sujeito pode dar as
obras, em contextos historicos e locais variados. Todas estas questdes tém relacdo direta
com nossas percepcOes e exercicios de género e sexualidade nos curriculos, como
Loponte (2008, p. 155) nos fala:

H4, sim, uma rede de discursos, um jogo discursivo atuante que alia género
[sexualidade], arte e poder, que produz efeitos em nossas praticas e em
nossos modos de ver e que tem sistematicamente desfavorecido as mulheres
[homossexuais, bissexuais, transexuais etc]. Leituras de imagem que levem
em conta analises mais politicas, como as de Linda Nochlin e/ou a analise de
discurso de Foucault contribuem para o rompimento de um discurso quase
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“religioso” que gira em torno da arte, colocando-a no reino intocavel e
transcendente da sensibilidade, acima de qualquer questdo politica. Ha mais
na superficie das imagens para analisar do que supdem as leituras de
imagem formalistas mais comuns. Além dos elementos visuais e das nossas
interpretagées acerca do que o artista “quis dizer”, podemos considerar as
producdes artisticas como modalidades enunciativas que, na trama dos
discursos que circulam em torno delas, colaboram para fixar e produzir
identidades sexuais, femininas e masculinas (grifos meus).

Portanto, ndo é possivel falar de Arte sem tratar de seu contexto e,
principalmente, é urgente que o0 ensino da arte passe a ampliar o campo das
manifestagbes que apresenta como pertencentes a este campo a que chamamos Avrte.
Ivone M. Richter (2000, p. 11), ao tratar sobre preconceitos muito recorrentes contra as
culturas populares e o artesanato, por exemplo, afirma que

a tendéncia no ensino das artes visuais, ainda hoje, € reproduzir conceitos
modernistas de arte largamente aceitos nos meios académicos. Este enfoque

exclui todas as artes chamadas ‘menores’, e com a exclusdo delas, toda a
possibilidade de um trabalho intercultural em arte.

A autora aponta para o fato de que estas, muitas vezes, séo vistas como formas
menores por terem “menos elaboragdo”, o que nos levaria a pensar, ainda, na Arte como
originalidade, um conceito calcado no modernismo das vanguardas do inicio do século
XX. Corroborando com as propostas de Richter, afirmamos que os embates arte-
artesanato; popular-erudito, dentre outros; precisam ser “suspensos”, “borrados” se
pensamos em um ensino da arte que se aproxime das questfes que tratamos neste
trabalho (da articulacdo género-sexualidade-classe-raca-etnia). O proprio debate se estas
manifestacdes sdo, ou ndo, Arte, devem ser parte das aulas de AV, desde os AIEF, ou

melhor, desde a El.

Munanga (2014, p. 57-58), propondo que, nos debates que articulam a negritude
ao multiculturalismo, cada pais deve elaborar suas formas de pd-lo em préatica, assim
como suas bases conceituais, afirma que, no Brasil, a histéria da contribuicdo de todos

0S grupos que aqui estavam ou que para cé vieram devem ser contadas e diz:

A devolugéo dessa memoria [dos negros e negras na diaspora] é importante
ndo apenas para os alunos de ascendéncia africana, mas também para os
alunos de outras ascendéncias étnicas, porque eles também tiveram seus
aparelhos psiquicos afetados por uma educacdo envenenada. Além disso,
essa memoria ndo pertence apenas aos negros; ela pertence a todos, tendo
em vista que a cultura da qual todos se alimentam cotidianamente é
resultante das contribuicBes de todos 0s segmentos étnicos que, por motivos
histéricos conhecidos, foram obrigados a conviver desigualmente neste
encontro de culturas e civilizagbes que é o Brasil atual. (...) A recuperacao
dessa memoria comum podera trazer o didlogo intercultural e aproximar
todos num processo de compreensdo mutua e na construgéo de relagdes de
solidariedade sem as quais néo existe cidadania (grifos meus).
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Tarefa herculea para docentes que elaboram os programas curriculares, ja que
tratamos, aqui, de uma série de historias ainda ndo-contadas. Trazemos Munanga
novamente, aqui, porque acreditamos que a proposta acima diz respeito, também aos
géneros e sexualidades negados, invisibilizados historicamente. Contudo, néo
poderiamos deixar de chamar a atencdo para o fato de que, quando disseminamos uma
Histdria da Arte exclusivamente eurocéntrica (falocéntrica e heteronormativa), estamos
fazendo uma opcdo. Uma das caracteristicas dos movimentos sociais e das politicas
afirmativas, e as leis 10.639/03 e 11.645/08 sdo exemplos disso, ¢ que eles “for¢am” os
diversos contextos — educacionais, juridicos, institucionais — e atores sociais a criarem
sistematizacOes, conceituacoes, leis, procedimentos, materiais didaticos; em processo.
Portanto, programas curriculares que ndo evidenciam reag0es a estas leis — tendo em
vista que sdo leis e que, teoricamente, deveriam ser cumpridas — a nosso ver, ja se
apresentam como problematicos, mesmo que, no cotidiano escolar, nas praticas
docentes, estas questdes sejam abordadas. Tendo em vista a construcdo de discussoes
sobre estes imperativos sociais que estdo em relacdo com a Arte, € preciso que
documentos curriculares e pesquisas acumulem material para atuais e futuras
sistematizacOes sobre este sem-numero de articulacGes propostas pelos movimentos e
teorias a elas adjacentes.

Enquanto esta pesquisa é construida, a disciplina de Arte sofre uma série de
ameagcas, junto a Sociologia, a Filosofia e a Educacdo Fisica, especialmente no EM.
Voltando a Goodson, os atores sociais, as instituicdes e as instancias de poder que tém
agido, diga-se, o Governo Federal apoiado por uma série de organizacdes da sociedade
civil, propdem ndo somente a exclusdo de disciplinas, 0 aumento de cargas horarias de
outras, mas, também, e aqui adentramos 0 campo desta pesquisa, questdes internas as
disciplinas — seus conteudos, metodologias etc. Na historia recente da disciplina de Arte
— sdo apenas 20 anos, se contarmos o0 tempo em que esta foi compreendida enquanto
area de conhecimento — muitas foram as estratégias para justificar sua presenca ou para
manter a disciplina nas grades das diversas redes. Uma questdo importante € que, uma
vez compreendida enquanto “4rea do conhecimento”, era essencial que se elencassem,
para a realidade escolar, quais eram as especificidades desta area, que
conhecimentos/conteudos deveriam ser oferecidos a estudantes nos diversos niveis.

Barbosa (2012c) propde, em meados da década de 1980, a Abordagem

Triangular, que, grosso modo, consiste na articulacdo leitura de imagens, obras,



Pagina |81

objetos e acdes artisticas®® - contextualizacdo (historica, geografica, filosofica,
socioldgica etc) — prética artistica. Os PCNs-Arte (1997, p. 26-32), explicitamente
inspirados em Barbosa, propéem o ensino da Arte na articulagdo entre produgéo-
fruicdo-reflexdo. Enfim, sdo diversas as propostas e as interpretacdes sobre as
mesmas*’. Com relacio ao impacto destas discussdes nos programas curriculares, ainda
h& muito o que se pesquisar e parte do que diremos na analise, no capitulo final, s&o
percepcOes preliminares. Contudo, ao olhar para os documentos e ao revisar as
producdes que articulam o ensino da arte as questbes de género e sexualidade,
percebemos a forca do formalismo enquanto elemento de estabilidade. Um programa de
AV para os AIEF, aparentemente, navega em mares confortaveis quando baseado em
“elementos da linguagem visual ”.

Enfim, no momento de analise dos documentos traremos & tona como estes
estaveis elementos estruturam 0s programas; junto a outras ideias sobre Arte, sua
historia e seu ensino que dificultam sobremaneira um mergulho em questdes outras que
as obras, objetos e acdes, principalmente as contemporaneas, nos propdem. Concluimos
com Loponte (2008, p. 156), que nos fala das constantes reiteracdes realizadas nas aulas
de Arte:

As imagens dizem muito, nos produzem, nos significam, nos sonham. Na
escola, as aulas de arte, bem ou mal, tém sido o espago (as vezes, o Unico) de
produgdo e leitura de imagens. Mas h& que se perguntar se h& algum
espaco para leituras menos formalistas (...) Na Educacao Infantil e nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, as imagens femininas estereotipadas
povoam cartilhas, livros diddticos e as “inocentes” decoragoes escolares.
Como professoras educam e reforcam uma determinada “pedagogia visual
do feminino”? E, por outro lado, como elas proprias sdo educadas através
das imagens de mulheres? Na historia da arte ocidental, muitas das obras,
consideradas marcos nos seus respectivos periodos artisticos, celebram e
legitimam um olhar masculino sobre a imagem de mulheres. Estas obras,
embora facam parte de uma iconografia chamada “universal”, constituem
representacdes de um determinado modo de ver muito particular,
sistematicamente privilegiado como o Unico possivel (grifos meus).

4 Tendo em vista uma visdo ampliada de Arte, que inclui artesanato, cultura popular, cultura visual etc.
47 S80 diversos os debates em torno destes termos e suas interpretagdes, ndo nos deteremos neles aqui.
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CAPITULO 3:

ENSINO DA ARTE, OS_ ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL E EDUCACAQO SEXUAL: Caminhos Metodoldgicos.

O artigo 26 da LDBEN 9.394/1996, em seu inciso 2°, previa que

0 ensino da arte, especialmente em suas expressfes regionais, constituira
componente curricular obrigatério nos diversos niveis da educacéo basica,
de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos (BRASIL/SEF,
1997: 25)%,

Conforme apontam diversos autores e autoras do campo do ensino da arte e 0s
proprios PCNs-Arte, essa inclusdo da area de Arte ndo foi feita sem lutas de arte-
educadores e, do outro lado, resisténcia de setores da sociedade e do poder politico®.
Consequéncia disto é que o entendimento e a aplicacdo da lei nas diversas redes e
instituicGes que oferecem os AIEF, bem como dos docentes que ensinam nesta fase da

EB, sobre 0 que seria 0 ensino da arte ainda apresenta roupagens as mais diversas.

A forma como o conhecimento em Arte adentra os curriculos dos AIEF pode
dar-se indiretamente, ou seja, pulverizado em “atividades” que professores e professoras
realizam em sua pratica pedagdgica com estudantes, como suporte para ensinar
conteddos de outras areas ou por meio da institucionalizacdo de disciplinas. Quando
formalizada a disciplinarizacdo, a Arte pode ser ministrada por docente generalista
(formado em Pedagogia) ou especialista. Este especialista pode ser formado em Artes
Visuais, Danc¢a, MUsica ou Teatro, e trabalhar a partir de sua area de formacdo. Em
alguns casos se institucionaliza mais de uma disciplina, na grande maioria, Artes

Visuais e Musica®, areas mais consolidadas na educacdo brasileira atualmente, que

¢

4 Contudo, ap6s a Reforma do Ensino Médio, e a aprovagdo da Lei 13.145/17, este artigo ficou assim: “o
ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituird componente curricular
obrigatério da educacdo bdsica”. Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ at02015-
2018/2017/1ei/L13415.htm Este capitulo foi escrito em dezembro de 2015. A esta citacéo e & debaixo
poderiamos incluir diversas lutas mais recentes, ligadas ndo somente a docentes como a estudantes em
diversos estados do pais e outros setores da sociedade.

49 Processo este que tem se repetido na atual discussdo sobre a BNCC. No XXV CONFAEB, ocorrido em
novembro de 2015, na cidade de Fortaleza-CE e em diversos outros foruns, presenciais ou pela internet,
profissionais do ensino da arte fortaleceram a defesa da criacdo da &rea de Arte, ao invés da incluséo desta
na é&rea de Linguagens, como proposto pelo Ministério da Educacdo. A FAEB foi criada em 1987,
congregando professores e professoras de Arte de todo o pais e, desde entdo, tem sido bastante ativa
politicamente na defesa do ensino da arte na educagdo brasileira, em todos os niveis da EB (NOGUEIRA,
2008, p. 80).

%0 Como ocorre no Colégio Pedro I1.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/lei/L13415.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/lei/L13415.htm
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contam com um maior ndmero de Licenciaturas em universidades publicas e

particulares, em todo o Brasil®.

A definicdo do que seria 0 ensino da arte e dos objetos de estudo deste na escola,
da divisdo do conhecimento em arte pelas diversas camadas da populagéo brasileira,
bem como das possiveis justificativas para manté-lo na educacdo formal tem se
transformado no decorrer da histéria da educacao nacional. Questdes que dizem respeito
a0 que é, ou ao que ndo é, conteudo de arte perpassam estes momentos que, por vezes se
sucedem, se justapdem, se contrapdem (BARBOSA, 2012b; 2012c; FERRAZ &
FUSARI, 2010; NOGUEIRA, 2008). Dentro do proprio campo do ensino da arte e no
contato com as outras disciplinas, os embates sobre concepcles teoricas e

metodoldgicas, por exemplo, sdo constantes.

Neste trabalho, damos especial importancia a frase que complementa o artigo

26: “de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos’>%. O que seria este

desenvolvimento cultural? De que cultura (s) se trata (m)? Que relagbes estes

conhecimentos “culturais” devem ter com outras instancias da vida da crian¢a e com a

sociedade em geral? Em primeiro lugar, esta afirmacdo tem a ver com a defesa de um

ensino da arte para todos e todas, ndo apenas para a formacdo de futuros artistas,

“talentosos”. Também diz respeito a importancia da educacéo estética e artistica como

essenciais na formacao de cidad&os e cidadds e da justa e equanime divisdo dos capitais

culturais entre as varias camadas da populacdo. Esta perspectiva considera o universo

do aluno e da aluna abrindo-se para outras culturas, pois, como nos propde Barbosa
(2007, p. 15):

Todas as classes tém o direito de acesso aos cddigos da cultura erudita

porque estes sdo os cédigos dominantes — os codigos de poder. E necessario

conhecé-los, ser versado neles, mas tais cédigos continuardo a ser um

conhecimento exterior a ndo ser que o individuo tenha dominado as

referéncias culturais da prdpria classe social, a porta de entrada para a

assimila¢do do “outro”. A mobilidade social depende da inter-relacao entre
os codigos culturais das diferentes classes sociais.

51 O Instituto Arte na Escola (http://artenaescola.org.br/boletim/materia.php?id=73456), em boletim de
jul/ago de 2014, afirma que, na época, apenas 6% dos docentes da disciplina de Arte tinham formacéo
especifica, na seguinte ordem: Artes Visuais, Musica, Artes Cénicas (geralmente se refere a formagdo em
Teatro) e Danca.

52 Este trecho foi retirado da LDBEN com a redagéo dada pela 13.415/17. Nos ateremos a sugerir ao leitor
e a leitora que leiam as proximas paginas ponderando sobre consequéncias que esta alteracdo pode causar,
sob o enfoque das reflexdes propostas a seguir.



http://artenaescola.org.br/boletim/materia.php?id=73456
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Com relagdo as questbes relativas as diversidades, Abramovicz et ali (2011)
afirmam que, nas décadas de 1980/90, hd um crescimento das pesquisas sobre
interseccdo entre raca e educacao, género e educacdo, sexualidade e educacéo, praticas
discriminatorias, inclusdo, multiculturalismo e interculturalidade. Elas falam de um
processo de ascensdo da diversidade, como um tema em disputa nas correntes tedricas e
no campo social, em resposta a movimentos sociais e ao agravamento de conflitos entre
grupos sociais e culturais dentro da escola que, no caso brasileiro, estava em processo
de universalizacdo. Na culminancia deste momento, sdo construidos os PCNs, em 1997,
para os TTs. Os PCNs-Arte, datados do mesmo ano dos TTs, ao tratar de questbes de
desenvolvimento cultural, se atrelam diretamente a ideia de diversidade. Abramovicz et
ali (2011, p. 91-92) contrapdem os conceitos de diversidade e diferenga, afirmando que
o primeiro guarda um carater de “assimilacdo cultural”, no qual os grupos sociais
possuem uma “identidade cultural” — com um carater essencialista, universalizante,
totalizante, a partir de um olhar de grupos hegeménicos. Defendem o conceito de
diferenga e falam de uma “impossibilidade de apaziguamento”, que as diferencas
constantemente produzem diferencas e apontam trés grandes linhas no debate
contemporaneo entre os dois termos. Para elas, o termo Pluralidade Cultural, dos PCNs
para 0s TTs estdo inscritos em um momento histdrico, cultural e politico em que o
termo diversidade ganhava muita for¢a no campo educacional brasileiro.

Os parametros, como a propria nomenclatura sugere, ndo sdo receitas, €, a sua
época, foram construidos, também, com o objetivo de auxiliar profissionais da educacgéo
nas mudancas que uma escola que se universalizava trazia, com aqueles alunos e alunas
que antes eram alijados do processo de educacao formal; com a necessidade de firmar a
Arte enquanto area de conhecimento; e, consequentemente, com o intuito de consolidar
a Arte, junto das Ciéncias e da Filosofia, enquanto formas de “dar sentido as
experiéncias das pessoas” (BRASIL/SEF, 1997, p. 15) necessarias a formacdo escolar e
cidadé de todos e todas. Sobre isso, os PCNs-Arte, em sua Apresentacao, afirmam:

A educacao em arte propicia o desenvolvimento do pensamento artistico (...)
por meio dele, o aluno amplia a sensibilidade, a percepcéo, a reflexdo e a
imaginacao. Aprender arte envolve, basicamente, fazer trabalhos artisticos,
apreciar e refletir sobre eles. Envolve, também, conhecer, apreciar e refletir
sobre as formas da natureza e sobre as produgdes artisticas individuais e
coletivas de distintas culturas e épocas (BRASIL/SEF, 1997, p. 15).

Em quase vinte anos, leis foram elaboradas, pesquisas, especialmente no campo

da Educacdo, tém sido realizadas com o intuito de promover outros olhares, outros
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movimentos sobre as demandas postas pelos chamados TTs e pela visibilizacdo da
diferenga, cada vez mais comum na escola, na midia, nas legislacdes, na sociedade.
Ressaltamos que é inegével a influéncia dos PCNs na elaboracdo de outras diretrizes e
programas em escolas federais, redes estaduais e municipais, colégios privados e
exames nacionais (como o ENEM), pelo menos na disciplina de Arte, que aqui nos
interessa. Com relacdo a Pluralidade Cultural, por exemplo, os PCNs-Arte assumem um
papel bastante ativo, ao tratar da necessidade de enfocar as manifestacdes culturais
regionais brasileiras e a comparacédo entre diferentes culturas nacionais e internacionais,
ou as proprias expressdes locais e familiares dos alunos. Nas paginas 72 a 75, propdem-
se relagbes da Arte com os Temas Transversais, iniciando-se esta se¢cdo com a

afirmacéo de que

a area de Arte, dada a propria natureza de seu objeto de conhecimento,
apresenta-se como um campo privilegiado para o tratamento dos temas
transversais propostos nestes Parametros Curriculares Nacionais (grifos
meus) (BRASIL/SEF, 1997, p. 72).

Ana Mae Barbosa (2012a, p. 18-23) aponta algumas caracteristicas comuns as
diversas linhas pedagdgicas do “trabalho arte/educativo p6s-moderno”, ou seja, aquelas
que surgem, no Brasil, a partir da década de 1980 e que se preocupam em “devolver a
arte a arte-educagdo”, ou seja, que estdo comprometidas com um ensino da arte
enquanto area de conhecimento e, ndo, como se preconizou anteriormente (na Lei
5.692/1971), num ensino meramente manual, instrumental, numa “atividade educativa”,
sem referéncias na histdria da arte e nas manifestac6es culturais do Brasil e do mundo.
Sdo estas caracteristicas: 1) Maior compromisso com a cultura e com a historia; 2)
Enfase na inter-relacio entre o fazer, a leitura da obra de arte e a contextualizacio; 3)
Inter-relacionar arte como expressdo pessoal e identificacdo cultural; 4) Ampliacdo do
conceito de criatividade (superando o conceito de “originalidade ” da modernidade, para
a “elaboracdo e a flexibilidade”); 5) A necessidade de uma “alfabetizagdo visual”, de
leituras da cultura visual e da historia da arte; 6) O compromisso com a diversidade
cultural, expresso pelas teorias da multiculturalidade, pluriculturalidade e
interculturalidade; e 7) Entendimento de que o conhecimento da imagem pode melhorar
diversas atividades profissionais.

Estes sete pontos levantados por Barbosa estdo em intima ligagdo. Podemos
tratar de desmembramentos dentro de cada uma destas linhas, bem como de “novas
questdes”, impulsionadas por pesquisas, pelas mudangcas que o mundo digital-

tecnoldgico vem trazendo, dentre tantas outras dindmicas sociais e académicas que vem
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transformando a educacdo como um todo e o préprio campo da Arte. Nos artigos da
coletanea de Barbosa (2012a) vemos autores e autoras amargando uma realidade de
subformacdo do quadro docente, de um total desentendimento da area de Arte na e pela
escola, realidades estas que se transformaram em alguns lugares, mas que se mantém
inalteradas em outros. O que dizer, entdo, sobre o ensino da arte nos AIEF, fase da EB
em que hé docentes com perfis de formacdo tao variados lecionando a disciplina? O que
fazer, j& que pouco tem se discutido e pesquisado quanto as praticas, as metodologias e

0s conteudos que seriam importantes para o ensino da arte nos AIEF?

A préxima secdo consiste em um levantamento de pesquisas, realizado em fase
inicial desta investigacdo, de carater exploratorio, quanto as pesquisas em ensino da arte
focadas nos AIEF. N&o poderiamos deixar de apontar o espanto em perceber a tendéncia
em se pesquisar menos as questdes relacionadas & EB, em todas as suas fases, em pos-
graduacOes Strictu Sensu em Educacdo. Ecoando esta percepcdo, Anténio F. Moreira
(1998), em palestra comemorativa dos 40 anos da Faculdade de Educacdo da UFRJ, nos
aponta um aspecto das crises no campo do curriculo que nos mobiliza: naquele
momento, a discussdo sobre o conhecimento escolar e um excesso de erudicdo nas
publicacbes da area estariam afastando-o dos aspectos pragmaticos do curriculo,
deixando-se de discutir questdes relacionadas a préatica docente. Quase 20 anos depois, 0
levantamento abaixo ainda revela grande distancia de pesquisadores e pesquisadoras da

area das formulacGes e a¢des curriculares na EB.

3.1. LEVANTAMENTO DE PESQUISAS: ENSINO DA ARTE NOS AIEF

O primeiro levantamento realizado para esta pesquisa foi em junho de 2015, na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD); nos Anais do Congresso
da Federacdo de Arte-educadores do Brasil (CONFAEB), de 2014; no GT 24 —
Educacdo e Arte, da Associacdo Nacional de Pos-graduacdo e Pesquisa em Educacao
(ANPed), desde sua criacdo, em 2009; no scielo e uma mais geral no google, utilizando
os termos “arte-educacao anos iniciais” e “ensino da arte anos iniciais”. O objetivo desta
primeira varredura foi identificar trabalhos que tratassem especificamente do ensino da
arte nos AIEF. Poucas pesquisas com esse enfoque foram encontradas. A grande
maioria trata mais especificamente de parametros, diretrizes e propostas curriculares

destinadas aos AFEF e/ou para o EM (quando tratam da EB). Sdo mais significativas as
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pesquisas que tratam da formacdo do professor para trabalhar nos AIEF, seja nas
Licenciaturas (formacdo do especialista) em AV, seja nos cursos de Pedagogia
(formagdo do generalista), ou sobre os conceitos de arte que estes professores
desenvolvem, exercitam e disseminam em suas formacbes ou em servico. Outra
preocupacdo em alguns textos encontrados foi a presenca (e a necessidade) da arte
contemporanea no ensino de AV, seu entendimento e apropriacdo pelos professores e

professoras. Abaixo os resultados:

Tabela 2:
Base Termos Resultados
BDTD Arte-educacéo anos iniciais 1 tese
Ensino da arte anos iniciais 4 dissertacOes
CONFAEB Anos Iniciais 0
AnPed Arte-educacéo anos iniciais 0

Ensino da arte anos iniciais

Google Arte-educacéo anos iniciais 5 artigos

Ensino da arte anos iniciais

Teses de Doutorado

Em A relacdo das professoras e professores com a Arte por meio do livro de
Arte para a crian¢a na Rede Municipal de Educacdo de Blumenau — SC, de 2008, a
pesquisadora Carla Carvalho, da UNIVALI — Universidade do Vale do Itajai, de
Joinville, SC, analisa as concepcdes de Arte, formas de uso e intencionalidades de
professoras ao escolher e utilizar livros didaticos (ou literarios que se relacionam com o
tema) de Arte para criancas dos AIEF, acompanhando um levantamento de titulos
publicados no Brasil, na época (CARVALHO, 2008). Esta foi a Unica tese encontrada

no BDTD que tratam dos AIEF em articulagdo com o ensino da arte.

Dissertacoes de Mestrado
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Foram encontradas quatro dissertagdes, entre 2007 e 2013%. Em Poéticas
Visuais em Construcdo: A Metamorfose Expressiva da Crianca e da Educacédo (Do)
Sensivel, realizada na UFSM, na linha de pesquisa Educacdo e Artes, por Leticia U.
Schneider, vemos uma pesquisa-acdo com criancas da 3* serie do EF, na qual a
pesquisadora “objetivou conhecer e analisar o percurso criativo das poéticas visuais
em construcdo de criangas dos Anos Iniciais” (SCHNEIDER, 2007, p. 5). Também da
UFSM, de 2012, é a dissertagdo Arte Contemporanea e Experiéncias: Dialogo com
Professoras da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental, de Adriana M. do N.
Ferreira, um estudo de caso com quatro professoras dos AIEF e da EI em que a
pesquisadora procurou lidar com duas questdes: 1) a necessidade de inserir a arte
contemporanea na EB e; 2) a Arte nos cursos de Pedagogia (FERREIRA, 2012).

Em Professores de Arte dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental: formacéo e
atuacdo, de 2012, vinculada ao Programa de Poés-graduacdo em Educacdo, Arte e
Histéria da Cultura, da Universidade Presbiteriana Mackenzie, Laima |. L. Regina
investiga “como é a preparagdo deste profissional da Educagdo [0 professor de AV dos
AIEF] para o seu trabalho de sala de aula, como ele aprende e também como ensina”
(REGINA, 2012, p. 9). E, de 2013, é a dissertacdo O Ensino de Arte nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental: limites, desafios e possibilidades, de Wesley D. Ferreira,
vinculado ao Programa de Pés-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU). Trata-se de uma pesquisa-ac¢ao, na qual o pesquisador reflete sobre
sua pratica em uma escola municipal de Uberlandia, realizada entre os anos de 2011 e
2013 (FERREIRA, 2013).

Artigos

No Google, encontramos trés artigos da pesquisadora Carla Carvalho. No artigo
A escolha dos contetdos no curriculo de Arte, de 2005, é retratada uma pesquisa-acao, a
partir de encontros quinzenais com professores e professoras da Rede Municipal de
Blumenau, SC, que resultou na dissertacdo de mestrado da pesquisadora, tratando sobre
questBes referentes ao ensino da arte, ao curriculo e a selecdo e organizacdo de
conhecimentos, por sujeitos, na sua grande maioria, com formagdo em Pedagogia
(CARVALHO, 2005). Em A estética na formagao de professores, de 2013, escrito em

53 Em busca posterior (abril de 2016), para conferir se estes trabalhos encontram-se disponiveis no BTD-
CAPES, encontramos apenas o trabalho de Adriana M. do N. Ferreira.
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parceria com Adair Neitzel, sdo mostradas visdes advindas de uma pesquisa-acdo, em
encontros com professores e professoras dos AIEF, em que foram propostas atividades
de formagdo estética e investigadas, a partir de entrevistas, as mudangas ocorridas nos
trabalhos destes em suas atividades pedagdgicas, na Rede Municipal de Ensino de
Picarras — SC (CARVALHO & NIETZEL, 2013). Por fim, em Curriculo e Artes
Visuais: Investigacdes no periodo 2008-2013, artigo de 2014, escrito em parceria com
Charles Immianovsky, foi realizado um levantamento e analise de pesquisas
direcionadas ao curriculo de AV na EB entre 2008 e 2013 (CARVALHO &
IMMIANOVSKY, 2014). Neste levantamento, 0s autores encontraram nove pesquisas
analisadas, entre dissertacdes e teses. O Unico deles que também trata dos AIEF, mas
ndo exclusivamente, é O curriculo de Artes no contexto escolar atual: um estudo com
professores do Colégio Elias Moreira, de Eliane Day, dissertacdo de mestrado
defendida no ano de 2008, na UNIVALI. A pesquisa, um estudo de caso, composto por
entrevistas a professores e professoras de um colégio privado de Joinville, SC, atenta
para algumas concepgdes recorrentes quanto aos objetivos do ensino da arte, que
compde o0s critérios que 0s mesmos utilizam para selecionar os contetdos e
metodologias em suas aulas. As entrevistas que compdem esta dissertacdo apresentam
uma série de categorizacdes, jargdes e conceitos comuns aos professores e professoras
de Arte (ou de outras disciplinas) sobre a area (DAY, 2008).

No mesmo levantamento, a partir Google, foram encontrados dois artigos nos
Anais da Associacdo Nacional de Pesquisadores em Artes Plasticas (ANPAP), de 2007
e 2009, respectivamente. Em Estudos de Recepcao: Ensino de Arte e Midia nas Séries
Iniciais, Silvia S. D. Pillotto, da UNIVILLE, e Eliane Schmidlin, da UDESC
(Universidade do Estado de Santa Catarina), tratam da apropriacdo por professores e
professoras dos materiais da DVDteca do Instituto Arte na Escola®* e sua utilizagdo nos
AIEF (PILLOTTO & SCHMIDLIN, 2007). Em Docéncia no Ensino Fundamental: o
Desafio da Arte Contemporanea, de 2009, Sheila Maddalozzo, da FURB (Universidade
Regional de Blumenau), SC, e Cauana da Silva, professora da EB de Santa Catarina,
tratam de préaticas com a arte contemporanea no ensino da arte, abrangendo turmas dos
AIEF e dos AFEF, na cidade de Rodeio, SC (MADDALOZZO & SILVA, 2009).

% Trata-se de um conjunto de mais de 160 documentarios sobre arte brasileira, acompanhados por um
material educativo que oferece ao professor proposi¢des pedagdgicas, produzido pelo Instituto Arte na
Escola (http://artenaescola.org.br/dvdteca/). Um conjunto com 20 DVDs desta cole¢do foi distribuido em
escolas publicas de todo o pais, em 2011.



http://artenaescola.org.br/dvdteca/
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A escassez de pesquisas relacionadas ao ensino da arte nos AIEF nos intrigou
inicialmente e nos convenceu definitivamente da relevancia desta pesquisa. Contudo,
somente no més de outubro de 2015, com a leitura de VIEIRA & MACIEL (2007)
sobre as formas de organizacdo e os problemas em resumos para 0 BTD-CAPES,
sentimos a necessidade de ampliar nosso levantamento. Dentre muitas questdes que as
autoras acima tratam estdo a necessidade de escolher criteriosamente as palavras-chave
e organizar objetivamente 0s resumos, j& que estes se tornam uma importante
ferramenta para pesquisadores que anseiam “conhecer o estado da arte acerca de um
determinado tema circunscrito para pesquisa’ (VIEIRA & MACIEL, 2007, p. 355).
Com relacdo ao nosso tema de pesquisa pudemos perceber, em primeiro lugar, a
auséncia de demarcacédo da fase da EB a qual as pesquisas se referem em seus titulos e
palavras-chave e, em segundo, uma dificuldade na utilizacdo dos termos e conceitos.

A cartilha Ensino Fundamental de Nove Anos: passo a passo do processo de
implantagdo (MEC/SEB, 2009, p. 24-25), propde que

De acordo com o art. 23 da Lei n. 9.394/96 (LDBEN), a Educacéo Basica
podera se organizar de forma diversa sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar e isso for estabelecido pelo respectivo
6rgdo normativo. No entanto, é importante observar que diferentes
nomenclaturas dificultam o entendimento por parte da sociedade,
principalmente da familia. Além disso, pode caracterizar uma perda de
identidade do ensino fundamental, como, por exemplo, dizer que a crianca
estd matriculada no 1° ano/2? série. (...) Dessa forma, recomenda-se utilizar
a nomenclatura estabelecida pela Resolugdo CNE/CEB n° 3/2005: Ensino
Fundamental — 9 anos de duragdo — 6 a 14 anos de idade. Anos Iniciais — 1°
ao 5% ano — 5 anos de duragdo — de 6 a 10 anos de idade. Anos Finais — 4
anos de duracdo — de 11 a 14 anos de idade (grifos meus).

Tendo em vista estas dificuldades, ampliamos nossa pesquisa no BTD-CAPES,
sem demarcar os AIEF como fase da EB a ser encontrado e utilizando o termo: “ensino
da arte”. No capitulo 3 de InquietacBes e Mudancas no Ensino da Arte, Lucimar B. P.
Frange faz um breve histérico sobre os diferentes termos e conceituagdes utilizados por
docentes de Arte e pesquisadores no decorrer do século XX, no Brasil, enquanto, no
capitulo 4 do mesmo livro, Mirian Celeste Martins (in BARBOSA, 2012a, p. 54) afirma
que “terminologias desvelam, portanto, escolhas conceituais que definem trajetorias
metodologicas”. Neste momento da pesquisa, portanto, estamos optando pela
terminologia “ensino da arte” como campo em que inserimos nosso trabalho®®, tema de

N0Sso proximo topico.

% Ver também FERRAZ & FUSARI, 2010, p. 17-20.



Pagina |91

Foram 34 resultados, dos quais 5 se aproximam do nosso tema de pesquisa.
Todas em nivel de Mestrado. Em Avaliagcdo Formativa no Ensino de Arte: estudo sobre
as propostas e praticas de professores em escolas publicas de Blumenau, de 2011,
Cristiane Kreisch analisa, a partir de entrevistas e observacdo de aulas, préaticas didaticas
e, principalmente, de avaliacdo no ensino da arte, na Rede Estadual de Educacdo de
Blumenau (KREISCH, 2011). J& em Processos de criacdo em sala de aula:
experiéncias fenomenoldgicas como formas de “reaprender a ver o mundo”, de 2011,
Claudia M. K. Rodriguez, da UNESP, realiza pesquisa, a partir de teorias ligadas a
fenomenologia, sobre os processos de criacdo de criancas dos AIEF em uma escola da
rede municipal da cidade de S&o Paulo (RODRIGUEZ, 2011).

Bruno T. Paes, vinculado ao Mestrado em Educacdo pela Universidade do
Estado de Minas Gerais — UEMG, em 2012, realiza A Pratica Docente dos Professores
de Arte do Ensino Publico e seus Possiveis Dialogos com os PCN de Arte, dissertacéo
em que procura identificar, a partir da observacao das praticas de professoras de Arte
dos AIEF, na Rede Municipal da cidade de Belo Horizonte, MG, relagdes com os PCN-
Arte, entendendo este documento a partir da grande influéncia que ainda tem, ou
poderia ter, nas praticas e nos discursos do ensino da arte contemporaneo (PAES, 2012).

Da dissertacdo realizada no Mestrado em Educacdo pela Universidade Federal
do Espirito Santo, de Maria A. Vago-Soares, encontramos disponivel o artigo
Manifestacdes Artistico-culturais no Municipio de Serra: didlogos com o ensino da arte
na infancia, de 2012, em que a autora propde um “estudo sobre o aprendizado da arte
na infancia, tendo como foco as manifestacbes artistico-culturais locais” (MAGO-
SOARES, 2012, p. 867) da cidade de Serra, ES. Por fim, a dissertagdo Arte e Escola:
mediacdo artistica como fazer docente no Ensino Fundamental, defendida por Patricia
S. Teixeira, em 2012, pelo Programa de P6s-graduacdo em Educacdo da Universidade
de Santa Cruz do Sul — UNISC, RS, é uma pesquisa-acao realizada com alunos de 4° a
6° ano do EF, em uma escola privada de Santa Cruz do Sul, que foca na mediacdo
docente em arte, ou seja, no entendimento da figura do professor e da professora
enquanto mediadores entre a arte e os estudantes, entre 0s processos culturais e 0s
alunos e alunas (TEIXEIRA, 2012).
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3.2. ARTE E ENSINO: DIFERENTES NOMENCLATURAS

No decorrer desta fase da pesquisa encontramos muitos trabalhos que utilizam
imprecisa ou indefinidamente as terminologias, tais como: ensino DE arte, ensino de
arteS, ensino DAS artes etc; o que pode se observar no titulo de alguns trabalhos
expostos acima ou em citacdes no decorrer desta dissertacdo. Ha o uso ainda comum de
termos como arte/educacdo, arte-educacdo, arte e seu ensino etc; todos eles com uma
historia e suas conceituacdes. Esta se¢do tem o intuito de chamar a atencdo, mais uma
vez, para a necessidade de definir nomenclaturas/terminologias que auxiliem
pesquisadores e pesquisadoras do campo a encontrar trabalhos, em seus levantamentos
para pesquisas e, por outro lado, para a constru¢do de uma “identidade do campo”. Para
tanto, a seguir, em topicos, resumiremos algumas destas terminologias:

1) Educacdo através da arte: a partir das ideias do fil6sofo inglés Herbert

Read, “a base desse pensamento é ver a arte ndo apenas como uma das
metas da educagdo, mas sim como o seu proprio processo” (FERRAZ &
FUSARI, 2010, p. 17). Na perspectiva de Read, todo o processo educativo
deve ser realizado a partir do fazer e do conhecer a arte®®;

2) Educacao Artistica: formalizada como atividade educativa na EB, na Lei
5.692/71, incorpora ‘“atividades artisticas com énfase no processo
expressivo e criativo dos alunos (...) propunha a valorizacdo da tecnicidade
e profissionalizacdo em detrimento da cultura humanistica e cientifica
predominante nos anos anteriores”. Entre 1971 e 1996, periodo em que a
Educacdo Artistica esteve nos curriculos escolares, “muitos professores
propbem atividades as vezes totalmente desvinculadas de um verdadeiro
saber artistico” (FERRAZ & FUSARI, 2010, p. 17-18);

3) Arte-educacdo: no final da década de 1970 se constitui 0 movimento
homénimo que “organizou-se fora da educacdo escolar e a partir de
premissas metodologicas fundamentadas nas ideias da Escola Nova e da

Educacdo através da arte (...) [propondo] uma acdo criadora, ativa e

%6 Sobre isso, 0 autor afirma: “A educacdo é o apoio do desenvolvimento, mas a parte a maturacdo fisica,
o desenvolvimento apenas se manifesta na expressdo — signos e simbolos audiveis e visiveis. A educagéo
pode por isso ser definida como o cultivo de modos de expresséo — consiste em ensinar as criancas e 0s
adultos a produzir sons, imagens, movimentos, ferramentas e utensilios. (...) Todas as faculdades, de
pensamento, légica, memdria, sensibilidade e intelecto, estdo envolvidas nestes processos, € nenhum
aspecto da educacao esta aqui excluido. (...) O objetivo da educacao é por isso a criacdo de artistas — de
pessoas eficientes nos vdrios modos de expressdo” (READ, 2001, p. 24-25).
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centrada no aluno”. Para alguns autores e autoras, seria uma traducdo do
termo art-education, de Herbert Read. Este movimento passou a se
preocupar com a educacdo escolar e foi bastante ativo na efetivacdo da area
de Arte na LDBEN de 1996. (FERRAZ & FUSARI, 2010, p. 18-19).
Segundo FRANGE (in BARBOSA, 2012a, p. 48) “surge na tentativa de
conectar Arte e Educacao, por isso a razdo do hifen e até mesmo no intuito
de, com essa juncdo, resgatar as relacOes significativas entre a Arte e a
Educacado”,

4) Arteleducacdo: “é sugestdo de um linguista para reforcar a ideia de
imbricamento, contiguidade, terceiro espaco, como diz Hommi Bhabha. No
entanto, para outros linguistas, seria mais apropriado o hifen, pois a barra
separa os termos em vez de inter-relaciona-los” (FRANGE in BARBOSA,
2012a, p. 49). O termo serviu “para identificar uma posi¢do de vanguarda
no ensino da arte contra o oficialismo da educacéo artistica dos anos de
1970 ¢ 1980” (BARBOSA, 2012c, p. 8);

5) Arte e seu ensino: ‘“tem sido a nomenclatura amplamente assumida [no
inicio da década de 2000], mas também indagada quanto a sua praxis. Essa
expressao tornou-se mais comum a partir de 1989, quando foi realizado na
ECA-USP, o 3° Simposio Internacional sobre o Ensino da Arte e sua
Historia” (BARBOSA, 2012c, p. 50);

6) Ensino da arte: sobre a terminologia, Ana Mae Barbosa (2012c, p. 8)
propbe, no inicio da década de 1990, que “eliminemos a designagdo
arte/educacdo e passemos a falar diretamente de ensino da arte e
aprendizagem da arte, sem eufemismos”’.

Em répida pesquisa no Google, utilizando o termo “ensino da arte”, pudemos
observar que a maioria dos resultados, constando principalmente de artigos (em livros
ou na internet), mostram resultados utilizando “ensino DE arte”. Esta também ¢é a
terminologia utilizada por Ferraz e Fusari (2010) em seu Arte na Educagéo Escolar, de
1991. Nas publicacdes de Barbosa (2012a, 2012b, 2012c), vemos uma mudanga
gradativa no uso das terminologias. Arte-educagéo no Brasil, seu primeiro trabalho, da
década de 1970. Arte/educacdo presente em diversas partes de seu A Imagem no Ensino
da Arte, do inicio da década de 1990. Apenas o termo ensino da arte aparece em todos
eles, permanecendo nas publicacdes das décadas de 2000 e 2010, como se pode ver,

inclusive, nos titulos dos mesmos.
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Como as proprias Barbosa, Ferraz & Ferrari e Frange nos propde, 0 uso dos
termos arte-educacgdo e arte/educacdo estdo ligados a um momento histérico especifico
da educacdo brasileira, de uma necessaria afirmacdo da Arte enquanto &rea do
conhecimento na LDBEN, da aproximacao entre a Arte e a Educacdo. Com as vitorias
dos movimentos de arte-educadores e a obrigatoriedade da area na lei, passou-se ao
interesse de tratar sobre o ensino e a aprendizagem da Arte, agora autbnoma dentro do
contexto da educagio®. O uso das conjungdes “de”, “da” ou “das” ligando ensino e arte
se converte em outro problema. Nao encontramos defesa de nenhuma delas. Podemos,
contudo, realizar algumas reflexdes:

1) Ensino das artes: a partir da defesa de uma area de conhecimento em Arte,
representa um equivoco que anularia ganhos politicos e historicos da area e
dos movimentos de educadores que 0s empreenderam, por sugerir uma
separacdo entre as Artes Visuais, a Danca, a Musica e o Teatro,
intensivamente combatida quando personificava a ideia de polivaléncia da
Lei 5.692/71. Por outro lado, ha quem o utilize exatamente para reforgar as
varias linguagens, como ferramenta de luta contra a polivaléncia;

2) Ensino de arte ou Ensino da arte?: o uso da preposi¢do “de”, na lingua
portuguesa, supde um carater mais genérico a relacao entre as duas palavras,
enquanto “da” afirmaria mais contundentemente a area — A Arte, da arte. Por
outro lado, tendo em vista os temas desta pesquisa “A” Arte pode remeter-
nos a “arte canodnina ocidental” (LOPONTE, 2002), ou seja, a arte
hegemdnica que viemos criticando neste trabalho.

“Escolha” dificil. Nossa opg¢do pelo “ensino da arte” se d4, principalmente, por

ser aquele que mais se repete em trabalhos que sdo nosso referencial tedrico. A
necessidade de afirmacdo da area de Arte na educacdo brasileira ainda € uma triste
realidade. Voltamos a necessidade de escolher, defender e conceituar terminologias que

possam nos identificar enquanto campo de investigacdo e acdo e reafirmamos a

5" Em consonancia com esta discussdo, e obedecendo a genealogias bem variadas em cada area do
conhecimento e/ou disciplina escolar, contemporaneamente, vemos a consolidagdo das areas de “ensino
de” na Tabela de Areas de Conhecimento, da  CAPES  (disponivel  em
http://www.capes.gov.br/images/stories/download/avaliacao/TabelaAreasConhecimento 072012.pdf).
Ferreira et alli (2014), ao tratar destas questdes nas areas de Ciéncias e Historia, falam dos “processos de
significagdo em torno da expressdo ‘ensino de’, os quais mobilizam e hibridizam sentidos de
conhecimentos de diferentes areas disciplinares. Tais processos se ddo em meio a préaticas hegemdnicas
diferenciadas que, no jogo politico, ora reforgcam uma relacéo hierarquica entre esses conhecimentos,
ora expulsam um deles da cadeia de equivaléncia que define o ‘ensino de’. (...) [As] lutas em torno da
defini¢do de ‘ensino de’ nos remetem, também, a possibilidade de significad-lo como um lugar de atuacéo
e/ou de producgéo de conhecimentos, abrindo outras frentes de disputa ”.



http://www.capes.gov.br/images/stories/download/avaliacao/TabelaAreasConhecimento_072012.pdf
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necessidade de pesquisas na area de Educacdo, de Arte e nos programas que as
articulam quanto as possiveis implicacdes de cada uma destas terminologias. Também
lembramos, mais uma vez, da necessidade de constituirmos terminologias que reinam
trabalhadores e trabalhadoras do campo e “facilitem” pesquisas em bancos de dados.
Enfim, esta secdo ndo intenciona ser exaustiva, nem conclusiva, ainda urge a
necessidade de pesquisas que enfoquem uma genealogia destas terminologias apontadas

acima e outras que, porventura, tenhamos esquecido.

3.3. ENSINO DA ARTE E EDUCAQAO SEXUAL: LEVANTAMENTO DE
PESQUISAS

Em abril de 2016, realizamos levantamentos com o intuito de observar a
pesquisas que relacionam o ensino da arte as questdes de género, sexo e sexualidade, ja
tratados no capitulo anterior. Desta vez, ndo nos ativemos a trabalhos com os AIEF.
Abaixo, segue tabela com os termos e os resultados:

Tabela 3:

Base Termos Resultados
BTD/CAPES Ensino da arte e educacédo sexual 0
BTD/CAPES Ensino da arte e género 0
BTD/CAPES Ensino da arte e sexualidade 0
BTD/CAPES Educacdo sexual e arte 0
Scielo Todas as utilizadas no BTD/CAPES | 1
Revista Brasileira de Educacdo | Sexualidade e arte 0
Curriculo Sem Fronteiras Sexualidade e arte 1
Educacdo e Realidade Sexualidade e arte 0
Google Ensino da arte e sexualidade 6
Anais do CONFAEB (2012 e | Sexualidade 6
2014) Género

Partimos do BTD/CAPES, assumindo a intencdo desta plataforma de converter-
se em referéncia para pesquisas académicas no pais e 0 compromisso das instituicdes
que oferecem programas de Pos-graduacdo Strictu Sensu em disponibilizar teses e
dissertagdes na sua base de dados. Utilizamos quatro combinagOes de termos e

realizamos 0 mesmo com o Scielo, como plataforma para encontrar artigos cientificos,
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com 0s mesmos termos utilizados no BTD/CAPES. A seguir selecionamos trés revistas
e simplificamos a busca, utilizando, apenas “sexualidade e arte”, supondo que estes
termos seriam mais genéricos para a pesquisa e aumentariam as possibilidades de
encontrar trabalhos. Apenas o artigo de Luciana G. Loponte, na Curriculo Sem
Fronteiras se comunica com a nossa pesquisa. Os resultados acima falam por si.
Contudo, optamos por fazer uma pesquisa no Google e nos Anais do CONFAEB.

Com relagdo a pesquisa no Google, é verdade que poderiamos continuar
vasculhando paginas e paginas de resultados, contudo, optamos por fazer esta pequena
amostragem, ja que nenhum deles se refere a fase da EB sobre a qual estamos tratando —
os AIEF. A intencdo principal foi mostrar que, apesar da auséncia, ha pesquisadores e
pesquisadoras do ensino da arte que tem se preocupado com as questdes de género e
sexualidade, mas que este ainda € um caminho trilhado por poucos e poucas. Foram 4
artigos, uma tese de doutorado e uma monografia de especializacdo. A Ultima, A
Adolescéncia e o Corpo através da Arte, de Sirlei Henrique, orientada por Luciana G.

Loponte, na Especializagcdo em Pedagogia da Arte da UFRGS,

(...) se propde a compreender como adolescentes de uma escola publica, que
estdo frequentando a turma de primeiro ano do EM, composta por onze
alunos e vinte e trés alunas, com idade entre quinze e dezessete anos,
percebem o seu corpo e sua sexualidade através das Artes Visuais. Como
cada género consegue representar através da expressdo grafica, corporal,
verbal e plastica o prazer e assim abordar a sexualidade e a relagéo com seu
proprio corpo (HENRIQUE, 2011, p. 6).

O artigo Arte, Corpo e Sexualidade..., de Baumer et ali, de 2012, trata-se de
experiéncia em extensdo universitaria com alunas de Artes Visuais e Pedagogia em
escolas publicas de AFEF, com alunos de 6° e 7° anos, a partir de oficinas semanais de
arte com o intuito de suscitar discussdes diversas sobre sexualidade. Sobre os demais
trabalhos, listados abaixo, tratamos no capitulo anterior, vendo neles possibilidades de
relacdo entre ensino da arte, sexo, género e sexualidade:

1) Imagens da Diferenca: artes visuais e diversidade sexual no Ensino

Fundamental, tese de doutorado, também de Alexandre A. Pereira, de 2013;
2) Ensino da Arte e Cultura Visual: lugares para se pensar a diversidade,
artigo de Alexandre A. Pereira e Selva Guimarées, de 2015;

3) A Contribuicdo da Arte e as ldentificagdes da Sexualidade no Espaco
Escolar, artigo de Cesar A. de M. Filho, de 2015;

4) RelacGes de Género: suas implicagdes e possibilidade no ensino da arte,
artigo de BUBLITZ, Barbara M. R. Bublitz et ali, de 2015.
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Com relagdo aos CONFAEBS, optamos por buscas em dois anais, 0 mais recente
disponivel na internet, de 2014; e no ano de 2012, que tinha como tema Arte/Educacao:
Corpos em Transito, tendo em vista as potencialidades deste se comunicar com o objeto
deste trabalho. A pesquisa nos Anais de 2014 foi bastante dificil, j& que, no site,
precisamos acessar os trabalhos por area®®. Por isso, optamos por buscar apenas pelos
artigos nas Artes Visuais. A seguir, outra dificuldade, os artigos estdo separados nos
Grupos de Trabalho — GTs*. Aqui nos deparamos com a mesma dificuldade no
levantamento apontada anteriormente com relacdo a palavras-chave, resumos e titulos
dos trabalhos — os titulos dos GTs ndo auxiliam o pesquisador em sua busca, os termos
sdo genéricos ¢ a tarefa de “adivinhar” em qual um trabalho sobre sexualidade e género
poderia “se encaixar” ¢ complexa.

Acessamos cada um dos GTs. Como se trata de um congresso sobre ensino de
arte, realizamos duas buscas, nos titulos, primeiro com o termo “sexualidade” — nenhum
resultado foi encontrado. Depois com “género” — foram encontrados 3 trabalhos. No GT
7 — Histdrias: Documentacdes, Acervos e Narrativas, Tramas de Género: um estudo
sobre mulheres que tecem redes de dormir em Sao Bento — MA, de Beatriz de J. Sousa
(2014). No GT 10 — Multiplas Culturas, Interculturalidade e Inclusdo: Metamorfoses
Contemporaneas, dois trabalhos: Interculturalidade e Género no Ensino de Artes
Visuais: vivéncias de uma brasileira em meio a egipcias de Alexandria, de Roberta M.
Araujo (2014), e Reflexdes sobre Género e a Producédo do Grupo Guerrilla Girls, de
Camila B. de Lima (2014). Como nenhum deles trata da EB, ndo foram selecionados
para esta pesquisa. Ou seja, no ano de 2014, nenhum trabalho do principal encontro de
professores e professoras de Arte do pais estabelecia relagdes entre ensino da arte (nas
areas de AV) com questdes de sexualidade e de género na EB.

Nos anais de 2012, que tratava da questdo dos “corpos em transito”, a busca foi
mais facilitada, tendo em vista que a lista de trabalhos aprovados esta disposta em um
mesmo link®. Desta vez, pudemos vislumbrar as producdes das areas de Danca, MUsica
e Teatro, junto as Artes Visuais. Com relagdo ao termo “sexualidade”, dois trabalhos na
area de Teatro foram encontrados. Com o termo “género” foram 4: os dois de teatro

citados incluiam “género e sexualidade”, os outros dois sdo da area de Artes Visuais.

58 http://www.isapg.com.br/2015/html/ Aqui o leitor podera perceber que os artigos aprovados estdo
separados por areas — Artes Visuais, Danca, MUsica e Teatro.

59 http://www.isapg.com.br/2015/html/artes%20visuais.html, aqui estdo disponiveis os GTs da éarea de
Avrtes Visuais.

80 http://www.revista.art.or/ CONFAEB2012/RESULTADO-FINAL.htm



http://www.isapg.com.br/2015/html/
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Portanto, no total, tivemos apenas 4 trabalhos, incluindo as quatro areas, sendo que na
Danca e na Musica, ndo obtivemos nenhum resultado. Estes resultados deverdo abrir
muitas questdes ao leitor, as quais deixaremos para outras pesquisas... Mais uma vez,
nenhum dos trabalhos tratava da EB.

Provavelmente, este levantamento mostra a principal relevancia desta pesquisa.
Optamos por tratar dos CONFAEBs fora da ordem cronoldgica, pois salta aos olhos e a
todos os outros sentidos o fato de um congresso que trata de “corpos em transito”
abordar a sexualidade e as relaces de género em pouquissimos trabalhos. Como dito
anteriormente, esta invisibilidade, esta auséncia, a indiferenca e o silenciamento,
principalmente quando tratamos da EB, tem historia, tem contexto e ndo diz respeito
unicamente ao ensino da arte... Que corpo é este, na arte, que nao pratica, ndo exercita,
ndo discute, ndo expressa as possibilidades da sexualidade? Que corpo em transito é
este, que ndo transita em suas possibilidades de género? Que corpo é este que, na EB,
ndo encontra lugares de uma educacdo para a sexualidade? Enfim, que lugar é este para

as relagdes de sexo, género e sexualidade que devemos construir no ensino da arte?

3.4. ASELECAO DOS DOCUMENTOS PARA A PESQUISA

Tudo o que expusemos neste capitulo nos serviu para, aos poucos, definir os
critérios para a selecdo dos documentos a serem analisados nesta pesquisa:
1) Determinacio de programas, ementas, orientacdes, diretrizes e pardmetros®?
para os AIEF, como fase da EB foco da investigacao;
2) Necessidade de partir dos PCNs-Arte e para os TTs, assumindo a influéncia
destes nos demais documentos e entre si;
3) Localizagéo na cidade do Rio de Janeiro, uma delimitagdo feita em vista do
tempo habil para a realizacdo de uma pesquisa em nivel de Mestrado.
Inicialmente, a intencdo era analisar as OrientacBes Curriculares para as Artes
Visuais do Municipio do Rio de Janeiro. Contudo, nesta rede, a variabilidade de
formac6es dos professores — alguns formados em Pedagogia, outros nas diversas areas
de Arte — e o fato de professores e professoras ndo participarem diretamente da

construcdo do mesmo. Segundo o proprio documento:

61 Enfatizamos, aqui, o uso destas 4 nomenclaturas, por serem assim utilizadas em cada instituicdo ou
rede pesquisadas.
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O material foi construido, de forma coletiva, com a participacdo de
professores das Coordenadorias Regionais, que estiveram presentes nos
diferentes momentos da atualizacdo da Multieducacdo e da formacéo de
professores de Artes Plasticas (RIO DE JANEIRO, 2010, p. 5).

Ressalte-se que estas orientacdes foram produzidas apenas por coordenadores e
coordenadoras regionais, ndo por uma maioria, ou pela coletividade geral dos docentes
de Arte desta rede, o que denota que alguns profissionais gozam de mais poder de
decisdo que outros. Nossa opcdo foi encontrar documentos de instituicbes em que
fosse possivel a producdo dos programas pela coletividade de docentes do local,
especificamente para a area de AV. Também optamos por instituicbes que contassem
com um quadro de docentes especialistas, considerando que estes seriam responsaveis
por conhecer legislagdes, pesquisas e estudos referentes a Arte (sua historia e suas
teorias), as culturas (e suas interfaces com o campo da Arte) e ao ensino da arte. Nao
estamos aqui afirmando que o professor generalista esteja alijado destes conhecimentos,
entretanto, é imprudente ignorar os contextos disponiveis de formacdo de pedagogas e
pedagogos com relacdo aos conhecimentos em Arte nas mais diversas universidades
brasileiras. Nogueira (2010, p. 292), tratando sobre a presenca da Mdusica em curriculos

de Pedagogia, realizou pesquisa com

(...) ementas das disciplinas ligadas ao campo da Arte (ou especificamente
da Mdsica, quando for o caso) em cursos de Pedagogia de quatro
universidades publicas do estado do Rio de Janeiro®, assim escolhidas por
fazerem parte do cendrio de nossa atuacdo profissional e também por
constituirem cursos tradicionais tomados como referéncia por muitos
outros cursos de Pedagogia, tanto de faculdades isoladas, quanto de
universidade privadas disseminadas por todo o estado e pais (grifos meus).

Apesar de a autora estar focando na area de Mdusica, no levantamento da
presenca de disciplinas ligadas a area de Arte, podemos vislumbrar a pouca atencéo que
a mesma tem nas grades pesquisadas. Nogueira identifica disciplinas de 45 a 60 horas,
que deveriam “dar conta” de possibilitar aos estudantes um contato com as quatro areas
de Arte — seus fundamentos e metodologias. Conta-nos da necessidade de haver
docentes no quadro que defendam a area e conclui que

Diante do quadro apresentado, é facil perceber que o pedagogo, se levarmos
em conta apenas o &mbito de sua formacéo inicial, tem poucas condic6es de
se sentir seguro para a pratica docente em musica [e em todas as demais
areas da Arte]. Também assim sua trajetoria, enquanto aluno da Educacao
Béasica durante as décadas passadas, ndo deve ter permitido muito contato
com o estudo sistematizado da linguagem musical (ibid, p. 296).

62 UFRJ, Universidade Estadual do Rio de Janeiro — UERJ, Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro — UNIRIO e Universidade Federal Fluminense — UFF.
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As observacdes de Nogueira foram decisivas na nossa opcdo por docentes
especialistas, tendo em vista estar circunscrita ao mesmo espaco geografico desta
investigacdo — a cidade do Rio de Janeiro e regido metropolitana. Supde-se que docentes
generalistas que lecionam Arte nos AIEF na cidade contam com esta formacéo exposta
pela autora, j& que as quatro universidades por ela pesquisadas sdo referéncia para
outros cursos daqui. Neste trabalho, ndo temos nenhuma intencéo de adentrar no debate
professor generalista X especialista para a EI e os AIEF, j& que demandaria uma
investigacdo profunda da nossa parte, que ndo cabe aqui. A escolha por docentes
especialistas também se deu pela maior intimidade que tenho com este grupo de
docentes (os especialistas) e pela minha formagio — a Licenciatura em Artes Visuais. E
verdade que, ao final, terminamos por selecionar curriculos de colégios que séo
considerados “de referéncia” ¢ que ndo refletem a realidade da maioria das escolas, no

Rio de Janeiro ou no restante do pais. Sobre isso, Nogueira (2008, p. 76)% nos fala:

O que a reportagem classificava por ‘escolas de elite’ sdo, em geral, escolas
privadas, tradicionais, cujas mensalidades estao fora do alcance da absoluta
maioria da populacdo brasileira. As exce¢des que também fazem parte
desse grupo séo os Colégios de Aplicagdo, ligados a universidades publicas,
e o tradicional Colégio Pedro I, que é mantido pelo governo federal. O que
une essas diferentes escolas sdo, em tragos gerais, o alto indice de
aprovacao no vestibular (...), o alto investimento na formacéo de professores
(...) e a melhor remuneracéo (...), tudo isso de conhecimento dos que lidam
cotidianamente com a educacéo (grifos meus).

Além de todos os critérios colocados acima, volto a me posicionar dentro desta
pesquisa: em primeiro lugar, foi meu trabalho dentro de um destes colégios “de

referéncia” que motivou esta investigacdo (dentre outras coisas, pelo “alto

) ’

investimento” na minha formacdo, minha “melhor remunera¢do”, a menor carga
horaria de aulas e o0s espagcos e materiais apropriados para educar o olhar dos
estudantes). Foram as percepcdes sobre 0 programa curricular e meu exercicio enquanto
docente desta instituicdo que me trouxeram até aqui. Foram, também, minhas
percepcoes sobre os impactos que esta ideia de “colégio de referéncia” traz a educacao
dos estudantes, as praticas docentes e as relacbes com a comunidade escolar e com a
sociedade que me fizeram voltar os olhos ao ensino da arte e as suas articulagdes com as
questBes de género e sexualidade. Enfim, assumo aqui a mesma posi¢do que insisto em
afirmar no meu contexto de trabalho: a ideia de “colégio de referéncia” s é pertinente

se efetivamente estimular a democratizacdo destas mesmas condicGes de trabalho (e de

63 A autora esta se referindo a matéria da Revista Epoca (n. 183, 18/nov/2001), intitulada “Para poucos e
bons”.
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vida) a outras realidades e, principalmente, como docentes destas instituicbes, um de
nossos papeis € divulgar, 0 mais consistentemente possivel os trabalhos que realizamos.
Nos ndo temos a opcdo de negar nosso carater referencial. Por todos estes motivos, opto
por estes programas, produzidos em contextos mais horizontais, e pela responsabilidade

que os profissionais que os produzem tem em relacdo a outras realidades educacionais.
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CAPITULO 4:

CURRT@ULOS DE RESISTENCIA, AFIRMATIVOS E
SOLIDARIOS?

Sem que nossas vozes aparecam em trabalhos escritos e apresentacgdes orais,
nossas preocupacdes ndo serdo formuladas. (HOOKS, 2013, p. 142).

Partindo desta proposta de Hooks, afirmamos que estas mesmas “vozes”, na
escola, no contexto da educacdo formal, devem ‘“aparecer” nos curriculos (em
programas, planos, diretrizes, parametros, legislagdes, materiais e livros didaticos etc).
Contudo, assumimos a dificuldade de observar estas “vozes” de forma direta nos
programas selecionados. Como apontamos anteriormente, desde o comego desta
pesquisa, estamos articulando campos que raramente aparecem imbricados -
lembrando: da Arte (e de sua Historia), do ensino da arte, da Educacédo, dos estudos de

género e de sexualidade.

A falta de estudos sistematizados sobre a relagdo primordial que propomos aqui
(ensino da arte — género/sexualidade); a dependéncia do engajamento e
comprometimento com as “causas” por docentes, na formacdo de professores e
professoras e no cotidiano escolar; a subjugacdo a qual o ensino da arte tem a Historia
da Arte “oficial”, dentre tantos fatores que poderiamos apontar novamente aqui; fazem
da tarefa de construir um curriculo de AV um intenso e constante posicionamento
politico, do qual, muitas vezes, docentes estdo alienados. E muito comum ouvirmos que
as questdes defendidas aqui “ndo sdo importantes”; que género, raca, sexualidade e
classe social, por exemplo, pertencem a esfera privada de artistas e ndo dizem respeito a
sua producdo. Enfim, a Histdria da Arte acaba por ser tratada como algo dado, estavel e

imparcial, pertencente a uma esfera que transcende nossas percepgdes cotidianas.

Portanto, a reafirmacdo do ensino da arte, de bases multi/interculturais e da
inclusdo de estudos sobre género, sexualidade, raca, etnia, dentre outros, se converte em
constante exercicio de resisténcia nos curriculos. Foucault (2012, p. 147-174) nos fala
de leis, normas, de uma série de praticas, artefatos, discursos, linguagens e tantos outros
imperativos e criacdes humanas que constantemente afirmam o poder desde os aspectos

mais subjetivos e individuais até os mais objetivos, coletivos e gerais. Para ele, na
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sociedade do dispositivo de sexualidade, do seculo XVIII em diante, o poder passa de
um direito soberano (de carater juridico) que poderia solicitar a morte dos suditos, para
um poder de caréter bioldgico que regula e afirma a vida em todos os seus aspectos, sem
a figura do soberano que é exterior ao poder, que estd acima e que regula os
mecanismos do poder. Rabinow & Rose (2006) afirmam que, nas sociedades
biopoliticas®, o poder passa do soberano para o Estado, que ndo precisa exteriorizar seu
poder para internalizar sua légica nos sujeitos. A guerra deixa de ser em nome do rei
para ser “em nome de todos”, pelas “necessidades da vida”, morre-se para poder viver.

Ja Foucault (2012, p. 155) afirma: “Pode-se dizer que o velho direito de causar a
morte ou deixar viver foi substituido por um poder de causar a vida ou devolver a
morte”. Nesta sociedade, se estabelece uma biopolitica (FOUCAULT, 2012, p. 155),
uma politica que se encarrega da vida, do corpo (e, a0 mesmo tempo, das popula¢des),
entra em jogo a norma — ‘“mecanismos continuos, reguladores e corretivos”
(FOUCAULT, 2012, p. 157) — que é internalizada pelos sujeitos e pelos grupos,
impressa nos corpos e que tem um carater dindmico. Paralelamente, permanece a lei —
instrumento juridico que regula a vida “de fora”, que intervém nos casos em que a
norma ndo foi devidamente internalizada e praticada. Ademais, lei e norma estdo em
constante inter-relagdo, tomando, por vezes, uma o lugar da outra, por outras,
amalgamando-se.

Rabinow & Rose (2006), ao tratar do conceito de biopoder na atualidade, nos
falam de um “diagrama bipolar do poder sobre a vida”: de um lado uma anatomo-
politica do corpo humano, a integracdo dos individuos em sistemas eficientes e, de
outro, controles reguladores da populacéo. Estas duas “grandes tecnologias de poder”
articuladas, a partir do século XIX, seriam responsaveis por investir na vida em todas as

suas dimensdes. Nas palavras dos autores, o biopoder seria um

campo composto por tentativas mais ou menos racionalizadas de intervir
sobre as caracteristicas vitais da existéncia humana (..) E nas
caracteristicas vitais das coletividades ou popula¢fes compostas por tais
seres viventes (RABINOW & ROSE, 2006, p. 28).

8 O conceito de biopolitica é proposto por Foucault (2005), pela primeira vez em 1975-76, em seu curso
no Collége de France que viria a se tornar o livro Em Defesa da Sociedade. Com o poder biopolitico em
campo, o sexo deixa de ser uma “questdo individual”, da esfera privada, para se tornar “local de disputa
politica”, da esfera publica; e o corpo se torna lugar de controle e assujeitamento, por um lado, e, por
outro, de resisténcia e subjetivacao.
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Uma das maximas de Foucault (2012, p. 105): “onde ha poder ha resisténcia”,
aplica-se diretamente aos curriculos escolhidos para esta pesquisa. Continuando o

pensamento do autor:

[A resisténcia] nunca se encontra em posicao de exterioridade em relacéo
ao poder. Deve-se afirmar que estamos necessariamente ‘no” poder, que
dele ndo se “escapa”, que ndo existe, relativamente a ele, exterior absoluto,
por estamos submetidos a lei? Ou que, sendo a histéria ardil da razéo, o
poder seria o ardil da histéria — aquele que sempre ganha? Isso equivaleria
a desconhecer o carater estritamente relacional das correlacdes de poder.
Elas ndo podem existir sendo em funcéo de uma multiplicidade de pontos de
resisténcia que representam, nas relagOes de poder, o papel de adversario,
de alvo, de apoio, de saliéncia que permite a preensdo. Esses pontos de
resisténcia estdo presentes em toda a rede de poder. Portanto, ndo existe,
com respeito ao poder, um lugar de grande Recusa (...) Mas sim resisténcias,
no plural, que sdo casos Unicos (...) por defini¢do, ndo podem existir a ndo
ser no campo estratégico das relacdes de poder. (...) Elas sdo o outro termo
nas relacbes de poder; inscrevem-se nestas relacdes como interlocutor
irredutivel (grifos meus) (FOUCAULT, 2012, p. 105-106).

Os documentos analisados nesta pesquisa sdo entendidos enquanto artefatos

culturais, ou seja, objetos em constantes relacdes com contextos,

praticas de significacdo, producdo, relacdo social, relacdo de poder e
praticas que produzem e reproduzem identidades sociais (..) Os
conhecimentos corporificados no curriculo, sua distribuicdo e selecdo séo
diretamente mediados e controlados pelos ditames da cultura preponderante
na sociedade. Assim, a cultura ndo sO influencia a maneira como 0s
conhecimentos sdo selecionados, como ela propria é elemento de sele¢do
(FELIPE & FRANCA, 2014, p. 57).

Entendendo estes documentos enquanto artefatos, inscrevemo-lhes em contextos
e em relacGes de poder-saber mutaveis, ndo-naturalizadas e em intima relacdo com leis,
normas e tantas outras dindmicas histdricas e culturais dos quais fazem parte. Neste
trabalho, percebemos esses documentos como corpos, que, mesmo produzidos e
refletidos por uma coletividade, sdo tdo individualizados quanto é uma pessoa. Cada
programa analisado aqui serd visto, portanto, enguanto um organismo, com vida
prépria, produtor de acdes e reacoes, reflexos do mundo que o rodeia.

Como estes corpos resistem a determinados poderes? Eles resistem? Como
reagem a movimentos sociais e as leis afirmativas resultantes das lutas destes
movimentos? Estes programas sao “solidarios” (articulam categorias de analise, como
género-sexualidade-raga-classe social?)? Possibilitam “visitas as fronteiras”, aqueles
conhecimentos historicamente negados? Abrem espaco para a arte contemporanea e
manifestacOes as mais diversas que vem, constantemente, redefinindo o campo da Arte
e suas relacbes com outros campos de acdo humana? Estimulam relacdes das obras,

objetos, acbes e dos artistas com poderes e suas respectivas resisténcias aos mais
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diversos status quo? Enfim, propomos aqui o que Louro (2015, p. 67) chama de
queering the curriculum, que pode ser traduzido como “estranhar o curriculo”, um ato
de “desconfiar do curriculo (tal como se apresenta), trata-lo de forma ndo usual; seria
um movimento para desconcertar ou transtornar o curriculo (...) colocar em situacao
embaragosa o que ha de estavel naquele ‘corpo de conhecimentos’”

Em termos de ensino da arte e do campo da Arte, existem conhecimentos
considerados “‘estaveis”? Como estes conhecimentos adentram os curriculos? Que
conhecimentos ficam “de fora” nesta selecao? H4 “meandros” nos programas onde a
resisténcia pode ser exercitada? Mais uma vez, reafirmamos que nao se trata de “novos

temas”. Como propde Louro (2015, p. 67):

N&o se trata, propriamente, de incorporar ao curriculo (ja superpovoado)
outro sujeito (o queer), mas sim, mais apropriadamente, de pér em questéo a
ideia de que se disponha de um corpo de conhecimentos mais ou menos
seguro que deva ser transmitido, bem como pér em questéo a forma usual de
conceber a relacéo professor-estudante-texto.

Hooks (2013) coloca em questdo esta relacdo professor-estudante-texto em
diversas partes de seu trabalho, propondo uma série de estratégias didatico-pedagdgicas,
tais como: 1) O estimulo ao prazer, ao desejo e ao entusiasmo em sala de aula (ibid, p.
17); 2) A busca da reciprocidade professor-aluno (ibid, p. 22); 3) A abordagem de
estudantes como “seres integrais”, “buscando ndo somente o conhecimentO que esta nos
livros, mas também o conhecimento acerca de como viver no mundo” (ibid, p. 27); 4) A
transformacéo dos espacos das salas de aula, das relacfes entre as pessoas nos processos
educativos, “de como ensinamos e do que ensinamos” (ibid, p. 45); 5) O acolhimento e,
por vezes, o estimulo ao conflito e aos antagonismos em sala de aula (ibid, p. 47; p.
154); 6) O estimulo as vozes de alunos e professores, a constru¢do de uma “comunidade
de aprendizado” nas salas de aula (ibid, p. 57, p. 199); 7) A valorizacdo dos
testemunhos pessoais como base para a teorizacdo (ibid, p. 97); 8) A atencdo ao
erotismo presente nas relagdes professor-aluno-texto, dentre tantas outras propostas que
poderiamos expor aqui. Mais diretamente sobre a questdo da resisténcia, Hooks (2013,
p. 36) traz Chandra Mohanty para falar:

A resisténcia reside na interacdo consciente com o0s discursos e
representacBes dominantes e normativos e na criacdo ativa de espacos de
oposicao e analiticos. Evidentemente, uma resisténcia aleatdria e isolada
nao é tdo eficaz quanto aquela mobilizada por meio da pratica politizada e
sisttmica de ensinar e aprender. Descobrir conhecimentos subjugados e
tomar posse deles € um dos meios pelos quais as historias alternativas podem
ser resgatadas. Mas, para transformar radicalmente as instituicGes
educacionais, esses conhecimentos tém que ser compreendidos e definidos
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pedagogicamente ndo s6 como questdo académica, mas como questdo de
estratégia e pratica (grifos meus).

Enfim, tendo em vista as propostas de Foucault, Butler e Hooks, os programas
analisados nesta pesquisa serdo vistos enquanto acao, estratégia e pratica. Ou seja, estes
documentos ndo serdo abordados como estimulantes ou estruturantes de préaticas
pedagogicas, mas como parte delas, corporificadas em documentos que estdo em
relacdo direta com o que é feito (ou 0 que poderia ser, ou, até mesmo, com 0 que nao é
feito) em sala de aula. Mais uma vez negando qualquer linearidade nos processos de
constituicdo de poderes e de campos, afirmamos que ndo ha uma linha na qual os
“curriculistas” conhecem a teoria do curriculo (e suas possiveis categorias) e questdes
relativas ao seu campo de conhecimento (no nosso caso o da Arte), para construir o
programa e, somente entdo, se tornar pratica pedagdgica. Ndao ha nada que deva,
necessariamente, vir antes ou depois. O curriculo é prética, estratégia e esta presente em
cada acdo que professoras e professores realizam em seus espagos de ensino e
aprendizagem. Que acdes poderiamos depreender das “letras vivas” presentes nos
documentos analisados nesta pesquisa em relacdo com as categorias de género e
sexualidade, articuladas a outras, como raga, classe social, ou tantas que puderem surgir

no caminho de anélise?

Nilma Lino Gomes (2011, s/p®), pesquisadora brasileira que articula os estudos
sobre as relacdes étnico-raciais e educacdo, afirma que a Lei 10.639/03
pode ser interpretada como uma medida de acdo afirmativa, uma vez que
tem como objetivo afirmar o direito a diversidade étnico-racial na educacgéo
escolar, romper com o silenciamento sobre a realidade africana e afro-
brasileira nos curriculos e praticas escolares e afirmar a historia, a meméria

e a identidade de criancas, adolescentes, jovens e adultos negros na
educacao bésica.

Logo, esta lei pode ser vista como uma acdo afirmativa curricular, ja que
cobra dos curriculos um posicionamento frente as questdes africanas e afro-brasileiras e
a participacdo de negros e negras na “composi¢do” da cultura do pais, no passado e
atualmente. As acOes afirmativas sdo “politicas, projetos e praticas publicas e privadas
que visam a superacdo de desigualdades que atingem historicamente determinados
grupos sociais” (GOMES, 2011, s/p). Tendo em vista o alcance que esta lei tem e 0s

impactos na educagdo e em uma série de dindmicas sociais no pais, nestes 14 anos de

% Artigo online, Site: A Cor da Cultura, 2011. Disponivel em http://antigo.acordacultura.org.br/artigo-25-
08-2011
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sua implementacdo, concordamos que a inclusdo de questdes relacionadas aos estudos
de género e diversidade sexual, na escola e nos curriculos, podem ser interpretadas
enquanto politicas afirmativas. Ressaltamos, apenas, que leis relacionadas a politicas
afirmativas costumam ser contingenciais, temporarias. Gomes afirma que estas tém um
carater emergencial, devem ser avaliadas periodicamente e podem ser concretizadas de
diversas formas, seja por leis, projetos, cotas, planos de acéo etc. O fato de propormos,
aqui, a inclusdo das questdes de género e sexualidade enquanto “politica afirmativa
curricular” ndo anula a necessidade de que as mesmas estejam definitivamente nos
curriculos, como propusemos no 1° Capitulo®. A nosso ver, politicas afirmativas mais
consolidadas, como o caso das relacionadas as questdes de raca e etnia, por exemplo,
ndo substituem a necessidade de tratar dos povos indigenas e populacdes africanas e

afro-brasileiras e sua historia, no Brasil, hoje e sempre!

Portanto, uma das questfes que analisaremos nos programas, a seguir, € seu
potencial de afirmatividade. Quanto os programas “abrem espago” para grupos que
vem sendo invisibilizados nos curriculos? Quanto eles tratam daquelas manifestacGes da
arte que ndo figuram, via de regra, no rol da Historia da Arte “oficial”? Docentes e
estudantes tém a oportunidade, tendo em vista as propostas dos programas, de
problematizar “o que é Arte”? Estas, e outras questdes, nortearam a analise que sera

apresentada a seguir.

4.1. APRESENTANDO E ANALISANDO OS PROGRAMAS

Nesta secdo, faremos uma apresentacdo dos documentos e realizaremos as
andlises, de forma “individualizada”, tratando da forma de acesso e publicizacéo de
cada deles; de suas estruturas e de contetdos presentes, procurando dialogar com o0s
temas desta pesquisa (género e diversidade sexual no ensino da arte). Como exposto no
Capitulo 1, optamos por articular outras categorias para analise, diga-se, raca, etnia e
classe social. Tendo em vista que os documentos possuem estruturas bem diferenciadas,
ndo faremos uma analise pontual de cada tépico, como propomos abaixo. Para fins desta
analise, reafirmamos, aqui, que ressaltaremos dos programas:

1) Diversidade sexual e de género;

% A partir da afirmacdo de Furlani (2009, p. 39): “a Educacdo Sexual que proponho estard sempre
assumindo um cardater permanente nos curriculos escolares, em todos os niveis de ensino”
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2) Raca e etnia;

3) Questbes multi/interculturais;

4) Aberturas para questionamentos quanto a categorias como culturas
erudita/popular/de massa;

5) Cultura Visual;

6) Arte Contemporanea;

7) Potencial de resisténcia;

8) Potencial para acdes afirmativas;

9) Potencial para exercicio da solidariedade entre grupos, culturas, racas, etnias

e categorias de analise.

Antes de passarmos as analises, uma breve apresentacdo das trés instituicdes:

1) Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira (CAp-UERJ)®":
fundado em 01 de abril de 1957, pertence a esfera estadual do Rio de Janeiro, é
vinculado a Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Oferece desde os AIEF
até o EM, além de programa de Mestrado Profissional. Localiza-se no bairro do Rio

Comprido, zona norte da cidade. Segundo o site da UERJ,

O Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira — CAp-Uerj tem
por objetivo promover a educacdo bésica e co-promover a formacgdo de
professores em parceria com os institutos bésicos da Universidade. As
atividades de ensino desdobram-se e articulam-se em dois niveis: a educacdo
basica e o ensino superior, mediados e integrados pelas atividades de
pesquisa, extensdo e cultura. Estas procuram articular as teorias
referenciadas no campo da pedagogia e areas afins que contribuam para a
realizacdo do trabalho pedagdgico e de formacdo inicial e continuada de
professores®e.

2) Colégio Pedro 11°°: fundado em 02 de dezembro de 1837, é uma das
escolas mais antigas do pais. Oferece todos os niveis da EB, desde a El até o EM, além
de programas de pés-graduacdo em nivel de Especializacio e Mestrados Profissionais. E
a Unica instituicdo de EB federal que ndo é ligada nem a universidades, nem a militares.
Atualmente, engloba a rede dos Institutos Federais (IFs), mas conta com autonomia em
relagdo aos mesmos, além de diversas diferencas’®. Sdo 8 unidades em 6 bairros de

variadas regides da cidade (Centro, Engenho Novo, Humaita, Realengo, Sdo Cristdvao e

87 http://www.cap.uerj.br/site/index.php?option=com_content&task=view&id=849&Itemid=233
8 Disponivel em http://www.uerj.br/ensino/ensino_fundamental.php

89 http://www.cp2.g12.br/historia_cp2.html
0 Dentre elas, podemos marcar o carater profissionalizante dos IFs. Apesar de o CPII oferecer alguns
cursos profissionalizantes em nivel médio, este ndo € seu principal foco, como ocorre com 0s primeiros.
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Tijuca) e 2 em cidades da regido metropolitana (Duque de Caxias e Niteroi), perfazendo
um total de, aproximadamente, 13.000 estudantes;

3) Colégio de Aplicacdo da UFRJ (CAp/UFRJ): fundado em 20 de maio de
1948, pertence a esfera federal, ¢ vinculado ao Centro de Filosofia e Ciéncias
Humanas (CFCH/UFRJ). Oferece desde os AIEF ao EM. Localiza-se na Lagoa, bairro
da zona sul do Rio de Janeiro. Segundo o site da instituicdo:

[O CAp/UFRJ]desempenha a sua fun¢éo académica e institucional ancorada
nos preceitos de ensino, pesquisa e extensdo. No que se refere a formacao de
professores, o CAp vem contribuindo para a formacéo inicial a partir do
trabalho pedagogico dos alunos da graduagdo da UFRJ e de instituigdes
federais conveniadas, assim como a formacdo continuada mediante a
atuacéo conjunta com a Faculdade de Educac¢do. Nas Gltimas trés décadas,
como escola de educagdo aplicada, o CAp agregou ao seu projeto politico-
pedagdgico os projetos de pesquisa e extensdo que tém como objetivos a
producdo de materiais didaticos, metodologias, praticas pedagogicas e,
sobretudo, formacéo de professores. Os projetos contam com a participacdo

de bolsistas de Iniciagdo Cientifica, de Extensdo e de Iniciagdo Artistica e
Cultural, sob a orientacéo do corpo docente’.

4.1.1. Instituto de Aplicacéo Fernando Rodrigues da Silveira (CAp-UERJ)

Os ementérios, ndo-datados, foram acessados e salvos para esta analise em
outubro de 2016. Sdo documentos pouco extensos, nao apresentando um texto base, que
poderia evidenciar principios pedagdgicos, matrizes tedricas, filosoficas etc.

Compreende os seguintes documentos:

1) MATRIZ CURRICULAR — ENSINO FUNDAMENTAL - 1° ao 5°
ano do Ensino Fundamental, ndo-datado, compreende a distribuicdo de carga horaria
entre as disciplinas oferecidas nos AIEF do colégio;

2) Ementas das disciplinas para o 1° ano do Ensino Fundamental, de
2006, compreende a distribuicdo dos conteldos entre as diversas disciplinas nas
seguintes areas: Ntcleo Comum, Educacdo Fisica, Artes Plasticas e Musica’®,;

3) Ementas das disciplinas para o 2° ano do Ensino Fundamental, de
2006, compreende a distribuicdo dos conteudos entre as diversas disciplinas nas

seguintes areas: Nucleo Comum, Educacéo Fisica, Artes Plasticas, Musica e Teatro;

"L Sobre a historia desta instituicdo: http://cap.ufrj.br/index.php/sobrecap/historico

72 http://cap.ufrj.br/index.php/sobrecap/apresentacao

73 Para efeitos desta pesquisa, nos focaremos, apenas, nos programas para as Artes Plasticas, em todos os
anos dos AlEF.
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4) Ementas das disciplinas para o 3° ano do Ensino Fundamental, de
2006, compreende a distribuicdo dos conteidos entre as diversas disciplinas nas
seguintes areas: Nucleo Comum, Educacdo Fisica, Artes Plasticas, MUsica e Teatro;

5) Ementas das disciplinas para o 4° ano do Ensino Fundamental, de
2006, compreende a distribuicdo dos conteudos entre as diversas disciplinas nas
seguintes &reas: Nucleo Comum, Clube de Leitura, Educacdo Fisica, Artes Plasticas,
Mdsica e Teatro;

6) Ementas das disciplinas para o 5° ano do Ensino Fundamental, de
2006, compreende a distribuicdo dos conteudos entre as diversas disciplinas nas
seguintes areas: Nucleo Comum, Clube de Leitura, Educacdo Fisica, Artes Plasticas,
Mdsica e Teatro.

Esta instituicdo é a Unica dentre as analisadas que apresenta, sistematicamente, a
Matriz Curricular, com carga horéria destinada a cada disciplina, nos 5 anos dos AIEF.
Com relacéo a disciplina de Artes Plasticas, nos 3 primeiros anos, sdo destinadas 1 aula
por semana (sigla AS’™ = Aulas Semanais), e nos dois Ultimos, sdo 2 aulas. Em todos 0s
anos, consta 1 aula de Recuperacdo (sigla RP = Recuperacdo Paralela) para Artes
Plasticas, totalizando 34 e 68 aulas anuais (sigla CHA = Carga Horaria Anual),
respectivamente. Vale ressaltar que as aulas de RP ndo sdo computadas no total da
CHA. No sitio virtual, podemos encontrar informacdes sobre o funcionamento da RP™,
As ementas do 1° ao 5° ano se apresentam na seguinte estrutura:

1) Objetivos: textos de duas a quatro linhas. No 1° ano, dois verbos, no
infinitivo, indicam as a¢Bes primordiais da area — apreciar e vivenciar; complementados
pelo gerandio “valorizando”, ligado ao “conhecimento estético do aluno”. Do 2° ao 5°
ano, o verbo vivenciar, ligado a uma experiéncia pratica, é privilegiado, sempre
complementado pelo “desenvolvimento da percep¢do e aprecia¢do estéticas num
contexto histérico-cultural”. Em todos os anos se trata dos “elementos da linguagem
visual”, havendo um aprofundamento progressivo. Nos 4° e 5° anos, as ‘“situac¢oes
compositivas” s80 introduzidas. Apenas no 1° ano, o termo Historia da Arte aparece,
assim como o conceito de criatividade;

2) Ementa: textos de duas linhas. Apresenta, novamente, agdes, mas nédo
estdo conjugadas no infinitivo e os contetdos, sempre ligados aos ‘“elementos da

linguagem visual”, a serem trabalhados por ano. Outra vez, percebemos um

4 O documento néo apresenta uma legenda com o significado de cada sigla. A interpretacio é nossa.
7S http://www.cap.uerj.br/site/index.php?option=com_content&task=view&id=836&Itemid=233
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aprofundamento progressivo, mais enfatico nos 4° e 5° anos, em que 0 “fazer artistico”
é foco. Algumas “maximas” que aparecem nas ementas, diretamente ligadas ao ensino
da arte — “apreciagdo artistica” ou “apreciagdo visual da composi¢do plastica” ou
“apreciagdo estética do fazer artistico no contexto imagético historico” ouU
“aprecia¢do estética de imagens historicas” (sendo estas trés frases em sentido
progressivo — 1° ano; 2° e 3° anos; 4° ano e 5° ano, respetivamente); “andlise visual”;
“estetica das imagens”’; “desenvolvimento plastico”;

3) Bibliografia: composta pelos mesmos referenciais em todos os anos,
sendo os PCNs para os AIEF, nove livros da area de ensino da arte e um da area de
Estética (Os Problemas da Estética, de Luigi Pareyson). Ndo ha nenhuma referéncia
ligando multi/interculturalidade ao ensino da arte, por exemplo; nem titulos que tratem
de Historia da Arte; ou mencdes as leis 10.639/03 e 11.645/08.

N&o h& reacdo as leis relativas as questBes de raga e etnia concernentes a
educacdo formal brasileira. Outra questdo: o que poderia ser apontado enquanto
qualidade — seu carater compacto e objetivo, acaba por se tornar um problema, ja que as
ementas sdo construidas a partir de repeticdes, apresentando sensiveis alteracdes no
decorrer dos cinco anos dos AIEF. A organizacdo do programa € eminentemente
formalista, privilegiando os “elementos da linguagem visual”’, sempre em articulacéo
com 0 “contexto imagético historico” € 0 ‘‘fazer artistico”, ndo havendo mencoes
diretas a nenhum outro tipo de conteldo; as areas sdo apresentadas de forma bem
generalizada (exemplo: “Historia da Arte (da Pré-historia & contemporaneidade) ”, no
1° Ano). No contexto desta pesquisa, ndo podemos deixar de questionar: De que
contexto imageético histérico o programa esta tratando? Que Histéria (da Arte ou da
Imagem) esta sendo abordada? Como a Bibliografia ndo apresenta nenhum titulo deste
campo, cabe ao analista supor que, nos limites, docentes podem tanto propor olhares
variados sobre possiveis Historias da Arte, como aderir as visdes mais estiveis e
naturalizadas deste campo, como expusemos anteriormente. Ao ler estas ementas, temos
muita dificuldade em identificar potenciais de resisténcia, solidariedade, afirmatividade
ou “visita as fronteiras do conhecimento” (LOURO, 2015). Enfim, dirigindo-se ao foco
principal desta investigacdo, ndo ha nenhuma mencéo direta as questdes de género e

diversidade sexual.
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4.1.2. Colégio Pedro Il

Consiste em dois documentos’® — o PLANO DE CURSO DO ENSINO
FUNDAMENTAL — ANOS INICIAIS, do Departamento de Desenho e Artes Visuais
do Colégio Pedro Il (DDAVI/CPII), disponibilizado a mim em novembro do ano de
2013, quando da minha contratacdo como professor. O documento ndo é datado, nem
esta disponivel em publicac@es ou sitio virtual da instituicdo. O segundo documento é o
PROJETO POLITICO PEDAGOGICO (PPP) (COLEGIO PEDRO II, 2001), do ano
de 2001, disponivel no sitio virtual da instituicdo’’, acessado em outubro de 2016.

Para efeito de analise, nos focaremos, primeiramente, no segundo documento, o
PPP do CPII. Trouxemos este documento, pois, apesar de seus 15 anos e de haver um
Plano de Curso para os AIEF, ainda é considerado oficialmente valido, em vigor. Como
se trata de um documento de 624 paginas que discorre sobre toda a estrutura da
instituicdo, tratando de todos os niveis da EB, nos ateremos a duas partes do documento,

que dizem respeito aos AIEF:

1) Péginas 91 a 98: Diretrizes para o Primeiro Segmento do Ensino
Fundamental;
2) Péginas 131 a 136: Diretrizes para o componente curricular Educacéao

Avrtistica, para o Primeiro Segmento do Ensino Fundamental.

Partimos da constatagdo de que o CPII, neste documento, ainda utiliza a
nomenclatura “Primeiro Segmento” e que, conforme se pode averiguar no sitio virtual
da instituicdo, 15 anos ap6s a publicacdo deste texto e de 20 anos da LDBEN
9.394/1996, o departamento relativo aos AIEF é nomeado “Departamento do Primeiro
Segmento do Ensino Fundamental”’®. Na se¢do destinada a uma formulagéo geral para
0s AIEF, j& no primeiro paragrafo encontramos as afirmacfes: “respeito as diferencas
inerentes a condi¢do humana” € “acesso a pluralidade cultural” (COLEGIO PEDRO
I, 2001, p. 91). Na mesma pagina, apontando “principios gerais” para todas as
disciplinas no segmento, destacamos: “Desenvolvimento do respeito a si mesmo e aos

outros, na busca de uma sociedade onde as pessoas possam conviver com pensamentos

6 O PPP consta nas Referéncias, o Plano de Curso em anexo.

" http:/fwww.cp2.912.br/cpii/legislacao.html

8 http://www.cp2.g12.br/component/content/article/182-departamentos_pedagogicos/dp_primeiro_segmento/1664-
departamento-de-primeiro-segmento-do-ensino-fundamental.html
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semelhantes e/ou divergentes”. A seguir, 0 texto discorre sobre nocGes de crianca em
sua relacdo com os conhecimentos escolares e cotidianos, afirmando que se deve levar
em consideragdo “as caracteristicas das criangas em todos os sentidos: de ritmo de
desenvolvimento, de classe social e regido geografica, de sexo, de raca, religido etc, em
suma, que reconhega e trabalhe as diferencas” (ibid, p. 92). Logo depois, 0 texto
apresenta “parametros atitudinais” (ibid, p. 92-94) relativos a docentes, que
interpretamos como objetivos ligados aos principios anteriormente apresentados. Nao 0s
transcreveremos aqui, contudo, apontamos para a incidéncia de conceitos/nogdes como:
diferencas; diversidade; multiplas realidades e pontos de vista; superacdo de
preconceitos; inclusdo; bagagem cultural; e necessidade de levar em consideracdo 0s
contextos e conhecimentos trazidos por estudantes. Todas questfes que tocam no NOSso
objeto de estudo. No item “Organizagdo Curricular” (ibid, p. 94-98) o documento volta
a articular questdes relativas as diferencas e as diversidades e, por fim, no item
“Componente Curricular”, apresenta as disciplinas, onde figura a Educacdo Artistica
como obrigatoria’.

Apesar de considerar a possibilidade de pensamentos divergentes, da diferenca,
de maultiplos pontos de vista; o0 documento, em momento algum, lida com a questdo do
“conflito” enquanto estruturante das relagdes dispostas. O mesmo apresenta uma reagéo
aos PCNs para os TTs, de 1997, ao abordar as questdes das diversidades por um viés do
Pluralismo Cultural, incitando um carater assimilacionista para as questdes analisadas
nesta pesquisa. O termo “diferenca”, por exemplo, ndo parece estar ali disposto em
consideracdo as disputas tedricas que ocorrem em relagdo a este em seu contraponto
com o conceito de diversidade, como propdem Abramowicz et ali (2011).

A importancia, para nos, de tratar da secdo relativa a todas as areas dos AIEF no
PPP do CPII se da, pois, este viés do Pluralismo Cultural se repete nas propostas para
as demais disciplinas. No subitem destinado & Educacéo Artistica (COLEGIO PEDRO
11, 2001, p. 131-136), atualmente nomeada como Artes Visuais®, ja na primeira secéo, a
“Proposta Filosofica-Metodologica” estd a afirmacao:

A educacao estética deve considerar, além das formas tradicionais incluidas
nas Artes Visuais (pintura, escultura, gravura, arquitetura, artefato, desenho
industrial), outras modalidades que resultam dos avangos tecnolégicos e
transformagdes estéticas a partir da modernidade (fotografia, artes graficas,
cinema, televisdo, video, computacéo, performance) (grifos meus) (ibid, p.
131).

9 N&o voltaremos a esta discussdo aqui, feita com mais profundidade no capitulo 3.
80 http://cp2.web983.uni5.net/oficial/
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Esta afirmacdo é bastante problematica, se pensarmos do ponto de vista da arte
contemporanea. A contraposigdo de “formas tradicionais” eleitas como pertencentes ao
campo da AV a outras que se desenvolvem na modernidade, a partir de tecnologias que
surgem a partir do século XIX até os dias atuais, estabelece uma fronteira evidente no
campo. Uma fronteira que, conforme expusemos no Capitulo 2, tem sido “visitada”,
“quebrada”, intencionalmente, pelo menos, desde a década de 1950, por artistas. E
importante, sim, que algumas fronteiras sejam marcadas nos documentos curriculares;
contudo, cabe também que as mesmas sejam demarcadas tendo em vista uma maior
profundidade teorica, incorrendo no perigo de que se tornem muralhas intransponiveis.
Falar de pintura, escultura, gravura e arquitetura como ligadas a tradicéo,
nogdes/préaticas/fazeres/linguagens caras as analises formalistas, por exemplo, traduz
uma forma de pensar o ensino da arte. Tratar das “outras modalidades” sem expor
referencial que as ligue ao campo da Arte, ou que, pelo menos, polemizem seu lugar no
mesmo pode ser visto como um processo de hierarquizacdo; sendo as Ultimas,
subalternas. Enfim, o objetivo com esta contraposicdo € a “educagdo estética”. O
documento, talvez por sua necessidade de objetividade, ndo evidencia o significado do
termo, nem expde referéncias bibliograficas que possam nos ajudar.

O documento segue afirmando a necessidade de reconhecimento e necessidade
de abordagem do contexto da crianca em relacdo com as producdes artisticas. Dando
énfase na “alfabetizac¢do estética, o que requer trabalho continuamente informado
sobre os conteudos e experiéncias relacionados aos materiais, as técnicas e as formas
visuais de diversos momentos da historia, inclusive contemporaneos” (grifos meus)
(ibid, p. 131), privilegia o contato destes contetidos com o “mundo interior” da crianca.
Algumas outras maximas referentes ao campo do ensino da arte que encontramos no

>

documento estdo: “fazer artistico”; “fruir a Arte”; “manipulagdo significativa dos
elementos formais das linguagens visual e cénica® (sendo, os trés, procedimentos
tipicos da Abordagem Triangular®?); “desenvolvimento de potencialidades (como
percepcao, observacdo, imaginacao e sensibilidade) ” (ibid, p. 132). Estratégia tipica de
um momento histérico em que o ensino da arte lutava pelo estabelecimento nas grades

curriculares nacionais, esta secdo termina com a afirmacdo de que a Arte e as

81 O documento aborda uma perspectiva polivalente de ensino da arte (tipica da Educacio Artistica), na
qual o ensino das linguagens cénicas é realizado, lado a lado, com as manifestacdes das Artes Visuais.
Ressaltamos que a instituicdo ndo conta com docentes licenciados em Artes Cénicas, Danca ou Teatro. Os
concursos para a disciplina sempre foram destinados exclusivamente a formados na area de Artes Visuais.
8 BARBOSA, 2012C. Tratamos sobre o assunto no Capitulo 1, secdo “Padrées de Estabilidade: O
formalismo no ensino da arte nos AIEF”.
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potencialidades acima podem “contribuir inegavelmente para a apreensao significativa
dos contetdos de outras disciplinas do curriculo” (grifos meus) (ibid, p. 132). A Unica
questdo que lancamos aqui: Por que “inclusive contemporaneos”? Nesta afirmacdo, o
documento confirma a posicao de subalternidade da historia e, por conseguinte, da arte
contemporaneas em seu interior. E verdade que esta pode servir, também, como
afirmatividade de um contetdo, a demarcagdo de um territorio dentro do curriculo,
contudo, nesta construcdo frasal, por exemplo, esta “inclusdo” pode ser interpretada

COmMO concessao.

Como “propde-se uma organizacdo curricular por Niveis de Competéncia,
considerando como referencial tedrico a obra de Phillipe Perrenoud” (ibid, p. 94), a
proxima se¢do diz respeito as “Competéncias” adquiridas no ensino da arte, neste
segmento da EB. A sec¢do inicia-se com alguns tdpicos gerais, dos quais destacamos:
“Compreender e saber identificar a arte como fato historico contextualizado nas
diversas culturas” e “Reconhecer e compreender a variedade dos produtos artisticos e
concepcdes estéticas presentes na histéria das diferentes culturas e etnias” (grifos
meus) (ibid, p. 132). A seguir, as competéncias sdo descritas em termos de questdes
relacionadas aos elementos formais das Artes Visuais: 1) Forma (contorno, textura e
estrutura); 2) Espaco; 3) Tempo/Movimento; e 4) Luz/Cor (cor pigmento, cor/luz).
Apenas no item Tempo/Movimento, ha uma referéncia direta a Historia da Arte e a
manifestacdes culturais, no subitem “Leitura do tempo historico (...) Perceber que as
formas de manifestagdes culturais e artisticas refletem seu tempo historico” (ibid, p.
134). O documento termina com as competéncias referentes a linguagem cénica, sobre a
qual ndo trataremos aqui. Apesar de lidar com questdes da Histdria da Arte, de culturas,
etnias e manifestacdes variadas enquanto possibilidades para o ensino da arte, ao propor
as Competéncias, que podemos traduzir enquanto os contetidos da area; o documento se
coloca eminentemente no terreno formalista. Ou seja, todas as proposi¢es tém o
objetivo de estudar elementos formais e/ou sdo intermediados por eles. O documento
também nega questdes relativas a raga; colocando “etnia” enquanto Seu sindnimo. O
mesmo acontece nos PCNs de Pluralidade Cultural (BRASIL/MEC/SEF, 1998). Mais
uma vez, ndo encontramos nenhuma mencdo as questdes de género e diversidade

sexual.
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4.1.2.1. O Plano de Curso do Ensino Fundamental — Anos Iniciais do CPI|I

Optamos por fazer a separacdo deste documento neste subitem, pois percebemos
uma grande distancia entre o PPP do CPIl. Em primeiro lugar, ha, provavelmente, uma
distancia de alguns anos. Mostram a transformagao em concepcdes sobre ensino da arte,
além de disputas dentro dele, conforme veremos a seguir. Este documento conta com
uma estrutura mais complexa que o do CAp/UERJ. E, também, mais extenso. N&o
apresenta um texto base, nem referéncias bibliogréficas. Para o analista, fica a dificil
tarefa de depreender referéncias do documento. Tendo em vista a relagdo que tenho com
este documento, afirmo que apontarei, apenas, referéncias a conceitos que forem diretas.

Organizado verticalmente, é dividido da seguinte forma:

1) Eixos tematicos: por trimestre, existe um “tema” principal e entre um a
trés desdobramentos em cada eixo, que também apresenta seus contelidos e objetivos,
como veremos abaixo. Os eixos séo:

a) 1° Ano: Arte e Corpo; Arte e Infancia; Arte e Paisagem;

b) 2° Ano: Arte e Natureza; Arte Indigena; Arte Popular;

C) 3° Ano: Arte e Ancestralidade; Arte e Mitologia; Arte Afro-brasileira;

d) 4° Ano: Arte e Representacdo — Pintura; Arte e Representagdo —
Escultura; Arte e Representacdo — Arquitetura;

e) 5° Ano: Linguagem Fotogréfica; Midias Contemporaneas; O Trabalho
do Artista na Contemporaneidade.

2) Conteudos: relacionam-se aos eixos, a outras questdes do campo da Arte
estudadas naquele periodo (geralmente ligadas aos “elementos da visualidade®®”
estudados) e, em alguns momentos, a outras questdes elencadas como importantes para
a crianca naquele momento escolar (por exemplo: “A sala de artes, seus materiais e
procedimentos”, no 1° trimestre do 1° Ano) ;

3) Objetivos: é a parte mais extensa em cada trimestre. Aqui, esmiuca-se 0s
eixos e os conteidos, além de apontar para dire¢cGes que podem ou ndo ser entrevistas

nos dois itens anteriores. Todos 0s objetivos sdo apontados por verbos no infinitivo.

Né&o iremos, aqui, analisar todos os trimestres. Assim como 0s outros dois
documentos, este apresenta algumas questdes relacionadas a conhecimentos “estaveis”

nos curriculos de AV, mas, também, apresenta algumas diferenciacGes. Para efeito desta

8 Termo utilizado no documento, no plano do 2° Ano, 1° Trimestre.
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analise, selecionamos partes do documento que se comunicam com 0s temas desta
pesquisa, como apontado no inicio desta secdo. Dada a extensdo deste documento,
faremos a andlise de cada bloco trimestral conjuntamente, ou seja, ndo trataremos dos
trés itens (eixos, conteudos, objetivos) de forma estanque. Os trimestres nédo citados nao

apresentam nenhum indicio de comunicacdo com a tematica de nossa pesquisa.

1° Ano: em Arte e Corpo, o primeiro eixo tematico € “identidade”. Enquanto
conceito, identidade encontra-se no centro de debates contemporaneos que tratam dos
temas desta pesquisa. Nos conteddos, nenhum topico evidencia 0 que seria
“identidade”, sendo que o item “autorretrato, retrato e familia” € o que mais se
aproxima de uma abordagem de identidades (a propria ou de outrem). Nao podemos
deixar de tratar da introducdo do conceito de “familia” aqui. “Familia” ndo é um género
ou tema especifico ou especial da Arte, como retrato e autorretrato, em nenhum periodo;
portanto, provavelmente foi selecionado como tema importante nesta fase da vida da
crianca e, interpretamos, tem uma ligagao direta com a “identidade”. Por que a ideia (ou
conceito) de familia € importante para o ensino da arte? Os objetivos ndo evidenciam de
que familia estd se tratando, o que, nos estudos relativos as questdes de género e
sexualidade, por exemplo, seria essencial; nem abordam o conceito de identidade. Em
realidade, os contetdos deste trimestre apenas afirmam elementos formais das AV,
materiais e géneros artisticos, ficando desligados dos eixos. Quanto aos objetivos, o
unico que nos da a ver o trabalho com a “identidade”, é: “Aprofundar o conhecimento
da sua imagem corporal e brincar com jogos corporais”.

Em Arte e Infancia, um dos eixos tematicos é “cultura popular”. Os debates
sobre a divisdo arte erudita/arte e cultura popular/arte e cultura de massas é bastante
caro ao campo da Arte e no ensino da arte. O termo “cultura popular” aparecera em
diversas outras partes do documento. Nos faltam subsidios para compreender de que
cultura popular o documento esta tratando; se ele defende, ou ndo, a divisdo destas
manifestacOes em popular e erudito, por exemplo, e como o faz. Falaremos mais sobre o
assunto posteriormente. Nos contelidos ha: “Brinquedos e brincadeiras em diferentes
contextos culturais”. E, nos objetivos: “Conhecer brinquedos e brincadeiras de
diferentes épocas e povos respeitando a diversidade cultural” e “Conhecer obras

relacionadas a representacdo da infancia em diferentes contextos” (grifos meus).
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2° Ano: o segundo trimestre trata diretamente de uma questdo étnica — Arte

Indigena. Como o documento nao ¢é datado, ndo podemos afirmar que seja uma reagdo a

Lei 11.645/08, que trata do ensino das temaéticas relativas as culturas indigenas na

educacdo formal brasileira. Aparecem, nos eixos tematicos: “Identidade e valores

culturais” e “4 presenca da cultura indigena no mundo contempordineo” (grifos

meus). Ndo compreendemos o que o documento quer dizer com “valores culturais”,

nem porque a no¢do de “valor” aparece relacionada as culturas indigenas. Com relagdo

a ideia de “presenca”, relacionada as culturas indigenas, poderiamos supor que se liga a

necessidade de politicas de afirmacao destas na educacao brasileira. O que nao podemos

deixar de marcar, aqui, ¢ que nogdes como “valor” e “presenca”, da forma como estdo

colocadas, insinuam uma hierarquizacdo, na qual o que é indigena est4 abaixo. E por

qué? Porque a “presenca” e o “valor” do que ¢ normativo (neste caso, o europeu, o

ocidental “do norte”) nao precisam ser marcadas. A “arte candnica ocidental”

(LOPONTE, 2002) est4 presente e tem seu valor por si. O que é diferente, o indigena,

precisa ser encontrado e “valorizado” para se tornar inteligivel. Conforme nos propde
Louro (2011: 65):

A atribuicéo desse qualificativo — diferente — supde, sempre, alguma espécie

de comparagdo. Mesmo que ndo se mencione explicitamente, quando

dizemos que alguém ou algo é diferente temos uma referéncia, estamos

fazendo uma atribui¢do, uma nomeagdo que supde um lugar que ndo €

diferente, uma posicdo ou um lugar que seria 0 ndo-marcado, o “normal”.

Na perspectiva tedrica que trabalho, entendemos a diferen¢a ndo como um

“dado” que preexiste nos corpos dos sujeitos para ser, simplesmente,

reconhecido; mas, em vez disso, assumimos que a diferenga é sempre

atribuida e nomeada no interior de uma determinada cultura. E, é claro,

ela é atribuida a partir de uma posi¢ao que se toma como referéncia (grifos
meus).

Nos contetdos, ha dois itens diretamente relacionados as culturas indigenas®:
“A vida na aldeia e os mitos” e “pintura corporal, trangados, ceramica, arte plumaria
etc”. O primeiro deles indica uma questdo problematica, que podemos ligar ao titulo
(Arte Indigena), o uso do singular para tratar de culturas que sdo plurais. Até mesmo
falar de “arte (ou artes) indigena (ou indigenas)” ¢ algo problematico, ja que Arte é
conceito cultural muito bem contextualizado local e historicamente. Contudo,
compreendemos que estes ainda séo termos-nog¢des-conceitos a serem elaborados e que
politicas de afirmacdo constroem suas categorias tedricas em processo. A propria

inclusdo dos sujeitos que se tornam objetos destas reflexdes — homens e mulheres

8 Os demais séo relacionados a questdes do campo da Arte (elementos formais e composicéo).
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indigenas — nestas discussdes € algo que pouco tem sido realizado no campo da Arte
(para ndo sairmos do nosso campo). O segundo conteldo apresenta algumas
manifestaces indigenas que poderiam ser abordadas no ensino da arte, com o “etc” no
fim. Poderiamos supor que o “etc” estd ali com o objetivo de abrir possibilidades para
educadoras e educadores ampliarem suas pesquisas sobre manifestacGes indigenas,
contudo, o mesmo “etc” ¢ utilizado em outras partes do documento, nas quais se listam
possibilidades bastante conhecidas de estudiosos e estudiosas da area. Nos objetivos,
vemos a ideia de “valorizar a cultura e estética indigena brasileira” e 0 respeito a
diversidade cultural.

No terceiro trimestre temos Arte Popular. H& apenas um eixo — “Artistas
populares e suas poéticas ”. Perguntamos: O que define um artista enquanto popular? O
que o documento estd chamando de “poética”? O que dizer de artistas populares que
repetem formas — os chamados artesdos e artesds? Como acionar o conceito de
“poética” neste contexto? A “arte popular” precisa do conceito de “poética”? Nao
seriam necessarias outras, ou “novas” categorias tedricas para este terreno que liga a
arte ao popular? Enfim, compreendemos, mais uma vez, que o documento realiza, aqui,
uma importante acdo de inclusdo de manifestacfes artisticas; contudo, mais uma vez,
realiza um processo de hierarquizagdo. No campo da Arte, no Brasil, diversos artistas,
autodidatas ou aprendizes de formas culturais populares tradicionais, vem sendo
reconhecidos enquanto “artistas”, no geral porque trazem “inovagdes”, “autenticidade”
nas suas formas de abordar o que aprenderam®. Neste caso, a ligacéo entre arte popular
e poética sdo evidentes. Mas, o que dizer, das formas do artesanato, ou seja, aquelas que
se repetem? Como o programa ndo trata da nogdo de “artesanato” explicitamente, ndo
podemos afirmar se as mesmas, com todas as possibilidades de variacdo no territorio
nacional e fora dele, sdo abordadas aqui. S&o dois conteudos: “arte popular brasileira”
e “linguagens artisticas presentes na arte popular e seus materiais”. D0S objetivos
ressaltamos: “Estabelecer dialogos entre artistas populares e eruditos” (grifos meus).
Aqui, o documento afirma estas categorias — popular e erudito — enquanto separadas,
sem hierarquizé-las. Nos faltam subsidios para compreender o que “esta no meio do
caminho”, ou seja, toda a gama que vai do popular ao erudito, bem como aquelas

figuras que transitam entre estes terrenos. Enfim, perguntamos: H& fronteira entre o

popular e o erudito?

8 Exemplos: Mestre Vitalino, Nho Caboclo, Ana das Carrancas, Antonio Poteiro.
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dizer, o programa é organizado de forma

multi/intercultural, tanto que, no segundo trimestre, os eixos sdo: Multiculturalismo e

Interculturalidade. Por isso, optamos por expor todo o programa deste ano, abaixo:
Tabela 4:

3° ANO (1° Trimestre)

ARTE E ANCESTRALIDADE

Eixos tematicos:
- Identidade

- Memoria

- Heranca Cultural

Conteados:

- Elementos da identidade do sujeito;
- memoria visual das familias com
abordagem étnica e estética;

- arvore genealdgica e historias das
familias.

Objetivos:
- Identificar sua origem étnica e cultural.

- Reconhecer sua ancestralidade atraves
dos valores da familia (memoria visual
das familias).

- Perceber que o povo brasileiro é
formado pela integracdo de varias etnias.

3° ANO (2° Trimestre)

ARTE E MITOLOGIA

Eixos teméaticos:
- Multiculturalismo

- Interculturalidade

Contetdos:

- Diferentes culturas: mitos e simbolos;
- estética e diversidade cultural;

- cores quentes e frias;

- simetria e equilibrio de formas.

Objetivos:

- Correlacionar simbolos mitolégicos de
diferentes culturas e reconhecer seus
valores e presenca no mundo
contemporaneo.

- Promover diélogos entre simbolos e
valores culturais de diferentes culturas.

- Reconhecer os conceitos de equilibrio e
simetria em diferentes producdes
artisticas.

- Utilizar as combinacGes de cores quentes
e frias como meio expressivo em variadas
linguagens da arte.

3° ANO (3° Trimestre)

ARTE AFRO-BRASILEIRA

Eixos tematicos:
- ManifestagGes culturais pelo Brasil afora

- Matriz africana nas artes visuais

-Diélogos entre africanidades musicais e
visuais

Conteudos:

- Festas populares brasileiras;

- producéo artistica Afro-brasileira;

- representacao estética da musicalidade
afro na arte brasileira.

Objetivos:

- Identificar a matriz africana na
visualidade brasileira.

- Dialogar com a producao artistica afro-
brasileira por meio dos elementos
estéticos e do ato criador.

- Respeitar e valorizar as manifestac0es
afro-brasileiras.

- ldentificar e correlacionar os ritmos
africanos na musica e producéo plastica
brasileira.

- Pesquisar artistas e personalidades afro-
brasileiras e seu legado para a identidade
cultural do Brasil.
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A tarefa do analista se torna ainda mais complexa quando, como ocorre aqui,
questdes relacionadas ao nosso campo de pesquisa sdo efetivamente abordadas nos
programas. Portanto, nos focaremos em alguns pontos, mais significativos para 0s temas
desta pesquisa. Deixaremos ao leitor e a leitora outros possiveis aprofundamentos. No
1° Trimestre, percebemos que o enfoque na Ancestralidade tem uma ligagédo direta com
a nocdo de “familia”, contudo, bastante diferente do 1° Ano. Agora, 0 documento sugere
a construcdo curricular a partir de pesquisas sobre as familias de estudantes, o que
permitira discutir questdes relativas a etnias e racas, a possiveis formacgdes culturais do
“povo brasileiro”. O conceito de identidade figura novamente aqui, desta vez
evidenciando a pesquisa por elementos da identidade de alunos e alunas, em
comunicagdo com seus “valores ancestrais”. Cabe lembrar que noc¢des e conceitos como
identidade e memoria aparecem como norteadores da producdo de diversos artistas
contemporaneos, homens e mulheres, no Brasil, como propde Katia Canton® (2011).
Pode-se dizer que este trimestre é essencialmente multi/intercultural. Contudo, é no 2°
Trimestre que Multiculturalismo e Interculturalidade surgem como eixos tematicos,
ligados & Mitologia. E verdade que os dois primeiros contetidos e objetivos justificam
esta relacdo mitologia-multi/interculturalidade, contudo, cabe a pergunta:
multiculturalismo e interculturalidade ndo seriam eixos tematicos, também, do primeiro
trimestre? Mais uma vez, 0 documento apresenta a preocupacao em “reconhecer seus
valores e presenca”, sobre 0s quais ja tratamos no 2° Ano.

Se o documento fosse datado, poderiamos dizer que Arte Afro-brasileira é uma
reacdo a 10.639/03. Como a articulacdo com a categoria raca € um dos nossos temas,
iremos apresentar de forma mais pormenorizada a analise deste trimestre. O primeiro
dos trés eixos é “Manifestagdes culturais pelo Brasil afora”. Aqui percebemos uma
dindmica bastante comum: ligar o termo “cultura” a manifestacdes geralmente
subalternizadas. Tanto que, nos programas dos 4° e 5° Ano, mais formalistas e ligados a
visdes mais normativas da “Arte”, o termo “cultura”, enquanto conceito, ndo aparece
nenhuma vez. Nos ateremos a fazer algumas questdes: De que “manifestagdes culturais”
0 documento estd tratando? Por que tratar de “manifestagdes culturais” enquanto €ixo

tematico apenas ao abordar a arte afro-brasileira?

% Na Colecdo Temas da Arte Contemporanea, dividida em seis volumes, a autora aborda artistas
contemporaneos brasileiros e brasileiras, a partir de teméaticas. Tendo em vista a construcdo deste
programa, ressaltamos dois volumes: Corpo, Identidade e Erotismo e Tempo e Memoria.
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Enfim, o documento “deixa escapar” uma diferenciacdo entre arte e cultura,
quase colocando-os em campos separados, sendo a cultura figurando em degrau abaixo
da arte. Nos conteddos vemos: “Festas populares brasileiras”. Tendo em vista que, no
2° Ano, ha um eixo Arte Popular, nio seria ali o “lugar” destas festas? Por que ligar
africanidade e afro-brasilidade as ‘festas populares brasileiras”? Todas as “festas
populares brasileiras” comungam, “bebem” da matriz africana, ou seja, tém origem ou
se comunicam com a diaspora africana no Brasil? Enfim, ligar afro-brasilidade a
festividade, sem marcar outras questdes, como a religiosidade afro-brasileira, por
exemplo, é uma forma bastante problematica de se posicionar frente a questdo. A
questdo da musicalidade, bastante marcada no documento, entretanto, pode ser vista de
outra forma. O material A Cor da Cultura, trata deste como um dos valores

civilizatérios afro-brasileiros:

Famosa no mundo inteiro pela sua qualidade inconteste, a musica brasileira
tem os dois pés bem fincados no Continente Negro. Quem resiste aos
encantos de uma batucada? A musicalidade, a dimens&o do corpo que danca
e vibra em resposta aos sons sO reafirma a consciéncia de que o corpo
humano também é meléddico e potencializa a musicalidade como um valor.
O som é o ponto de partida dos primeiros habitantes do globo terrestre rumo
a formagdo dos primeiros agrupamentos humanos que, no curso da
evolugdo, irdo constituir a nossa civilizagdo. A importancia da mdsica, da
qual o som é a matéria-prima, é superior a descoberta do fogo, ou a

invencdo da roda ou da imprensa87 (grifos meus).

Este material foi largamente distribuido, em sua versdo impressa, a escolas e
docentes, em todo o Brasil, e acabou por influenciar as formas de abordar, oferecendo
uma sistematizacdo sobre as questdes africanas e afro-brasileiras, a partir da 10.639/03.
Mais uma vez, o que “falta” ao documento ¢ a apresentagdo de outros valores
civilizatorios: circularidade, religiosidade, corporeidade, musicalidade,
cooperativismo/comunitarismo, ancestralidade, memoria, ludicidade, energia vital (Axé)
e oralidade®®; todos eles “valores” subalternizados no paradigma das ciéncias naturais.
Nos conteldos, mais uma vez, as ideias de “valor” e “presenga” (implicita no verbo
“identificar”) ocorrem; desta vez, ligadas ao ato de “respeitar”. Enfim, mais uma vez
afirmamos a necessidade de programas curriculares construirem caminhos. Né&o
defendemos “formulas eficientes” para a EB, contudo, ndo é de se negar que alguns
conteudos, de tdo exercitados, reiterados, passam a ser facilmente oferecidos, sem tantos
“sendes”. N&o € 0 mesmo com as questdes africanas e afro-brasileiras, elas s6 estdo nos

curriculos de Arte porque respondem a uma agdo afirmativa curricular: a 10.639/03.

87 Charles Murray in http://www.acordacultura.org.br/oprojeto
8 Optamos por listar todos, mesmo sabendo que alguns séo abordados em outros trimestres do 3° Ano.
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Portanto, celebramos a atitude presente neste plano de curso, ansiando para que o
mesmo possa Vir a ocorrer com relacdo as questdes de género e diversidade sexual,

preferencialmente, em um futuro proximo.

4° Ano: se no programa do 3° Ano, o pensamento multi/intercultural norteia o
trabalho, neste ano, ha um afastamento total destas questdes. N&o identificamos nenhum
indicio de comunicagdo com os temas desta pesquisa. O programa deste ano é altamente
problematico, tendo em vista que o formalismo, do qual tratamos no 2° Capitulo,
estrutura os eixos, conteddos e objetivos. Torna-se ainda mais complexo se colocarmos
0S programas dos trés anos anteriores em comparacdo com este. Por que questdes
relativas as “diferentes culturas” deixam de ser tratadas diretamente, aqui? Por que o
foco se dirige, agora, para a “Representacdo”? O documento liga o termo
representacdo, em cada trimestre, com uma “linguagem artistica”, respectivamente,
pintura, escultura, arquitetura. Cabe apontar que, aqui, aquela contraposi¢do exposta no
PPP se repete, sendo que, no 4° Ano temos as “formas tradicionais incluidas nas Artes
Visuais” e, no 5° Ano, “outras modalidades que resultam dos avancgos tecnologicos e
transformac0es estéticas a partir da modernidade ”. O que muda, neste documento, é
que ndo temos mais uma contraposicao, mas uma linearidade; ja que as duas contam

com um “peso” igual, comportando, cada uma, um ano inteiro de estudos.

5° Ano: identificamos apenas uma mengdo a “Conhecer e valorizar obras e
artistas da América Latina” (grifos meus), nos objetivos do 1° trimestre (Linguagem
Fotogréfica); e a potencialidade do 3° Trimestre — O Trabalho do Artista na
Contemporaneidade. Chamamos a atengdo para a sequéncia: eixo: “Poéticas pessoais
de artistas contempordneos” — conteudo: “Artistas contempordneos e suas obras” —
objetivo: “Investigar a obra e processo de cria¢do de artistas na contemporaneidade”.
Falamos de potencialidade, pois toca na arte contemporanea, que defendemos como
terreno fértil para o tratamento das questdes de género/sexualidade; mesmo que dependa

j causas”.
do engajamento de professoras e professores com as S

Diferente do texto do PPP, nestes planos vemos uma mudanca de paradigma: 0s
processos de assimilacdo cultural proprios da nogdo do Pluralismo Cultural (dos

PCNs), em que as diferengas, as identidades séo postas todas em um mesmo patamar,



Pagina | 124

sendo indiferenciadas®®, desaparecem. Este programa “marca” o local para discutir cada
uma delas: indigenas, arte/cultura popular, africanismo e afro-brasilidade, arte
contemporanea. Cada qual tem seu lugar, as fronteiras sdo demarcadas e “postas a
visitagdo”. Outras mudancas importantes estdo no uso de verbos como: “reconhecer”,
“respeitar”, “dialogar com” (0U “estabelecer didlogos”), a0 invés, por exemplo, de
tolerar, ou de conhecer (como quem olha “de fora”, ou “de cima”). Compreendemos as
intengdes (muito boas, inclusive) quando o programa utiliza o verbo “valorizar”, ou
quando trata da ideia de “presenca” (ou “identificar a presen¢a’), COMO Ocorre com a
Arte Indigena, contudo, ndo poderiamos deixar de afirmar que estas propostas de acédo
necessariamente causam processos de hierarquizacdo. No primeiro caso porque
pressupde que ¢ algo “que ndo tem valor” ou que “precisa ser valorizado”; no segundo,
nos remete a uma postura quase que arqueoldgica, levando a pensar que devemos
encontrar algo que estd logo abaixo dos nossos olhos... Se levarmos em conta a “idade”
das leis 10.639/03 e 11.645/08, é bastante compreensivel que redatores do documento
tenham o feito assim. Contudo, € momento de avangarmos a outro paradigma, no qual
estes processos de hierarquizacao de conhecimentos e de culturas ndo cabem mais. A
demarcacao das fronteiras é necessaria, entretanto, é essencial tratar as diferencas com
equidade; as fronteiras devem ser “borradas”. Enfim, para voltarmos aos temas
principais desta pesquisa, mais uma vez, ndo ha nenhuma mencéo direta as questdes de

género e sexualidade.

4.1.3. Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (CAp-
UFRJ)

Os planos de curso e o texto Programa Curricular, do Setor Curricular de Artes
Visuais do CAp/UFRJ, foram a mim disponibilizados por uma professora desta
instituicdo, por e-mail, em fevereiro de 2016. Antes disso, busquei no sitio virtual®,
mas 0s documentos ndo estdo publicizados ali. Os anexos referentes a esta instituicdo

compreendem os seguintes documentos:

8 Como ocorre, por exemplo, quando utilizamos o termo bullying para caracterizar violéncia racista,
sexista ou homofébica. Na educacdo formal, cada um destes tipos de violéncia discriminatoria deve ser
conhecida em suas proprias categorias e nomenclaturas.

0 http://cap.ufrj.or/# e Setor Curricular de Artes Visuais: http://cap.ufrj.br/index.php/12-setores-
academicos/36-setor-curricular-artes-visuais
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1) Texto PROGRAMA DE ARTES VISUAIS do SETOR CURRICULAR DE
ARTES VISUAIS, néo-datado;

2) Plano de Curso para o 1° Ano do Ensino Fundamental, de 2015;

3) Plano de Curso para o 2° Ano do Ensino Fundamental, de 2015;

4) Plano de Curso para o 3° Ano do Ensino Fundamental, de 2015;

5) Plano de Curso para o0 4° Ano do Ensino Fundamental, de 2015;

6) Plano de Curso para o 5° Ano do Ensino Fundamental, de 2015.

O primeiro documento, o Unico que evidencia principios filosoficos, artisticos,

metodoldgicos; entre as instituicdes pesquisadas, é dividido em:

a) Justificativas: texto de dois paragrafos curtos. Valoriza a “experiéncia
tedrico-pratica dos seus professores e o significado que podem extrair de sua atuacéo
pedagogica”, aliada a “adequagdo a faixa etaria (..) 0 desenvolvimento e as
necessidades dos alunos em seus diferentes aspectos” (grifos meus). Afirma que o
programa ndo ¢ “fechado”, valoriza a flexibilidade e as pesquisas desenvolvidas por
docentes do Setor Curricular de Artes Visuais. Este € o Gnico programa curricular entre
os analisados que trata diretamente da experiéncia docente, da importancia desta figura
no processo da educacdo formal, como Hooks (2013) aponta. O trecho grifado pode ser
visto como um estimulo a investigacdes artisticas que tratem das questfes que temos
abordado aqui, mas, mais uma vez, isto dependera do “engajamento” docente;

b) Objetivos: sdo oito, no total, sempre construidos a partir de um ou mais
verbos no infinitivo. Expressam direcionamentos bastante comuns, ‘“estaveis”, em
curriculos de AV: “Arte produzida pelas sociedades ao longo do tempo histérico e nos
variados espagos”’; “competéncia na produgdo de Linguagens Visuais”’; “codifica¢oes
dessas linguagens (...) investiga¢do e experimenta¢do dos mesmos”; “educar
esteticamente’’; “‘percepgdo critica dos diferentes universos visuais”,; “visées poéticas
do mundo e viabilizar suas expressoes”; “materiais de trabalho”; ‘“técnicas de
produc¢do de imagens” (grifos meus);

C) Metodologia: texto de pouco mais de 1 lauda. Inicia-se com a afirmagéo
de que “estd fundamentado num posicionamento teorico-metodolégico que integra
fazer artistico, a analise de obras artisticas e a Historia da Arte”, portanto, tem uma

ligacdo direta com a Abordagem Triangular, como pode-se verificar nas Referéncias
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Bibliograficas e em alguns objetivos acima. Logo apos, propde-se que o trabalho parte
dos “conceitos fundamentais das Artes Visuais” (diga-se, os elementos formais da
linguagem visual), “para que 0 aluno (...) compreenda progressivamente as questdes
que estdo envolvidas na produgdo das Linguagens Visuais”. No paragrafo seguinte, “a
Histdria da Arte comparece como conhecimento integrador dos elementos e conceitos
das Artes Visuais, de modo a ampliar e aprofundar a compreensdo da producao
artistica”. Em seguida, propde-se a “leitura e a critica da obra de arte”; “‘um processo
de enriquecimento da cultura visual dos alunos e alunas”; “desenvolver a sensibilidade
critica” e, finalmente, trata-se de uma ‘“realidade visual: Arte, Cinema, Arquitetura,
Urbanismo, Design, Meios de Comunicag¢do de Massa, novas Midias”;

d) Programa Curricular: parte da “sintonia com as necessidades,
especificidades e interesses dos alunos e alunas” e, mais uma vez, fala-se da

“compreensdo conceitual dos elementos fundamentais das Artes Visuais e sua presencga

na Historia da Arte”. Em seguida, hd o item “4.1) Do 1°ao 5° Ano”, nele se fala dos

elementos geradores como propulsores do estudo da Arte. (...) podem ser
uma visita a exposi¢do, videos, leitura de livro de historia, observagdo de
livro de arte, acontecimento cultural em evidéncia no momento, estudo de um
determinado artista, sensibilizacé@o a partir de elementos da natureza (fogo,
&gua, terra e ar) entre outros.

Propde-se que a escolha do elemento gerador pode partir do professor, da equipe
de Artes Visuais ou da turma e se desenvolver de formas variadas em cada uma delas.
Depois, aparecem 0S “pontos do programa (...) listados em forma de perguntas”, que
sdo abordagens da Histéria da Arte e dos elementos da linguagem visual. Este texto
termina afirmando que “nestes anos iniciais se dara énfase ao ludico e a construcéo
do olhar” (grifos meus). Do item 4.1.1 ao 4.1.7 esta o contelldo programatico, ou seja,
as perguntas norteadoras (nem sempre sdo perguntas), tanto para os AIEF quanto para
0s AFEF. Destacamos o item “4.1.7) Os elementos visuais poderdo estar presentes em
todos os anos, porém alguns serdo enfatizados e aprofundados em determinados anos,
de maneira compativel com o desenvolvimento e aspectos concernentes a cada
estagio”. Para os cinco anos dos AIEF, os elementos estudados séo, respectivamente:
Espaco; Espaco; Forma e Textura; Forma e Textura; Cor, Ritmo, Movimento e
Equilibrio. Dos trés programas analisados, este é o Unico que apresenta os conteidos
dos AFEF no mesmo documento, 0 que nos apresentaria mais uma infinidade de

questdes. Como a relacdo curriculos AIEF-AFEF ndo é objeto deste trabalho, deixamos
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estas reflexdes para outros trabalhos (nossos e de pesquisadoras e pesquisadores que se
interessarem pelo assunto);

e) Referéncias Bibliograficas: conta com pouco mais de 2 laudas.
Podemos perceber o rigor na escolha de bibliografia de trés frentes/areas: 1) ensino da
arte; 2) elementos da linguagem visual; 3) Historia da Arte. Com relagdo aos temas
desta pesquisa, chamamos a atenc¢do, apenas, ao fato de ndo haver nenhuma referéncia a
articulacdo do campo da Arte (de seu ensino, de sua histéria e/ou de seus elementos
constitutivos) com questdes da interculturalidade/multiculturalismo ou aquelas ligadas
as leis 10.639/03 e 11.645/08, por exemplo. Nenhuma mencéo a género e sexualidade

séo encontradas aqui.

Em primeiro lugar, ndo podemos deixar de marcar a importancia que este
documento d& aos principais sujeitos do processo educacional: docentes e estudantes.
Como se pode ver, elementos trazidos por alunos e alunas sdo essenciais para 0s
processos propostos no ensino da arte desta instituicdo. Hooks (2013) nos fala diversas
vezes, em seu trabalho, que questbes relacionadas a género, classe e raca, dentre outros,
serdo explorados com muito mais frequéncia e maior qualidade, se emergem de
problemas proprios daquela “comunidade de aprendizagem”. Grifamos o trecho que
trata da questdo do “ludico” enquanto estruturante da pratica em AV nos AIEF. Como o
documento traz os AFEF juntamente, assistimos, aqui, uma mudanca de foco, um
processo de hierarquizacdo, no qual, nos AIEF, a crianca aprende ludicamente. Como
adolescentes dos AFEF aprendem AV? O documento ndo evidencia como ocorre esta
mudanga, a ndo ser por um aumento exponencial de quantidade de conteudos. Mais
importante, é chamar a atencdo para o baixo prestigio que a ludicidade recebe na escola.
N&o é demais lembrar que disciplinas comumente identificadas pelo seu “carater
ludico” tendem a preencher o degrau mais baixo na hierarquia das disciplinas escolares:
Arte e Educacdo Fisica, por exemplo. Ademais, seja no ensino, seja na producao
artistica profissional, o ladico ndo pode ser subestimado para o campo da Arte;
enquanto elemento constituinte de processos e, especialmente com artistas
contemporaneos, de produtos artisticos®*. Enfim, a ludicidade é essencial, em todos os

niveis da EB e em todas as disciplinas; ndo € “coisa” desta ou daquela area.

%L Vide os trabalhos de artistas neoconcretos brasileiros como Hélio Oiticica, Lygia Clark e Lygia Pape,
por exemplo.
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4.1.3.1. Os Planos de Curso para o ano de 2015

Diferente dos demais, os planos de curso do CAp/UFRJ sdo renovados
anualmente, ja& que tratam dos elementos geradores para este periodo. Como h&
elementos que se repetem, trataremos, primeiramente, dos planos referentes aos cinco
anos conjuntamente. Os planos de 1°, 2° e 3° ano contam com 3 sec¢Ges sem titulos. A
primeira explica os elementos geradores (0 mesmo texto do Programa de Artes Visuais,
com algumas adigOes que mudam sensivelmente em cada um dos anos de escolarizagéo)
em ligacdo com a “presenca dos elementos visuais”, OU Seja, € um breve resumo do
Programa Curricular. A segunda secdo aborda o elemento gerador do ano, o qual

transcreveremos aqui:

Neste ano de 2015 as aulas de artes visuais terdo como fio condutor o tema
“na contramdo”. Propomos uma reflexdo cotidiana sobre o que é o consenso
e o dissenso, o senso comum e a ciéncia, o estabelecido e o “a construir”.
Objetivamos abordar em suas varias dimensdes um aspecto fundamental da
arte: o questionamento sobre o mundo que nos cerca.

Este texto é comum a todos os anos, sendo que, no 3° ano ha uma

complementacao:

...potencializando assim qualitativamente a producdo artistica e o ato de
olhar destes individuos. As possibilidades de abordagem deste tema
englobam desde o uso de materiais expressivos, de diferentes maneiras, até o
desenvolvimento de outros olhares sobre atitudes cotidianas, positivas e
negativas, conduzindo assim a uma postura coletiva de respeito e tolerancia.

Como o texto do Programa de Artes Visuais propde, é de responsabilidade de
docentes a constru¢cdo do curriculo, em periodo anual. Cada um destes cinco
documentos é assinado por professores e professoras que lecionam naquele ano, o que
justifica a diferenca deste ano de escolarizagdo. A terceira se¢do trata de um “tema
anual”, sobre o qual ndo encontramos referéncia no Programa. Aparentemente, trata-se
de uma articulagcdo com todas as areas de conhecimento, ja que, para o0 1° e 2° ano, 0
tema ¢ “Brinquedos e Brincadeiras”, e o texto afirma que “Em artes visuais este tema
abordara: brincadeiras antigas e atuais; observacao da representacdo desse tema, por
diversos artistas, em diversas linguagens artisticas e tempo historico” (grifos meus).
Para o 3° ano, o tema anual é “nds”, “abordando a coletividade, as intera¢Oes sociais e

as autorrepresentagoes”.

Nos 4° e 5° ano ndo ha a terceira se¢do, portanto, ndo ha um “tema anual”. Em

esquisa no sitio virtual da instituicdo, ndo encontramos nenhuma referéncia aos “temas
9
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anuais”, portanto, assumimos que ¢ uma interpretacdo nossa que estes sejam pensados

em articulacdo inter/pluri/multidisciplinar, com todas as areas dos AIEF.

Em seguida, ha trés secOes, relativas a cada trimestre. S&o organizadas
horizontalmente, em tabela com quatro colunas: Trimestre; Unidade Temética;
Conteldos; Aulas Previstas. As Unidades Tematicas (UT) tém uma ligacdo direta com
0s elementos apontados no texto do Programa Curricular; os Contetdos sédo
desdobramentos destas unidades, aprofundamentos. Como, aqui, as diferengas entre

cada ano sdo mais consistentes, trataremos de cada ano separadamente:

1) 1° Ano: as UT sdo — a Espaco; Espaco Bidimensional e Espaco
Tridimensional. Podemos supor uma comunicagdo com 0s objetos desta pesquisa na
relacdo direta destas exploracBes do Espaco nas AV, e de outros elementos destas
linguagens, com o corpo de estudantes nos conteddos: “Géneros de pintura:
autorretrato e os objetos do dia-a-dia”’; “Meu espagco” e “Meu corpo no espago”
(grifos meus), nos 2° e 3° trimestres;

2) 2° Ano: as UT sdo as mesmas do 1° ano, contudo, ha um aprofundamento
das relacdes com o Espaco nas AV. As possibilidades de lidar com questdes relativas a
género, sexualidade, raca, etnia ou classe social, aqui, mudam de foco, ampliando as
discussdes do ambito individual para o coletivo, em conteidos como: “Espaco
coletivo/espaco privado”; “O espago do brincar observado em obras de arte ao longo
do tempo historico e na contemporaneidade, no cotidiano dos alunos” (1° trimestre);
Brinquedos e brincadeiras na arte popular (3° trimestre);

3) 3° Ano: as UT sdo — Forma; Elementos da Forma e Texturas. Aqui,
identificamos o elemento intercultural mais fortemente, nos Conteldos dos trés
trimestres, como exporemos a seguir; mas, também, € o ano em que ha maior
abundéncia de elementos da visualidade listados, tornando-se o ano mais “cheio” de
conteddos;

4) 4° Ano: as UT sdo — Percepgéo Visual; A Forma no Espago e Textura.
Os conteudos tratam exclusivamente de elementos da linguagem visual ou de acdes
concernentes ao fazer artistico;

5) 5° Ano: as UT sdo — A Obra em Movimento; Representagdo do
Movimento e Movimento Real na Obra. Neste ano, diferente dos demais, ha uma
marcacdo mais direta de manifestacGes artisticas especificas que devem ser trabalhadas,

como “Literatura de cordel e gravura”; “Arte postal” (1° trimestre); questdes
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relacionadas a fotografia e a imagem em movimento (2° trimestre); “Estética urbana’;

“Arte Cinética” (3° trimestre).

Em primeiro lugar, ndo podemos deixar de apontar para a potencialidade do
tema gerador do ano de 2015: “na contramado”; em relacdo aos temas desta pesquisa.
Contudo, dependera, mais uma vez, do comprometimento e da formagdo do docente,
bem como de sua sensibilidade para perceber e lidar com questbes trazidas por
estudantes. Chamou-nos a atencdo o fato de ndo se apresentar um Tema Anual para 0s
dois dltimos anos. Sobre isso, trataremos mais diretamente na proxima secdo, que
aborda a passagem do 3° para 0 4° Ano e as quebras que ocorrem nos trés programas
analisados. Como se pode perceber, ha algumas similaridades com o plano do CPII —
autocentramento da crianga no 1° Ano (com exploragdes do corpo, autorretrato etc); o
olhar para a arte popular no 2° Ano; uma abordagem mais consistente das questdes
multi/interculturais no 3° Ano; a predominancia do formalismo no 4° e a exploracéo de
formas artisticas contemporaneas no 5° Ano; dentre outras. Parece haver certo consenso
quanto aos conteudos que devem ser abordados no ensino da arte, nos AIEF, em relacédo
com as concepcdes de crianca em crescimento, nos trés programas analisados.

O contetdo mais proximo do tema de nossa pesquisa: ‘“Apresentacdo,
observacdo e analise de expressdes artisticas de origens e periodos variados: indigena,
africana, brasileira e europeia”, no 3° Ano, por tratar de questdes que podem levar a
discussdo sobre etnia e raca, por exemplo, se apresenta bastante problematico, em
primeiro lugar, porque sugere uma abordagem “comparativa” entre artes das variadas
culturas. Outro problema: a norma néo precisa ser citada, ja que esta implicita. No caso
da arte ocidental, a europeia é a norma. E através de um olhar europeu que
compreendemos o conceito e “selecionamos” os objetos que sdo considerados “arte”. O
documento ndo marca racial, étnica ou regionalmente a arte em nenhum outro contetdo.
Portanto, é de uma arte eurocéntrica que o programa esta tratando, o tempo todo.
Expliquemo-nos: docentes podem selecionar obras, objetos e acOes artisticas de
variadas culturas e tempos histéricos, em todos os anos, e o documento afirma esta
“liberdade” em diversas partes; contudo, N0 momento e local em que vivemos, sabemos
que determinadas manifestagdes s serdo abordadas se forem devidamente “marcadas”
no curriculo, por isso existem as politicas afirmativas; dai a importancia de leis como a

10.639/03 e a 11.645/08. Podemos supor, inclusive, que este contelido € uma reacdo a
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estas leis. Logo, questionamos: Por que as origens europeias, que sdo normativas no
contexto da arte ocidental, aparecem neste contetido?

Enfim, assim como todos os documentos analisados nesta pesquisa, ndo ha
nenhuma mencéo direta a questdes relacionadas a género e diversidade sexual e suas

possiveis implicacdes no ensino da arte, nos dois documentos do CAp/UFRJ.

4.2. 4° ANO: “A COISA FICOU SERIA!”

Esta secdo me pareceu necessaria, pois identifiquei nos trés documentos uma
ruptura neste ano de escolarizacdo. Como dito anteriormente, este ndo é um trabalho
que pretende identificar ou propor contelidos para 0S quais as criangas estariam
“preparadas” a cada ano dos AIEF. Isto demandaria outra pesquisa. O que ndo pude
deixar de perceber, é que a ideia (implicita) de que a crianca, aos 9 ou 10 anos, estaria
afeita a estudar conteldos em um nivel maior de abstracdo, gera consequéncias bem
evidentes nos curriculos. Entretanto, antes de expor como isto ocorre nos programas,
falarei de um contexto geral de mudanca ao qual as criancas estdo sujeitas nesta
“passagem”. Tendo em vista os limites de uma pesquisa em nivel de Mestrado, opto,
por tratar de duas experiéncias pessoais relativamente parecidas. Sei que ha quem véa se
identificar, e, também, quem terd experiéncias diferentes. Enfim, organizacGes
curriculares nas escolas brasileiras sdo variadas. Sdo estas as experiéncias: 1) Como
aluno, no estado do Parana, nos anos de 1988-89%; e 2) Como professor de AV no CPII,
nos anos de 2014-16. Desta vez, ndo contarei histdrias, farei uma exposicdo
esquematica, perguntando: O que muda no 4° Ano (antiga 32 série) dos AIEF (antigo

primario)?

Quadro 1%: Mudancas da 22 para a 32 série (1988-89, estado do Parana):

S&o Paulo (1986), Toledo | 1988 (Toledo — PR), 1989
— PR (1987) (Londrina - PR)

12 e 22 séries 32 e 42 séries

%2 Tardif (2002) trata dos “saberes docentes pré-profissionais™, entre eles, aqueles que o professor e a
professora adquirem na sua trajetéria como estudantes da EB e em outras instancias. O autor afirma que
estas experiéncias sdo essenciais na formacdo docente, mas, que devem ser ressignificadas em sua
formacdo e exercicio profissional. Trazemos esta experiéncia, aqui, portanto, enquanto forma de exercicio
de ressignificagdo.

% Realizado com base em memorias.
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Disciplinas Portugués e Matematica Portugués, Matematica e
Ciéncias (em ambos);
Toledo: Historia e
Geografia
Londrina: Estudos Sociais
e Educagcéo Fisica® com
docente especialista

Quantidade de docentes 01 02, sendo:
01 — Ciéncias e Matematica
01 — Portugués e Estudos

Sociais (ou Geografia e

Histdria)
Instrumentos de Trabalhos escritos, Provas
Avaliacéo Célculos
Instrumento de Nota Nota
mensuracao

Quadro 2%: Mudangas do 3° para o0 4° Ano — CPIl, RJ (2014-16)

1°a 3° Ano 4°e 5° Ano
Disciplinas Nucleo Comum?®: Nucleo Comum: Ciéncias,
Ciéncias, Estudos Sociais, Estudos Sociais, Lingua
Lingua Portuguesa e Portuguesa e Matematica

Matematica®’
Artes Visuais, Educacao

% Como a Educacio Fisica, neste contexto, ainda é considerada “atividade educativa”, os instrumentos de
avaliacdo e mensuracdo abaixo ndo se aplicam a ela.

% Baseio-me, principalmente, em documentos com os quais tive contato, em relatos de Conselhos de
Classe e em questdes estruturais, como, por exemplo, a presenca de Provas Finais e Provas Institucionais
nos 4° e 5° Ano.

% Nomenclatura utilizada pela instituicdo para as disciplinas de Ciéncias, Estudos Sociais, Lingua
Portuguesa e Matematica. Optamos por fazer esta separacdo entre Nicleo Comum e as demais areas, para
tratarmos, aqui, das docentes consideradas “de referéncia”, ou seja, aquelas que trabalham com estudantes
04 dias da semana. As professoras habilitadas para esta &rea sdo concursadas ou contratadas pelo
Departamento de Primeiro Segmento (assim como as de Laboratério de Ciéncias e Literatura), e devem
ter formagdo em Pedagogia ou Normal + Licenciatura, conforme aponta a LDBEN 9.394/1996. Demais
docentes sdo vinculados a departamentos referentes as suas disciplinas.

%7 Com foco na alfabetizacéo, em suas variadas dimensdes.




Pagina | 133

Artes Visuais, Educagéo
Fisica, Informética
Educativa, Laboratorio de
Ciéncias, Literatura e

Mdsica

Fisica, Informética
Educativa, Laboratorio de
Ciéncias, Literatura e

Mousica

Quantidade de docentes

Nucleo Comum — 01 para
todas as disciplinas;
As demais disciplinas
contam com docentes

especialistas

Nucleo Comum — 02,
sendo 1) Ciéncias e
Matematica e 2) Estudos
Sociais e Lingua
Portuguesa;

As demais disciplinas
contam com docentes

especialistas

Instrumentos de Variados; Variados;
Avaliacao As provas, quando

aplicadas, sdo vistas como | Com predominancia para

“exercicio” e acontecem as provas.
progressivamente do 1° ao
3%ano

Instrumento de Descritores® Nota (NGcleo Comum)
mensuracgao

Descritores (demais

disciplinas)

Sdo realidades bastante distintas, mostram que esta forma de organizagdo

curricular esta presente, no Brasil, desde o periodo de Ditadura Militar e perdura,

mesmo apos a LDBEN 9.394/96; com variages nas diversas redes. Ressalto algumas

regularidades que podem nos mostrar transformacdes na passagem do 3° para o 4° ano;

% Dizem respeito a contetidos, competéncias, habilidades e questdes atitudinais que estudantes devem
alcancar em cada periodo (trimestre). Do 1° ao 3° Ano sdo: A (Alcancou); AR (Alcangou com restri¢ao);
NA (ndo alcangou); (-) (Nao compareceu). Sdo diversas categorias nas quais estudantes sdo avaliados (em
AV, por exemplo, sdo 5 descritores por trimestre. As conjugacdes verbais sdo pensadas de forma que as
criangas (e responsaveis com qualquer nivel de escolarizacdo) possam compreender os conceitos. Nos 4°
e 5% Ano, nas disciplinas além do Nucleo Comum, os descritores mudam para MB (Muito Bom); B
(Bom), R (Regular) e I (Insuficiente). Sdo quase como uma nota, j& que pretendem uma avaliagdo Unica e

global da crianga no trimestre
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que se refletem nos curriculos de AV. A primeira: em ambos 0s quadros vemos que, de
01 professora de referéncia, passam para 02. A distribui¢do, nos dois Gltimos anos,
também é a mesma: 01 para Ciéncias e Matemaética; outra para Lingua Portuguesa e
Estudos Sociais (ou Historia e Geografia). A crianca passa, portanto, a ter que lidar com
uma maior fragmentacdo, e com, no minimo, dois campos de conhecimento a mais no
seu cotidiano. Sendo, cada vez mais, “cobrada” por isso. Dindmica que exigira da
crianca maiores niveis de abstracdo da realidade. E neste momento que a “prova” ganha
status de instrumento primordial de avaliacdo e que, como vemos no CPII, os
instrumentos de mensuracdo deixam de ser subjetivos para se tornar objetivos. Daqui
para a frente, o trabalho do aluno terd um valor evidente e incontestavel: a nota. Néo é
incomum ouvirmos, em corredores escolares dos AIEF, a frase: “Chegou ao 4° Ano.
Agora a coisa ficou séria!”. Nos documentos analisados aqui, como né&o poderia deixar
de ser, esta dindmica também ocorre. A forma como isto se concretiza é na consolidacdo
do formalismo estabelecido enquanto estruturante dos conhecimentos da
disciplina. Diferente da secdo anterior, desta vez, organizaremos a analise dos
documentos em um mesmo tdpico, compreendendo gque algumas dinamicas sdo comuns

as trés instituicdes. Iniciaremos pelo CPII.

Hooks (2013, p. 26-28), ao tratar de uma Pedagogia Engajada, traz Thich Nhat
Hahn, que propGe, a partir da “filosofia do budismo engajado (...) uma maneira de
pensar sobre a pedagogia que pde em evidéncia a integridade, uma unido entre mente,
corpo e espirito (...) [uma] abordagem holistica do aprendizado” (HOOKS, 2013, p.
26). Teixeira (1996, p. 286-287), sobre o holismo e o paradigma holistico nos fala:

O paradigma holistico emerge de uma crise da ciéncia, de uma crise do
paradigma cartesiano-newtoniano, que postula a racionalidade, a
objetividade e a quantificagdo como Unicos meios de se chegar ao
conhecimento. Esse paradigma busca uma nova visdo, que devera ser
responsavel em dissolver toda espécie de reducionismo. (..) O novo
paradigma forca uma visdo sistémica e uma postura transdisciplinar. O
modelo sistémico atende ao conceito de interdependéncia das partes. Postula
que tudo é interdependente, que os fendmenos apenas podem ser
compreendidos com a observacdo do contexto em que ocorre. Postula
também que a vida é relacdo. A postura transdisciplinar é uma atitude de
encontro entre ciéncia e tradicdo, entre ciéncia e sabedoria. A
transdisciplinaridade reata a ligacdo entre os ramos da ciéncia com 0s
caminhos vivos de espiritualidade.

Trazemos o conceito de holismo para a anélise da passagem do 3° para o0 4° Ano

no plano de curso do CPII, pois nos parece ser este tipo de mudanca que ocorre se

compararmos 0s trés primeiros anos aos dois Ultimos. Engquanto, nos 3 primeiros anos, o
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programa apresenta uma estrutura “mais holistica”, adentrando o campo das culturas,
abordando o/a aluno/a, nas mais variadas relagdes com o mundo, a vida e a arte, e uma
relagdo ciclica com a Historia da Arte; nos dois ultimos, uma visdo mais fixa, historico-
linear, baseada em relacdes naturalizadas, essencializadas e normativas da Arte é
privilegiada. O mais importante, nessa passagem, € perceber que esta mudanca
apresenta ndo s6 uma concepcao de Arte, mas, também, de ser humano, de crianga (em
seu processo de crescimento) e, 0 que toca diretamente nos temas deste trabalho, de
conhecimento. Portanto, trata-se de mudanca epistemoldgica. Se, ao adentrar o 1° Ano,
a crianca pode lidar com “seu” corpo, “suas” brincadeiras; no 2° ¢ 3° tratar de culturas
variadas (indigenas e afro-brasileiras), formas diferenciadas de ver a Arte (como na arte
popular) e nas relacbes que “sua” ancestralidade tem com contextos artisticos diversos;
a partir do 4°, lidara, necessariamente, com formas “tradicionais” e, diga-se, nao
conseguimos perceber, no documento, possibilidades de fuga das visbes mais
essencializadas e normativas do campo da Arte. As questfes culturais (ou seriam
multi/interculturais?) perdem importancia no 4° Ano. Nossa critica, aqui, reside no fato
de que a afirmacéo e exercicio desta visdo histdrico-linear necessariamente nos leva a
uma Historia da Arte eurocéntrica e, “como a coisa ficou mais séria”, também da a ver
que s&o estes os conhecimentos mais importantes de serem aprendidos sobre Arte, por

estudantes.

Mais, este programa nos deixa entrever que cada nivel é uma preparacdo para o
proximo (a El prepara para os AIEF, este para os AFEF, que o faz para 0 EM, e assim
por diante). Estudantes, portanto, sdo, sempre, seres incompletos, que “ndo o sao,
ainda”. As mudancas no que é considerado importante ensinar na disciplina de Arte em
cada nivel ainda renderd muitas pesquisas em Educacgdo e Arte. Se, no CPII, nos trés
primeiros anos, as criancas lidam com o campo da Arte sendo abordadas em sua
completude enquanto pessoas, para, no 4° Ano passarem a explorar o terreno do
formalismo; no CAp/UFRJ o caminho parece ser quase inverso: 0s trés primeiros anos
sdo uma “enxurrada” de elementos da visualidade; no 4° as relacbes com o mundo
comecam a ser exploradas. Ressalte-se que, como ocorre no CPII, no 4° Ano, também
encontramos uma organizagdo eminentemente formalista. No 5° Ano, a mudanca indica
o privilégio de algumas formas artisticas, a questdo do movimento na arte e a

abordagem de questbes da arte em relacdo com o urbano. Pode-se dizer que, no
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CAp/UFRJ estudantes tém maiores oportunidades de fazer relacdo da arte com seu

contexto apenas no ultimo ano dos AIEF.

Dos trés documentos, este é o que apresenta maior linearidade no que diz
respeito a progressao em niveis de abstracdo para a crianga, do 1° ao 5° Ano; o0 que ndo
nos impede de perceber uma “quebra” do 3° para o 4° Ano. Assim como no caso do
CPII, no 3° Ano o programa se apresenta mais multi/intercultural; contudo, é dificil
compreender as causas desta énfase. Como dito anteriormente, no 3° Ano, estudantes
lidam com uma quantidade maior de contedos; entretanto, apesar de esta diminuir
consideravelmente no 4° Ano, percebemos um aprofundamento nos niveis de abstracéo,
que pode ser traduzida, por exemplo, na UT do 1° Trimestre: Percepcao Visual. Até o 3°
Ano, as UT eram relacionadas a elementos da linguagem visual (como Textura) ou,
quando mais abstratos (como a nogdo de Espaco e suas relagdes — bidimensional,
tridimensional etc), eram repetidos em anos consecutivos, aprofundando-se
paulatinamente. No 4° Ano, no 1° Trimestre fala-se de percepcdo diretamente; no 2° da
Forma, ja abordada em anos anteriores, em relacdo com o Espaco — A Forma no Espaco
e, no 3° volta-se a Textura, mas, neste periodo tratando de noc¢Ges mais complexas,

como “Textura Visual e Textura Grafica”.

Outra questdo que nos chamou atencdo, no programa do CAp/UFRJ, foi a
exclusdo dos Temas Anuais nos dois ultimos anos. Tratamos sobre os TTs e a forma
como sdo distribuidos entre as disciplinas na escola. Ndo é nada dificil que, enquanto
docentes, nos apeguemos a determinados conhecimentos/contelidos e passemos a
defendé-los. Nos tornamos ‘“conteudistas”. Nestes casos, os TTs, por exemplo, se
convertem em “pedra no caminho”, tomando espago dos “contetidos importantes”. Nao
nos enganemos: todos os documentos analisados aqui apresentam uma boa quantidade
de contetidos para os AIEF. Se pensarmos em visfes mais normativas e estaveis da arte
— no formalismo estruturante dos programas, por exemplo — veremos que apresentam
mais similaridades que diferencia¢des. Enfim, 20 anos apds os TTs, as questdes
contemporaneas mudaram, se multiplicaram e ndo param de cobrar um posicionamento
da escola. N&o sdo poucos os que falam da necessidade de pensarmos em outros

modelos/projetos de escola®, de educacio, de curriculo; nem faltam propostas de como

% O professor e pesquisador portugués do campo do curriculo, Anténio N6voa, em série de palestras
apresentadas na Faculdade de Educacdo da UFRJ, em parceria com 0 PPGE/UFRJ, entre 07 e 15 de junho
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incluir temas nas aulas. Ha aqueles que defendam a organizacao por temas, ha quem os
rechacam prontamente. Entretanto, o que nos interessa aqui, € a percepcao de que, no 4°
Ano, quando “a coisa fica séria”, ndo héd espago para a inclusao de “mais um” tema
(lembrando dos temas geradores). Evidente que, nos trés primeiros anos, nesta
instituicdo, a quantidade de contetdos é bem maior, mas, recordamos mais uma vez:
elas sdo abordadas em anos consecutivos e apresentam uma complexidade menor para a
crianga. Nesta instituicdo, quando os conhecimentos se tornam mais abstratos, as
relacbes com outros temas sdo diminuidas. O espaco para 0s conteldos “artisticos”,
portanto, é salvaguardado. Contraditoriamente, é quando os conteddos programaticos

possibilitam uma maior comunicacdo com questdes além da arte.

No caso do CAp/UERJ, esta salvaguarda dos conteidos, vista nos documentos
anteriores ndo € tdo nitida. Ou, talvez, pelo contréario, se torna mais incisiva, ja que toda
a organizacao dos contetdos, em todos os anos dos AIEF é eminentemente formalista.
Em todos os anos, tanto nos objetivos quanto nas ementas, 0s “elementos da linguagem
visual” s&o norteadores do trabalho com estudantes. Neste programa, especialmente, é
dificil depreender alguma nog¢do de “desenvolvimento” da crianga, ja que, no 1° Ano
vemos, nas ementas, “ponto, linha, cor, textura, volume, plano bi e tridimensional,

2

composicao, figura-fundo, simetria/assimetria, figurativo, abstrato”; no 2° a quantidade
de elementos diminuem: “o ponto, a linha e a forma; a cor”, permanecendo mais ou
menos 0s mesmos no 3° Ano. Contudo, no 4° Ano, aqueles elementos indicados no 1°
Ano voltam, agora ligados as “situacBes compositivas indicadas por movimentos,
diregoes, ritmos, contrastes, tensoes e propor¢des” (nN0S objetivos); e, na ementa, “os
elementos da linguagem visual como requisitos para o fazer artistico” (grifos meus).
Cabe observar, também, que, nestes dois dltimos anos dos AIEF, as aulas de AV
passam de 01 para 02 semanais. Contudo, como se trata de um documento bastante
conciso e objetivo, € dificil compreender como este aumento de carga horaria impacta o

curriculo escolar oferecido a estudantes.

N&o ha como negar o quanto os conteidos escolhidos para o 4° Ano (que se
repetem no 5°) tem um carater muito mais abstrato que os dos anos anteriores. O que é
compreensivel, ja que, em todas as areas do conhecimento, a crianga estara lidando com

uma profundidade maior nos niveis de abstracdo. O que nos chama a atengdo, neste

de 2016, insistiu na necessidade pensarmos em outros modelos de escola, tendo em vista mudancas
contemporaneas da educacéo, em contato com diversas dinamicas sociais e politicas.
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programa, € a introducdo das “situagées compositivas” € do “fazer artistico”. Como
dito anteriormente, o verbo “vivenciar” est& presente em todos os anos dos AIEF, o que
nos leva a pensar que ambos (situagdes compositivas e fazer artistico) ja eram
exercitados desde o 1° Ano. O que ocorre de diferente aqui? Apenas nos dois ultimos
anos se discutirdo as produc6es de estudantes? Nos trés primeiros anos houve um fazer
destituido de reflexdo e, apenas a partir do 4° Ano a crianga podera perceber e analisar
“os elementos da linguagem visual como requisitos para o fazer artistico”? Certamente

ndo, j& que a propria bibliografia do documento contradiz este tipo de trabalho.

Sdo perceptiveis, também, alguns processos de hierarquizacdo de
conhecimentos, ligados diretamente a idade de estudantes. Inicialmente, o conceito de
“criatividade” esté presente, apenas, no 1° Ano. Por que apenas a crianga ingressante na
escola precisa (ou pode) exercitar sua criatividade? A criatividade deixa de ser
importante na disciplina de AV (e em outras disciplinas) depois disso? Ainda no 1°
Ano, vemos: “valorizando o conhecimento estético inerente ao aluno”. A disputa em
torno do conceito de criatividade, no ensino da arte, assim como o0s variados
entendimentos sobre ele; bem como possiveis introdu¢fes dos conhecimentos que
estudantes trazem para a sala de aula (em todas as disciplinas e nas diversas correntes
do ensino da arte) sdo caras reflexes aos dois campos (Educacao e ensino da arte) e ndo
podem ser minimizadas. Mais uma vez, o verbo “valorizar” ¢ utilizado com a intengdo
de “dar valor” a algo que ndo o tem. Os programas de 2° e 3° Ano sdo “vazios”, se
comparados ao 1° Ano. O que gostariamos de refletir aqui, é que, no 4° Ano, ndo ocorre
apenas um aprofundamento nos niveis de abstracdo, mas, e isto tem uma relacdo direta
com 0s objetos da nossa pesquisa, um processo de hierarquizacao de conhecimentos,
que € internalizado nos estudantes. O que é “sério” e importante de ser aprendido em
Arte, digamos, “sistematicamente”, sera aprendido daqui adiante. Ndo questionamos a
necessidade progressiva de as criangas aprenderem a “dar nomes as coisas”, a construir

conceitos; contudo, por que determinadas formas de nomear s&o privilegiadas?

Barbosa (2012c, p. 31), traz Edmund B. Feldman para tratar destas passagens, no

mundo contemporaneo:

[Este autor] fundamenta sua teoria e método da arte/educacdo na
necessidade que hoje vemos de ritualizar nossas crises de confronto com a
vida, durante varias etapas do nosso crescimento. Segundo Feldman, s6
existe crise de adolescéncia em nosso mundo, porque tal crise ndo é
RITUALIZADA por nenhum rito de passagem. A arte entdo cumpriria um
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importante papel nesse sentido, possibilitando ao individuo, através da sua
expressdo, confrontar-se com suas crises (BARBOSA, 2012c, p. 31).

Concordando, em partes, com este autor, proponho que passagens de nivel de
escolarizagdo, em nossa sociedade, sdo “ritos de passagem” contemporaneos.
Provavelmente, as marcagdes temporais mais concretas que criangas e adolescentes,
seus responsaveis e as diversas sociedades (especialmente as urbanas e ocidentais),
conseguem perceber. Nao por menos, cada uma destas “passagens” ¢ acompanhada de
uma “formatura”; ou seja, um rito no qual estudantes sdo recompensados e, logo,
cobrados pelo seu novo status social, vendo suas responsabilidades e problemas cada
vez maiores e mais complexos. E mais, 0 que aparenta maior complexidade tende a ser
visto como “mais importante”. H& também, na “carreira escolar”, muitas pequenas
passagens, como € o caso desta — do 3° para 0 4° Ano. Daqui em diante, seja no 6° Ano
(AFEF), seja na passagem para o EM, “a coisa vai ficando cada vez mais séria”. Como
este “aumento no nivel de seriedade” impacta os curriculos em cada uma destas
passagens? Esta questdo é, para mim, um achado desta pesquisa; um ponto para ser
pesquisado em futuras investigacdes, para além das pesquisas ja conhecidas que
tratavam da passagem para a antiga 52 série.

Se passagens de série, ou de nivel de escolarizacdo causam outros entendimentos
sobre a vida, e, por isso mesmo, podem ser interpretados enquanto ritos de passagem
contemporaneos, é urgente que repensemos gue tipo de significados estamos dando a
eles. A que metamorfoses estamos expondo (ou seria impondo) nossas criangas e
adolescentes? No que diz respeito ao ensino da arte, a leitora e o leitor devem ter
percebido que os documentos analisados oferecem respostas variadas, apesar de muito
préximas. O que nos chama a atencdo, é que, nesta progressdo, racionalidades tipicas do
paradigma cientifico das ciéncias naturais ganham forca. A adolescéncia, periodo muito
préximo para uma crianca do 4° Ano, momento em que estara lidando com um sem
namero de crises e contradicdes, converte-se, a partir do que é oferecido enguanto
contetdo escolar, em periodo de acimulo desenfreado de informac@es e conhecimentos,
em todas as disciplinas. Tudo isto enquanto este ser — 0 adolescente — “esta buscando
seu lugar no mundo”. E a busca deste “lugar” tem tudo a ver com as questdes de género
e sexualidade, que, poderiamos afirmar, “explodem” nesta fase da vida. Talvez, por isso
mesmo, nos AFEF vejamos, ainda, 0s niveis mais altos de reprovacao e evasdo escolar,
no Brasil. Enfim, conceitos como criatividade e expressdo, que ndo sdo “coisas” da arte,

mas tao caros a area; assim como as questdes inter/multiculturais e quaisquer outras
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relagdes que possamos promover deste campo — a Arte — com outros campos; deveriam

ser maximizadas nestas passagens e fases.

Ernst Fischer (2002, p. 12-20), fala de possiveis “fun¢des da arte” nas
sociedades humanas. O autor ndo é conclusivo, nem defende nenhuma destas
possibilidades, contudo, propde que a arte é, de fato, “uma necessidade humana”.
Destas possiveis fungdes, destacamos: 1) Arte como catarse!? (ibid, p.12); 2) A busca
de significacdo de si e do mundo, de producédo de si mesmo (ibid, p. 12, p. 15); 3) Arte
como integragdo social, de entendimento do outro, como possibilidade de “conhecer a si
mesmo” (ibid, p. 13); 4) Libertacdo do cotidiano (visto, tanto como formacéo politica —
no processo de distanciar-se do cotidiano para analisa-lo — quanto lazer) (ibid, p. 13); 5)
Dominacéo da realidade: “a obra de arte como realidade dominada, e ndo — de modo
algum — um estado de inspiragdo embriagante” (ibid, p. 14); 6) Transformacdo do
mundo (ibid, p. 15); 7) Arte como “inventario” das sociedades, como um “mapa” para
entender um grupo, assim como a humanidade de uma forma geral: “Coisas antigas,
aparentemente had muito esquecidas, sdo preservadas dentro de nds — frequentemente
sem que percebamos — e de repente vem a superficie e come¢cam a nos falar”
(FISCHER, 2002, p. 17); 8) Geracdo de empatia (ibid, p. 20).

Como colocamos no Capitulo 2, obras, objetos e acfes da arte contemporanea
tém potencializado algumas destas possiveis “fun¢des” propostas por Fischer. Algumas
delas (sendo todas) essenciais em momentos de “passagem”, de crises ¢ contradigdes,
como € a adolescéncia, por exemplo. Talvez, seja “fun¢do da arte”, na escola e na
sociedade, servir como meio para essas possiveis compreensdes propostas por Fischer e
tantas outras, que variam em cada periodo historico e contexto cultural, em cada sujeito.
Isto ndo significa que 0s “elementos da linguagem visual” ou a Histdria da Arte devam
ser retirados ou minimizados nos programas. Na tentativa de se impor enquanto campo
do conhecimento, na escola, luta que ndo deve ser minimizada no ensino da arte, 0s
programas oferecem determinadas estratégias, questdes internas do campo. Como
promover o encontro entre os “elementos da visualidade”, a Histéria da Arte e as
questdes de género e sexualidade? Como abordar a Historia da Arte sob outros

paradigmas, no ensino da arte? Enfim, como abordar as questfes internas do campo da

100 Do grego katharsis — purificacdo, por para fora, expurgar. Os gregos antigos acreditavam que o ato de
assistir as tragédias causava a purificacdo do corpo e da alma, sendo auxiliar, inclusive como parte de
tratamentos médicos. A origem do teatro é comumente colocada neste contexto de criacdo das tragédias e
de nascimento do teatro grego, bem como dos concursos anuais de tragédias em Atenas (BERTOLD,
2004).
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Arte de forma a auxiliar estes seres em crescimento — a crianca e o adolescente — no
processo de conhecer e “se colocar” no mundo? S&0 questdes que constituem as obras,

porque constituem os seres humanos (artistas) e que, portanto, urgem ser abordadas nos
processos pedagdgicos do ensino da arte.
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CONSIDERACOES FINAIS

Durante muito tempo, o titulo deste trabalho foi Invisibilidades, Auséncias e
Silenciamentos, seguido da mesma questdo mantida no titulo atual. Muitas vezes me vi
escrevendo a frase: “o que ndo esta 1a”. Eu presumia, desde o inicio, as auséncias, 0s
silenciamentos. Como homem gay, muitas vezes ouvi que questes relacionadas as
homossexualidades “ndo sdo importantes”, ndo devem ser tratadas pela escola, “fazem

parte da vida pessoal de cada um”.

Chegando ao final desta pesquisa, percebo que diversas coisas realmente “nio
estdo 14”: as questdes de género e sexualidade sdo invisiveis nos programas analisados.
Entdo o leitor e a leitora perguntardo: “Por que realizar uma pesquisa sobre a qual o
pesquisador j& imaginava a resposta?” Em primeiro lugar, é preciso falar sobre o
invisivel, e sobre os invisibilizados na e pela ciéncia (e pela escola); sobre os temas e
questBes que vem sendo negados; sobre sujeitos que estiveram “sem voz” no campo
cientifico, tendo em vista determinados paradigmas; sobre os conhecimentos ausentes
nas grades e programas curriculares. Também é necessario que “reiteremos”, nos ditos
de Louro, em nossas pesquisas, outras formas de relacionar-se com o conhecimento e
entre os seres humanos. Por isso, neste trabalho, optei por repetir, exaustivamente,
tantas ideias. Como professor dos AIEF e ex-ator de teatro, afirmo que a repeti¢do é
essencial para a aprendizagem. A escola sabe muito bem disso! As companhias de
midia, publicidade e comunicag¢do sabem muito bem disso! As “familias” sabem muito
bem disso! Porém, muitas vezes realizamos reiteracdes de género, raca, sexualidade e
classe sem nos apercebermos disso. Repetimos sem nos dar conta. Atraimo-nos pela
norma, pela estabilidade. Em segundo lugar, eu tinha uma resposta bastante parcial para
as questdes que me moviam. Uma primeira grande modificacdo em meu pensamento,
veio com Hooks (2013) e sua insisténcia na necessidade de articular categorias de
analise, de exercitar a “solidariedade” na pesquisa, nas praticas educativas, nos

curriculos.

Contudo, se cheguei a “conclusdes”, sd0 estas: as questdes de género e
sexualidade devem ser explicitas nos programas curriculares, independentemente da
forma que construtores e construtoras dos curriculos optam para realizar esta “inclusao”.

Obviamente que as formas escolhidas ndo estdo livres de criticas, como vimos em
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partes dos documentos analisados. Especialmente se pensarmos que estes ainda sao
campos em construcdo. As estratégias para tratar de género e sexualidade, na Educacao,
estdo “por fazer”. As categorias de género e sexualidade devem estar articuladas a
outras, ser ‘“solidarias” a elas, sem, contudo, perder a ‘“identidade” de cada
campo/movimento de luta. Para ser “solidario”, entretanto, € preciso exercitar a escuta
aos movimentos sociais, sujeitos e teorias adjacentes a estas categorias. Estas
categorias de andlise inscrevem-se como pontos de resisténcia ao poder; séo
inerentes ao poder, como propde Foucault (2012), e devem ser elaboradas
estrategicamente nos curriculos, em todas as fases de sua constituicdo. Enfim, no
momento em que vivemos, as questdes de género e sexualidade devem ser pensadas
enquanto politicas de acdo afirmativa, mais especificamente: “agdo afirmativa
curricular”, tendo em vista 0s contextos e as desigualdades historicas com as quais
mulheres, gays, lésbicas, travestis, transexuais, transgéneros e tantas outras expressdes e
identidades sofreram, e ainda sofrem, em variados aspectos das mais distintas
sociedades contemporaneas e em outros momentos historicos. Conduto, sem perder de
vista que todas estas categorias — género, sexualidade, raca, etnia, classe, dentre outras —

devem firmar-se de maneira definitiva nos curriculos (FURLANI, 2009).

Diversos sdo os possiveis desdobramentos desta investigagdo. No campo da
pesquisa académica, voltando ao embate entre curriculo prescrito e curriculo real,
percebo a necessidade de indagar futuramente como, ou se, professores e professoras
destas instituicdes e de outras, individualmente, exercitam condutas de resisténcia, de
solidariedade e de “agdo afirmativa curricular”. Uma segunda questdo tem a ver com as
passagens de nivel de escolarizacdo e as mudancas curriculares que as acompanham, no
ensino da arte; e a necessidade de articular a percepgdo de docentes e estudantes em
relacdo a estas transformacdes. Desta vez, ampliando a pesquisa para outras passagens
(da EI para os AIEF, no 6° Ano do AFEF e no 1° Ano do EM). Portanto, em pesquisas
futuras, ndo posso deixar de me dirigir aos sujeitos que fazem o curriculo — prescrito
e/ou real. Pesquisa etnografica, observacdo de aulas e de outros momentos da “vida
escolar”, questiondrios e entrevistas sdo alguns dos instrumentos possiveis para este

novo foco da investigacao.

No campo de exercicio profissional, no CPII, durante os anos de 2016 e 2017,
juntamente com a equipe de docentes dos AIEF, estamos realizando a reelaboragéo do

Plano de Curso, o mesmo analisado nesta dissertacdo, além de textos que constituirdo o
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novo Projeto Politico-Pedagdgico-Institucional do CPII*%. A principal contribuicio
desta pesquisa, em minha atuacdo profissional cotidiana, tem sido a proposi¢do da
explicitacdo das questbes de género e sexualidade no documento. A elaboragéo de
estratégias para esta inclusdo ndo é simples, ja que procuramos nédo trata-las como
“novos temas”, nem como um €ixo localizado em um dos anos; ficando restrito aquele
ponto do programa. Por outro lado, temos debatido sobre o “perigo” de as mesmas
questdes “perderem-se” em meio a outras. Enfim, trazer a resisténcia para o curriculo
prescrito ndo é algo simples, principalmente em um momento em que esta instituicdo —
o CPIl — tem recebido ataques, gracas & publicacdo da Portaria 2.449/2016%?, em 15 de
setembro, que flexibiliza o uso de uniformes de estudantes. Uma medida, amparada por
uma série de leis que, no limite, remontam a Constituicdo Federal de 1988 e ao direito
inaliendvel de expressdo, que, fundamentalmente, defende o direito dos TTT da sigla
LGBTTTQIA (limitando-nos muito nesta afirmacao). A comocao causada por este ato
administrativo se liga diretamente aos temas desta pesquisa, as a¢fes de mudanga no
Plano que ja estavam em curso e & urgéncia de trazer a resisténcia para a arena do
curriculo, entendido enquanto lugar de luta, de diferenca, de questionamento de

paradigmas, enfim, de constru¢ao de “outra” escola, outros projetos de sociedade.

Talvez a escola, instituicdo disciplinar por exceléncia (FOUCAULT, 1987) onde
estratégias normatizadoras e transgressoras se encontram e entram em conflito, seja o
lugar privilegiado para tratarmos das questdes implicadas nesta pesquisa (HOOKS,
2013). De tempos em tempos, e em sociedades e paises distintos, a escola ganha
destaque na arena de disputas dos campos politico e social. Nestes contextos, o que
ensinar, como ensinar, por qué ensinar, para quem ensinar e tantas outras questdes
“educacionais” ganham visibilidade e o0s sujeitos implicados nestes processos
“aparecem”. Se nosso foco se dirigir a escola publica, espaco democratico por
definicdo, onde, teoricamente, todos os grupos, todas as diferencas se encontram e
entram em conflito, este cenario se apresenta ainda mais complexo; a “fronteira” entre a
norma e a transgressao se tornam ainda mais ténues. O oficio de educar ocorre, sempre,

“no fio da navalha”; em pontos nos quais paradigmas se confrontam.

Os documentos analisados nesta pesquisa nos revelam, em maior ou menor grau,

diversos destes embates, no campo do ensino da arte; e na sua relagdo com outros

101 Em anexo, propostas de texto realizadas por mim (em processo) com legendas.
102 http://www.cp2.g12.br/images/comunicacao/2016/Setembro/portaria2449.pdf
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campos e categorias do conhecimento. Mesmo a busca por estabilidade, traduzida, aqui,
pelo formalismo nas AV, ndo deve ser minimizada enquanto estratégia, que pode
conter, em si, objetivos 0os mais diversos, e que ndo se reduzem a normatizagdes e
reiteracdes (de género, de raca, de classe etc). No caso do ensino da arte, area do
conhecimento subalternizada nos mais variados contextos escolares, o anseio pela
estabilidade tem a ver com lutas de manutencéo da area e inteligibilidade, por exemplo.
Entretanto, qualquer estabilidade serd sempre sensivel e, 0 que esta pesquisa traz, em
contextos historicos e locais “de/em crise”, por vezes, os “debaixo” cobram seu lugar na
arena do curriculo. Ou seja, cada campo, categoria ou grupo coloca em jogo suas
estratégias de resisténcia. Ndo sdo poucas as sensa¢des de ameaca uns aos outros. Nao
se pode desprezar os conflitos entre os marginalizados. Voltando a metafora da
“fronteira”: qualquer aproximag¢do em direcdo a ela nos coloca em contato com muros,
policiamentos e a exacerbacdo das diferencas (que, ademais, sempre estiveram
proximas). Como se aproximar da fronteira sem o intuito de dominar o “estrangeiro™? E
possivel estar nas fronteiras com o intuito do dialogo, da solidariedade com o “outro”, o
“estranho”? Enfim, pode o ensino da arte encontrar-se com as questdes relativas aos
estudos de género e sexualidade e “ouvi-los”, sem o receio de “perder terreno” ou de

confundir sua “identidade”?
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1° ANO:

[ sy | [T A0 oS ]

EMENTA DA DISCIPLINA ‘ 2006 | senada
3) UNIDADE: 4) DEPARTAMENTO
Institute de Aplicagio Femando Rodrigues da Silveira
CAp-UER. Educagdo Fisica e Artistica (DEFA)
5) CODIGO 6) NOME DA DISCIPLINA [ x ) obrigataria T)CH 8) CRED
eletva () wniverzal
Artes Plasticas () definida Mhia
{ ) resinta
9) CURSO(S) 10) DISTRIBUICAQ DE CARGA HORARIA
TIPO DE AULA SEMANAL SEMESTRAL
Enzino Fundamental TECQRICA
PRATICA 1]
LABICI}RATGRIO
ESTAGIO
TOTAL
11) PRE-REQUISITO (A): 12) CODIGO
11) PRE-REQUISITO (B): 12) CODIGO
11) CO-REQUISITO: 12) CODIGO

13) OBJETIVOS
Apreciar imagens da Histona da Arie (da Pré-histonia a contemporaneidade) como estimulo a criatvidade; vivenciar, a partir
da apreciacao, os elementos da linguagem visual, valorizando o conhecimento estélico insrente ao aluno.
14) EMENTA
Apreciacao artistica: analise visual [ estética de imagens; elementos da linguagem visual: ponto, linha, cor, textura, volume,
plano bi e tridimensional, composicdo, figurafundo, simetria [ azsimetria, figurativo, abstrato.
15)BIBLIOGRAFIA
BARBOSA, A. M. A imagem no ensino da Arfe. SP, Perspectiva, 1991
. Arfe-educagdo: leifura no subsolo. SP, Cortez, 2001,
DERDYK, E. Formas de pensar o desenho. Desenvolvimento do grafismo infantl. SP, Scipione, 1989,
HADDAD, A. & Arfe de fazer Arfe. SP, Saraiva, 1990.
MAY, R. A coragem de cnar. R.J, Mova Fronteira, sid.
OSTROWER, F. Criatvidade e processos de criagdo. Petropolis, Vozes, 1987
Pardmetros Curriculares Nacionais: Are | Secretaria de Educagio Fundamental. Brasilia, MEC/SEF, 1397.
PAREYSON, L. s problemas da esfética. 5P, Marting Fontes, 1989,
PORCHER, L Educagdo Aristica: luxa ou necessidads? 5P, Summus, 1982
READ, H. O sentids da Arfe. 5P, IBRASA, 1978,
_VELLO Valdemar. Arfes: pranchas de fngquagem visual- mimigalena e glossario. 5P, Scipione, 2001.
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2° ANO:
f’,@% 1) ANO 2) SEM. I
EMENTA DA DISCIPLINA
2006 senada
3) UNIDADE: 4) DEPARTAMENTO
Institute de Aplicagio Femando Rodrigues da Silveira
Chap-UERJ Educagdo Fisica & Artistica ( DEFA)
5 CODIGO ) NOME DA DISCIPLINA [ x ) ohrigataria T)CH 8) CRED
eletiva | ) universal
Artes Plasticas | () definida 3 hia
[ ) resirita
9) CURS0(S) 10) DISTRIBUIGAD DE CARGA HORARIA
TIPO DE AULA SEMANAL SEMESTRAL
TEORICA
PRATICA ]|
Ensing Fundamental LABCRATORID

ESTAGIO

TOTAL
11) PRE-REQUISITO (A): 12) CODIGO
11) PRE-REQUISITO (B): 12) CODIGO
11) CO-REQUISITO: 12) CODIGO
13) OBJETIVOS
Wivenciar os elementos da lnguagem visual:ponto, linha, forma, cor para o deservolvimento da percepdo e apreciagio

estéficas num contexto histdrico-cultural.

14} EMENTA

Desenvohimento plastice dos elementos da linguagem visual: o ponto, a linha & a forma; a cor. A apreciagdo visual da

compaosigio plastica.

15)BIBLIOGRAFIA
BARBOSA, A M. A imagem no ensino da Arfe. SP, Perspectiva, 1991
. Adte-educagdo: leitura no subsolo. 3P, Cortez, 2001
DERDYK, E. Formas de pensar o desenho. Desenvolvimento do grafismo mfantl. SP, Scipione, 1989.
HADDAD, A. A Arfe de fazer Arte. SP, Saraiva, 1990.
MAY, R. A coragem de crar. RJ, Nova Fronteira, sid.
OSTROWER, F. Criativdade e processos de criagdo. Petrdpolis, Vozes, 1987.
Parametros Curriculzres Nacionais: Arte [ Secretaria de Educacdio Fundamental. Brasilia, MEC/SEF, 1997
PAREYSON, L. Os probhlemas da estéfica. SP, Marting Fontes, 1989.
PORCHER, L. Educagdo Arfistica: luxo ou necessidade? SP, Summus, 1952,
READ, H. O sentidle da Are. 5P, IBRASA, 1978.

_VELLO Valdemar. Artes: pranchas de inguagem visual: minigaleria e glossario. 5P, Scipione, 2001.
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7
£X
H!RJ;

® tipn #

EMENTA DA DISCIPLINA

1) ANO

2) SEM.

2006 senado

3) UNIDADE:

Instituto de Aplicagio Femnando Rodrigues da Silveira

4) DEPARTAMENTO

Chp-UER. Educacdo Fizica e Artistica | DEFA)
5) CODIGO ) NOME DA DISCIPLINA [ x ) obrigatoria TICH B) CRED
eletiva [ ) univerzal
Artes Plasticas || [ ) definida Mhia
[ ) resinta
9) CURS0(S) 10) DISTRIBUICADQ DE CARGA HORARIA
TIPO DE AULA SEMANAL SEMESTRAL
TEORICA
Enszino Fundamental FRATICA if]
LABORATORIO
ESTAGIO
. TOTAL
11) PRE-REQUISITO (A): 12) CODIGO
11) PRE-REQUISITO (B): 12) CODIGO
11) CO-REQUISITO 12) CODIGO

13)0BJETIVOS

Vivenciar oz elementos da linguagem visual-ponto, linha, forma, cor para o desenvolvimento da percepgdo e apreciagio
estéticas num contexto historico-cultural.

14) EMENTA

Desenvelvimento plastico dos elementos da linguagem visual: o ponto; a definicio de linha; a definicéo de forma; as cores
primarias. Andlise vizual da produgdo plastica.

15]BIBLIOGRAFIA

BARBOSA, A M. A imagem no ensino da Arfe. SP, Perspectiva, 1991
. Arte-educagdo: leitura no subsolo. 5P, Cortez, 2001.

DERDYK, E. Formas de pensar o desenho. Desenvolvimento do grafismo infantl. SP, Scipione, 1989
HADDAD, A. A Arte de fazer Arte. 5P, Saraiva, 1990.
MAY, R. A coragem de cnar. RJ, Nova Fronteira, sid.
OSTROWER, F. Criatvidade e processos de criagdo. Petropolie, Vozes, 1987
Parametroz Curriculares Nacionais: Arte | Secretaria de Educagio Fundamenial. Brasilia, MEC/SEF, 1997
PAREYSON, L. Os problemas da estéfica. SP, Martins Fontes, 1989.
PORCHER, L. Educagdo Arfistica: lue ou necessidade? 5P, Summus, 1962,
READ, H. O senfido da Arfe. SP, IBRASA, 1978.
VELLO Valdemar. Artes: pranchas de linguagem vizual: minigaleria e glossano. 5P, Scipione, 2001.
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4% ANQO:
X3 7 ANO |2) SEM.
{ - EMENTA DA DISCIPLINA
“ERJ‘_ .
*ﬂr'.nln* 2001 senado
3 UNIDADE- (4] DEPARTAMENTO

Institute de Aplicagio Femande Rodrigues da Silveira
ChAp-UER. Educacdo Fizica e Artistica ( DEFA)
5) CODIGO 6) NOME DA DISCIPLINA { x ) obrigatdria T)CH 5) CRED
eletiva | ) universal
Ariez Plasticas Il () definida Bhhia
[ ) resinta
9) CURSO0(S) 10) DISTRIBUICAO DE CARGA HORARIA
TIPO DE AULA SEMANAL SEMESTRAL
Ensino Fundamental TEQRICA
PRATICA [i7]
LABORATORIO
ESTAGIO
] TOTAL ]
11) PRE-REQUISITO (A): 12) CODIGO
11) PRE-REQUISITO (B): 12) CODIGO
11) CO-REQUISITO: 12) CODIGO

13)0BJETIVOS

Vivenciar os elementos da linguagem visual como, ponto, linha, forma, cor, textura, plano ki & tridimensionais, figura-fundo,
simetria & assimetria, figurative, abstrato, stuaghes composifivas indicadas por movimentos, diregdes, rimos, contrastes,
tensbes e proporgdes, para o desenvolvimento da percepgio e apreciagio estéticas num contexto histdnco-cultural.

14) EMENTA
Os elementos da linguagem visual como reguisitos para o fazer artistico; a apreciagdo estética do fazer artistico com base
no contexto imagetico histonco.

15)BIBLIOGRAFIA
BARBOSA, A. M. A imagem no ensino da Are. SP, Perspectiva, 1991.
. Arte-educagdo: letura no subsolo. 5P, Conez, 2001
DERDYEK, E. Formas de pensar o desenho. Desenvolimento do grafismeo infanfi. SP, Scipione, 1989,
HADDAD, A. A Are de fazer Arfe. 5P, Saraiva, 1990.
MAY, R. A coragem de cnar. RJ, Nova Fronteira, sid.
OSTROWER, F. Criabvidads e processos de criagdo. Petropolis, Vozes, 1987.
Pardmetros Curriculares Nacionaiz: Arte | Secretaria de Educagio Fundamental. Brasilia, MEC/SEF, 1997
PAREYSON, L. Os problemas da estéfica. SP, Marting Fontes, 1989,
PORCHER, L. Educagdo Arfistica: luxe ow necessidade? 5P, Summus, 1962,
READ, H. () senfida da Arfe. 5P, IBRASA, 1978.
VELLO Valdemar. Ades: pranchas de linguagem visual: minigaleria & glossaro. 5P, Scipione, 2001.
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5% ANO:
8% % 1) ANO 7) SEM.
i %, EMENTA DA DISCIPLINA
e 2006 |40 sk
3) UNIDADE: 4) DEPARTAMENTO
Institute de Aplicacio Femnando Rodrigues da Silveira
Educacdo Fisica e Artistica [ DEFA)
Cap- UER
5) CODIGO 6) NOME DA DISCIPLINA [ x ) obrigatdria T)GH 8) CRED
gletiva | ) universal
Artes Plasticas [V [ ) definida bBh/a
| ) restrita
9) CURSO(5) 10) DISTRIBUICAQ DE CARGA HORARIA
TIPO DE AULA SEMANAL SEMESTRAL
TEORICA
Ensino Fundamental PRATICA [i7]

LABORATORIO

ESTAGIO

TOTAL 02
11) PRE-REQUISITO (A): 12) CODIGO
11) PRE-REQUISITO (B): 12) CODIGOD
11) CO-REQUISITO: 12) CODIGO
13)0BJETIVOS

Vivenciar os elementos da linguagem visual como, ponto, linha, forma, cor-pigmento, textura, planc bi e ndimensionais,
figura-fundo, simetna e assimetria, figurative, abstrato, sitagdes composifivas indicadas por movimentos, diregdes, rifmos,
confrastes, tensdes e proporgdes, para o desenvolvimento da percepcéo e apreciacdo estéticas num contexto histdrico-
cultural.

14) EMENTA
(O fazer artiztico: a expressao plastica com a uiilzacde dos elementos da linguagem visual; a apreciacio estéfica de
imagens histdricas como parametro para a andlise vizsual da producdo plastica.

15)BIBLIOGRAFIA

_BARBOSA, A M. A imagem no ensino da Arte. 5P, Perspectiva, 1991

_ - Arte-sducacdo: leitura no zubsolo. 5P, Cortez, 2001,

_DERDYK, E. Formas de pensar o desenho. Desenvolimento do grafismo infantil. SP, Scipione, 1989,
_HADDAD, A A Arte de fazer Arte. P, Saraiva, 1990

_ MAY, R. A coragem de criar. RJ, Nova Fronteira, =/d.

_ DSTROWER, F. Criatividade e processos de criagdo. Peirdpolis, Vozes, 1987

_Parémetros Curriculares Macionais: Arte / Secretania de Educagdo Fundamental. Brasilia, MEC/SEF, 1997
_PAREYSON, L Os problemas da estética. SP, Martins Fontes, 1989,

_ PORCHER, L. Educagdo Artistica: luxo ou necessidade? SP, Summus, 1982

_READ, H. 0 sentido da Arte. SP, IBRASA, 1978.

_VELLO Valdemar. Artes: pranchas de linguagem visual: minigaleria e glossario. SP, Scipione, 2001.
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COLEGIO PEDRO Il - DEPARTAMENTO DE DESENHO E ARTES VISUAIS — DDAV

PLANO DE CURSO DO ENSINO FUNDAMENTAL — ANOS INICIAIS

12 ANO

12 ANO (19 Trimestre)

ARTE E CORPO

Eixos tematicos:
- Identidade

- Imagem corporal

Conteuidos:

- A sala de artes, seus materiais e procedimentos;
- linhas: grossas, finas, retas, onduladas, de
contorno;

- autorretrato, retrato e familia;

- cores primarias.

Objetivos:

-Perceber que a sala de aula é um espago com
caracteristicas e materiais proprios.

-Ampliar seu repertorio grafico e visual.
-Aprofundar o conhecimento da sua imagem
corporal e brincar com jogos corporais.

-Perceber o carater expressivo do corpo humano:
caras, expressdes, movimentos.

-Conhecer diferentes possibilidades de uso de
materiais e suportes.

- Estimular a percepcéo sensorial e a coordenagéo
motora ampla e fina.

-Reconhecer o retrato e o autorretrato como
géneros artisticos.

-ldentificar as cores primarias.

-Desenvolver nos alunos um olhar sensivel para 0s
elementos e formas do corpo em diferentes
representagdes visuais.

12 ANO (22 Trimestre)

ARTE E INFANCIA

Eixos tematicos:

- Infancia

- Cultura Popular

Conteudos:

- Brinquedos e brincadeiras em diferentes
contextos culturais;

- cores secundarias;
- histdrias e lendas populares.

Objetivos:

-Conhecer brinquedos e brincadeiras de
diferentes épocas e povos respeitando a
diversidade cultural.

-Representar os brinquedos e brincadeiras
preferidos.

-Produzir as cores secundarias por meio da
mistura das cores primarias.

-Conhecer obras relacionadas a representagdo da
infancia em diferentes contextos.

12 ANO (32 Trimestre)

ARTE E PAISAGEM

Eixos tematicos:
- A paisagem ao meu redor

- Artistas da paisagem

Conteudos:

- Paisagem (urbana, rural, marinha, floresta);
- a paisagem carioca e o bairro onde moro;

- pesquisa de tonalidades;

-desenho: de imaginagdo, de observagdo e de
memoria.

Objetivos:
-Desenvolver um olhar atento para a paisagem ao
seu redor.

-Conhecer as caracteristicas e pontos marcantes
da paisagem do Rio de Janeiro.

-Observar e registrar paisagens da cidade.

-Conhecer artistas que tem a paisagem como
tema.

-Pesquisar diferentes tonalidades.

22 ANO
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22 ANO (12 Trimestre)

ARTE E NATUREZA

Eixos tematicos:
- Representac¢des da natureza

- A natureza como tema, suporte e material

Conteudos:

- Desenho de observagdo para desconstrucgdo de
esteredtipos;

- pesquisa de linhas, texturas, cores e formas;

- tintas naturais;

- a Arte Rupestre Brasileira.

Objetivos:

-Desenvolver um olhar sensivel para os elementos
e as formas da natureza.

-Identificar por meio da andlise as linhas de
contorno e outros elementos da visualidade
presentes na natureza.

-Ampliar seu repertério grafico e expressivo.
-Conhecer como diversos artistas representam a
natureza.

-Criar texturas a partir de diferentes materiais.
-Fabricar artesanalmente cores e tintas usando
materiais naturais.

-Investigar de que maneira o homem utilizou a
natureza para expressar-se na Arte Rupestre.
-Conhecer sobre a Arte Rupestre Brasileira

22 ANO (22 Trimestre)

ARTE INDIGENA

Eixos tematicos:

- Identidade e valores culturais

- Cédigo visual

- A presenca da cultura indigena no mundo
contemporaneo

Conteudos:

- pintura corporal, trancados, ceramica, arte
plumiaria, etc;

-linhas: geométrica, de contorno, vertical,
horizontal, pontilhada, texturas;

-cores: terciarias, tonalidades,
monocromia/policromia;

-desenho: observagdo, memdaria, simplificado,
representativo, abstrato.

Objetivos:

-Conhecer e valorizar a cultura e a estética
indigena brasileira em seus diferentes grupos
étnicos.

- Conhecer a vida na aldeia e os mitos;
-Respeitar a diversidade cultural.

-Reconhecer o que existe no nosso cotidiano que
é de influéncia indigena.

-Criar diferentes texturas a partir do uso de linhas
e cores.

-Experimentar variadas possibilidades graficas.

22 ANO (32 Trimestre)

ARTE POPULAR

Eixos tematicos:

- Artistas populares e suas poéticas

Conteudos:

- A arte popular brasileira;
- linguagens artisticas presentes na arte popular e
seus materiais.

Objetivos:

- Pesquisar narrativas culturais a partir de
producgdes de diferentes artistas populares.

- Criar formas tridimensionais com diferentes
materiais.

- Estabelecer didlogos entre artistas populares e
eruditos por meios de materiais utilizados.

-Reconhecer a influéncia sécio-geografica na
producdo artistica popular.

32 ANO




Pagina | 163

32 ANO (12 Trimestre)

ARTE E ANCESTRALIDADE

Eixos tematicos:

- Identidade
- Membéria
- Heranga Cultural

Conteudos:

- Elementos da identidade do sujeito;

- memoria visual das familias com abordagem
étnica e estética;

- arvore genealdgica e histdrias das familias.

Objetivos:
- Identificar sua origem étnica e cultural,

- Reconhecer sua ancestralidade através dos
valores da familia (meméria visual das familias).

- Perceber que o povo brasileiro é formado pela
integracdo de varias etnias.

32 ANO (22 Trimestre)

ARTE E MITOLOGIA

Eixos tematicos:

- Multiculturalismo

- Interculturalidade

Conteudos:

- Diferentes culturas: mitos e simbolos;
- estética e diversidade cultural;

- cores quentes e frias;
- simetria e equilibrio de formas.

Objetivos:

- Correlacionar simbolos mitoldgicos de diferentes
culturas e reconhecer seus valores e presenga no
mundo contemporaneo.

- Promover didlogos entre simbolos e valores
culturais de diferentes culturas.

- Reconhecer os conceitos de equilibrio e simetria
em diferentes producdes artisticas.

- Utilizar as combinacg@es de cores quentes e frias
como meio expressivo em variadas linguagens da
arte.

32 ANO (32 Trimestre)

ARTE AFRO-BRASILEIRA

Eixos tematicos:
- Manifestag@es culturais pelo Brasil afora
- Matriz africana nas artes visuais

-Dialogos entre africanidades musicais e visuais

Conteudos:
- Festas populares brasileiras;
- producdo artistica Afro-brasileira;

- representacgdo estética da musicalidade afro na
arte brasileira.

Objetivos:

- Identificar a matriz africana na visualidade
brasileira.

- Dialogar com a producdo artistica afro-brasileira
por meio dos elementos estéticos e do ato criador

- Respeitar e valorizar as manifestacdes afro-
brasileiras.

- ldentificar e correlacionar os ritmos africanos na
musica e producdo plastica brasileira.

- Pesquisar artistas e personalidades afro-
brasileiras e seu legado para a identidade cultural
do Brasil.

42 ANO




Pagina | 164

42 ANO (12 Trimestre)

ARTE E REPRESENTACAO - PINTURA

Eixos tematicos:

- Representagdo do espago na pintura.

Conteuidos:

- Representagdo naturalista X ndo-naturalista;
- planos, perspectiva, ponto de fuga e linha do
horizonte;

- claro/escuro, luz/sombra, movimento;

- desenho: esbogo/de observagio/
realista/abstrato;

- géneros: mitoldgico/ histdrico/ cotidiano.

Objetivos:

- Identificar os aspectos formais nas artes visuais:
luz/sombra, planos, perspectiva, tematica.

- Conhecer diferentes modalidades de desenho.

- Compreender a representagdo pelo uso da
perspectiva como mais uma possibilidade visual.

-Conhecer conceitos ligados a representacdo das
formas, transitando pelos movimentos Barroco,
Académico, Moderno e Contemporaneo.

42 ANO (22 Trimestre) ARTEE

REPRESENTAGAO - ESCULTURA

Eixos tematicos:

- Didlogos com a escultura brasileira

Conteuidos:

- Figuragdo e nao-figuracdo;

- simplificagdo da forma;

- diversidade de materiais na arte tridimensional
Brasileira.

Objetivos:

-Analisar aspectos formais presentes na escultura
académica, barroca, moderna e contemporanea.

-Pesquisar as esculturas urbanas do Rio de

Janeiro.

-Conhecer e valorizar a produgdo tridimensional
na arte brasileira.

42 ANO (32 Trimestre)

ARTE E REPRESENTAGAO - ARQUITETURA

Eixos tematicos:

- O prédio como escultura e os jardins como
pintura na paisagem da cidade.

Conteudos:

- A arquitetura do Rio de Janeiro;

- 0 paisagismo na Cidade Maravilhosa;

- a arquitetura e jardins de outros tempos e
cidades.

Objetivos:

- Conhecer algumas caracteristicas arquiteténicas
do Rio de Janeiro.

- ldentificar diferentes elementos estéticos na
arquitetura da cidade.

- Correlacionar arquitetura e paisagismo com o
pensamento estético de sua época.

52 ANO
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52 ANO (12 Trimestre)

LINGUAGEM FOTOGRAFICA

- Eixos tematicos:

- Histdrico da fotografia e influéncia na arte
moderna.

- Imagem pictdrica e fotografica do Brasil e das
Américas

- A fotografia no mundo contemporaneo

Conteuidos:

- Géneros (identificagdo, denuncia, protesto,
jornalistica, comercial, memdria, etc);

- propaganda e publicidade;

- a profissdo de fotdgrafo;

- artistas nesse percurso.

Objetivos:

- Identificar elementos da linguagem fotografica:
enquadramentos, angulos, luz/sombra, etc.

- Usar a fotografia como meio expressivo.

- Pesquisar o gosto de Dom Pedro Il pela
fotografia.

- Conhecer e valorizar obras e artistas da
América Latina.

52 ANO (22 Trimestre)

MiDIAS CONTEMPORANEAS

Eixos tematicos:
- Enquadramentos da imagem
- Novas linguagens

Conteudos:

- Os planos cinematograficos;
- desenho animado;

- arte cinética;

-video-arte;

-cinema, etc.

Objetivos:

- Conhecer e aprender utilizar os planos
cinematograficos para comunicar idéias.

- Utilizar linguagens artisticas para criar narrativas
em diferentes midias.

52 ANO (32 Trimestre) O TRABALHO

DO ARTISTA NA CONTEMPORANEIDADE

Eixos tematicos:
- Poéticas pessoais de artistas contemporaneos

- A experiéncia estética e os espacos da arte

Conteudos:

- Artistas contemporaneos e suas obras;

- museus, espacos culturais, galerias, ruas, sala de

aula, etc;
- profissdes do mundo da arte.

Objetivos:

- Investigar a obra e processo de criagao de
artistas da contemporaneidade.

- Conhecer espacos de arte e cultura e seus
objetivos no sistema de arte.

- Criar curadorias a partir de grupos de imagens.

*Plano de Curso sujeito a alteragdes pelo DDAV-CPIL.
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Planos de Curso — Cap/UFRJ
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS

COLEGIO DE APLICACAO

SETOR CURRICULAR DE ARTES VISUAIS
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PROGRAMA CURRICULAR

UFRJ — CFCH - Colégio de Aplicagao
Setor Curricular de Artes Visuais

PROGRAMA DE ARTES VISUAIS

1. JUSTIFICATVAS

O Setor Curricular de Artes Visuais do Colégio de Aplicacdo da EUFRJ procurou
distribuir os conteudos programaticos tomando por base a experiéncia tedrico-
pratica dos seus professores e o significado que podem extrair de sua atuacdo
pedagégica, no sentido de adequacdo a faixa etdria, levando em conta o
desenvolvimento e as necessidades dos alunos em seus diferentes aspectos.

Lembramos ainda que ndo temos a pretensdo de apresentar um programa
fechado, ja que a proposta da equipe é de sempre tornar o programa flexivel e
atualizado, de modo que as pesquisas desenvolvidas pelo Setor possam se concretizar

neste programa, trazendo para ele seus resultados positivos.

N

OBJETIVOS

= Conhecer a Arte produzida pelas sociedades ao longo do tempo histérico e nos
variados espacos.

= Promover, nos alunos e alunas, o desenvolvimento de sua competéncia na
producdo de Linguagens Visuais.

= Decodificar e realizar novas codificacdes dos elementos dessas Linguagens

Visuais através da investigacdo e experimentacdo dos mesmos.

= Educar esteticamente a sensibilidade para o mundo a sua volta.
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= Desenvolver a percepcao critica dos diferentes universos visuais.

= Desenvolver visdes poéticas do mundo e viabilizar suas expressoes.

= Conhecer, experimentar e integrar materiais de trabalho de modo que estes
possam estar ao servico do desenvolvimento das linguagens visuais em sala de
aula.

= Desenvolver e sistematizar conhecimentos praticos quanto as diferentes

técnicas de producdo de imagens.

3. METODOLOGIA

Este programa esta fundamentado num posicionamento tedrico-metodoldgico
que integra o fazer artistico, a analise de obras artisticas e a Histéria da Arte.

Para isto, trabalhamos os conceitos fundamentais das Artes Visuais (linha,
superficie, textura, volume, luz, cor, espaco bidimensional e tridimensional, ritmo,
tempo-movimento, equilibrio, configuracao, relacdo figura-fundo, forma) para que o
aluno n3ao somente produza imagens ou objetos, mas que compreenda
progressivamente as questdes que estdao envolvidas na produgao das Linguagens
Visuais.

Consideramos que, assim como o fazer artistico ndo pode estar desvinculado
da compreensdo de seus elementos fundamentais, também ndo pode estar
distanciado de uma relacdo mais profunda com a arte que os artistas produzem.
Portanto, a Histéria da Arte comparece como conhecimento integrador dos
elementos e conceitos das Artes Visuais, de modo a ampliar e aprofundar a
compreensdao da produgdo artistica. Além do conhecimento da Arte produzida pela

humanidade ao longo de sua histéria, deve-se dar destaque a Arte e as manifestacdes
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artisticas produzidas no Brasil e na América Latina de modo que os alunos possam
dialogar com estas culturas, tornando-se cidaddaos mais completos.

Em todos os anos os conteudos curriculares incluirdo a leitura e a critica da
obra de arte, considerando-se como fundamental para o desenvolvimento de nosso
trabalho o contato com as obras de Arte e manifestacdes artisticas e culturais, seja de
forma direta (visitas a museus, galerias e espacos culturais), ou indireta, através de
reproducdes (videos, filmes, livros, catdlogos, diapositivos etc.), estabelecendo-se,
assim, um processo de enriquecimento a cultura visual dos alunos e alunas. A escolha
das obras de Arte se dard em sintonia com o programa em desenvolvimentos,
guardando coeréncia estrutural com a proposta de trabalho.

Consideramos, ainda, importante nos processos de educacdo em Arte,
desenvolver a sensibilidade critica dos alunos e alunas, de modo que a sua formacao
nesta area de conhecimento lhes permita um posicionamento frente a todas as
produgdes socioculturais, individuais ou coletivas, envolvidas com a realidade visual:
Arte, Cinema, Arquitetura, Urbanismo, Design, Meios de Comunicacdao de Massa,

novas Midias.

4. PROGRAMA CURRICULAR
O desenvolvimento dos conteudos deverd ser realizado em sintonia com as
necessidades, especificidades e interesses dos alunos e alunas: faixa etdria,
desenvolvimento psicolégico, dominio da expressdo e da linguagem plastico-visual.
Deve-se dar énfase a construcdo da linguagem plastico-visual a partir da
compreensao conceitual dos elementos fundamentais das Artes Visuais e sua

presenca na Histdria da Arte. Um movimento progressivo do fazer artistico e de sua
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compreensao conceitual e histdrica iniciando no 12 ano em direcdo ao 92 ano do
Ensino Fundamental e culminando no oferecimento de cursos especificos no 12 e 22
anos do Ensino Médio.

4.1) DO 12 ANO AO 52 ANO

Nestes anos serdo usados elementos geradores como propulsores do estudo
da Arte. Os elementos geradores podem ser uma visita a exposicao, videos, leitura de
livro de histéria, observacao de livro de arte, acontecimento cultural em evidéncias
no momento, estudo de um determinado artista, sensibilizacdo a partir de elementos
da natureza (fogo, 4gua, terra e ar) entre outros.

A escolha do elemento gerador ficard a critério do professor, de acordo com o
ponto do programa que pretende trabalhar, ou a partir do interesse da turma por um
artista ou por um determinado aspecto da Arte.

Os pontos do programa foram listados em forma de perguntas, expressando a
curiosidade infantil diante do que a cerca. Os elementos geradores podem englobar
todos os pontos do programa ou apenas alguns, de acordo com a sua abrangéncia e
possibilidades.

Nestes anos iniciais se dara énfase ao ludico e a construcdo do olhar.

4.1.1) Contato e uso de vocabuldrio da drea de Arte
O que é a Arte? O que é espaco cultural? O que é museu?
Investigando o0s termos usuais nesses espacos. O que é:
abstrato/figurativo; acervo; curador; obra de arte; escultura; pintura; instalacdo;

retrato; auto-retrato; busto; natureza-morta etc.

4.1.2) Historia da Arte
Conhecimento de obras e movimentos artisticos.

Leitura e andlise de obras de arte.
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4.1.3) Folclore

Manifestagdes importantes do Brasil e em outros locais.

4.1.4) Exploragdo, experimentagdo e reconhecimento dos elementos das

Artes Visuais

O que é espaco? Espaco bi e tridimensional.

O que é forma? Contorno e superficie. Ponto/linha. Plano. Figuras
Geométricas.

O que é textura? Textura fisica e textura gréfica.

O que é cor? Cor luz e cor pigmento.

O que é ritmo? Repeticdo e alternancia.

O que é movimento? Movimento real e ilusdrio.

O que é equilibrio? Simetria e assimetria.

4.1.5) Exploragdo, experimentagdo e reconhecimento dos materiais
O que é suporte? Producdo artesanal e producdo industrial.
O que é tinta? Como usa-la? Pigmento e aglutinante.
O que é lapis? Como usa-los? Lapis de cera, de cera aquarelavel. De
cor, de cor aquarelavel, neon, metdlico.
O que é argila? Como usa-la? Modelagem, ceramica.
O que é papel? Como usa-lo? Produgcdo artesanal e producao

industrial.

4.1.6) Exploragdo, experimentagdo e reconhecimento dos sentidos e das
memdrias visual, tdtil, olfativa, gustativa e auditiva no fazer e na apreciagdo das
Artes Visuais

Através do contato com processos como: pintura (pincel, a dedo,
corporal, témperas e anilinas), engobes (ceramica), modelagem e escultura (com
argila, ceramica, massa pldstica e sabdo), gravura (frotagem, xilogravura,

barrogravura), colagem (com objetos e papéis), objetos (com materiais, dobraduras,
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sucata), desenho (com materiais e suportes diversos), instalacbes (arte em parceria

com fisica, quimica, literatura, sociedade e tecnologia).

4.1.7) Os elementos visuais poderdo estar presentes em todos os

anos, porém alguns serdo enfatizados e aprofundados em determinados anos, de

maneira compativel com o desenvolvimento e aspectos concernentes a cada estdgio

12 SEGMENTO

Elemento Visual

ESPACO

ESPACO

FORMA (contorno e superficie; ponto e linha; plano;
figuras geométricas) E TEXTURA

FORMA (contorno e superficie; ponto e linha; plano;
figuras geométricas) E TEXTURA

COR, RITMO, MOVIMENTO E EQUILIBRIO

22 SEGMENTO

Ano

Elemento Visual

ESPACO

- Exploragdo do Espago da natureza.

- Exploragdo do Espago construido.

- Exploragdo do Espaco percebido.

- Exploragdo do Espaco representado.
- Espago Bidimensional.

- Espago Tridimensional.

- Representacdo do Espaco.

- O espaco plastico (suporte).

- A geometrizagao do espaco.

- Espaco positivo e negativo.

- Representacdo do espaco tridimensional no espaco
bidimensional.

- Leituras de obras de Arte.
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- Relagdes dos seres humanos com esses espagos.

OBS.: Referenciais na Histéria da Arte para a abordagem
dos temas: Arte pré-histédrica, Arte Egipcia, Gdtica, Arte
Oriental, Renascimento, Impressionismo, Cubismo,

Vanguardas Artisticas e a Arte Contemporanea.

82 TEXTURA

- Textura grafica e textura fisica.

- Estudo de representacdo da textura.
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- A textura do suporte.

- Observagdo e representagdo de texturas na natureza.
- Texturas e abstragdo.

ARTICULAGAO DOS ELEMENTOS VISUAIS NA OBRA

- Estudo de composicao.

- Analise das solu¢des formais em obras de Arte.

- Resolucdo de problemas de composicao.

- Elementos estruturantes nos espagos bi e
tridimensionais (relagdes entre ponto, linha, plano etc.,
e entre dualidades formais: cheio/vazio,

simetria/assimetria, continuidade/alternancia, etc.)

Obs.: Referenciais na Histdria da Arte para abordagem
dos temas: pintura matérica em suas vdrias modalidades
ao longo da Histdria da Arte, para o estudo das texturas
no plano bidimensional. A linguagem da escultura para

estudo da textura no plano tridimensional.

Para os estudos de composicao e de solugdes formais
nas obras de arte: todas as manifestacGes artisticas no
campo plastico e visual, que o professor considerar
convenientes e de acordo com os interesses e
necessidades do grupo de alunos e alunas.
TEMPO-MOVIMENTO E RITMO

- O movimento como linguagem visual.

- As artes plasticas, a fotografia e o cinema: relagdes e
influéncias.

- Constru¢do do movimento ilusério e real: o movimento
como representa¢ao e o movimento real na obra de
arte.

- O ritmo como linguagem.

- Experiéncia como elementos visuais que produzem
ritmo na composicao.

- Movimento no espago.
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- Nogdes sobre estilos bdsicos nas artes visuais,
arquitetura e no cinema.

- RelagGes entre as diversas modalidades de expressao
artistica.

- Correntes estilisticas basicas: naturalismo, idealismo,

expressionismo, tendéncias surrealistas e fantasticas.
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Textos para Projeto Politico-Pedagdgico-Institucional (PPPI) do CPII

Os textos abaixo sdo propostas feitas por mim, para partes do documento
relativas ao ensino da arte nos AIEF. Como ainda estd em construgdo, elas serdo

103

revisadas pelo grupo de docentes do segmento no Colégio~*°, podendo néo figurar na

sua publicacéo, ainda no ano de 2017.

Conexdes'®

E caracteristica do trabalho neste segmento, no Colégio Pedro Il, uma postura
multi/trans/interdisciplinar; ndo em acdes pontuais, mas pelo conhecimento muatuo das
guestbes abordadas nas diversas disciplinas; ou na opgao por “Temas Anuais”, tratados
em todas as disciplinas do curriculo, por exemplo. Por isso, sdo imensas as possibilidades
de o ensino da arte se conectar as outras areas; conforme contingéncias histéricas e locais
de cada contexto/campus. Contudo, marcaremos alguns focos estaveis e continuos
abordados na disciplina de Artes Visuais que podem ser identificados nos eixos tematicos:

1) Ludicidade: em todas as disciplinas, brincadeiras e brinquedos sé&o
considerados meios importantes para o ensino/aprendizagem. No plano de Artes Visuais, 0
ludico esta diretamente apontado em Arte e Infancias (1°) e Arte Popular (2°). Contudo,
afirmamos a ludicidade como essencial em todos os anos do segmento e como elemento
constitutivo do processo de fazer arte e de construir imagens;

2) Temporalidade: essencial para a disciplina de Estudos Sociais e para a
Musica, mas presente nas demais disciplinas, questdes relativas ao tempo sao trabalhadas
em todos os anos e podem ser diretamente percebidas em Arte e Ancestralidade (3°) e em
Arte Contemporanea (5°); além de abordagens da Histéria da Arte em todos os anos;

3) Espacialidade: essencial para os Estudos Sociais e para a Educacgéo
Fisica, também abordado nas demais disciplinas; pode ser diretamente identificado em Arte
e Paisagem (1°), Arte e Natureza (2°) e Linguagens Hibridas (4°);

4) Corpo/Movimento: historicamente ligado a Educacao Fisica, esta presente
em todas as disciplinas do curriculo, seja em forma de contetdo, seja na alteracdo dos
espagcos escolares com o intuito de proporcionar processos variados de
ensino/aprendizagem e relagbes com o conhecimento. Neste plano, ocorre em Arte e
Corpo (1°), mas é parte essencial de todos os anos e nao pode ser minimizado, por
exemplo, em Arte Contemporanea (5°), j& que a o corpo e as interagfes diretas com obras,
objetos e acbes artisticas é essencial para diversos artistas desde, pelo menos, a década
de 1960;

5) Identidade: o curriculo de todas as disciplinas do Primeiro Segmento prevé
um ensino centrado nas experiéncias e experimentacdes das criancas, portanto, em
aspectos de suas identidades. O Colégio Pedro Il tem levado a cabo a inclusao de
questdes relacionadas as leis afirmativas — 10.639/03, sobre o ensino das culturas e
historia Africana e Afro-brasileira (de carater racial); e a 10.645/08, que modifica a lei citada
e inclui a Histoéria e as Culturas Indigenas (de carater étnico) — ambas contando com eixos
tematicos especificos, no 3° e no 2° Ano, respectivamente. Questdes ligadas as culturas
regionais, comunitarias e familiares séo diretamente abordadas em Arte Popular (2°) e Arte
e Ancestralidade (3°). Género, sexualidade e outras questdes ligadas a diferenca e a

108 Participei, também, da construgio do texto “Fundamentagio Teorica”, utilizando partes desta
dissertacdo como referencial.

104 Texto que diz respeito a relagdo da disciplina de Artes Visuais com outras disciplinas. Deve conter até
5.000 caracteres. Os eixos tematicos citados j& dizem respeito as mudancas realizadas. Como se pode ver,
esta aberto para modificagOes de outros docentes ou para uma alteragéo total.
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diversidade permeiam todos os anos deste segmento, com, por exemplo, a op¢éo por
privilegiar artistas mulheres em determinados momentos, ou em O Trabalho do Artista na
Contemporaneidade (5°), em que artistas que lidam com questdes identitarias diversas sao
abordados;

6) Visualidade: como objeto da disciplina...

Enfim, muitas s@o as propostas e as reflexdes contempordneas acerca da
necessidade de construirmos outros modelos de escola e de curriculo, em que as areas de
conhecimento ndo sejam vistas de forma tdo estanque e separadas. Também sao diversas
as teorias que tratam de uma diluicdo de fronteiras entre os campos de conhecimento e 0
ensino da arte ndo poderia deixar de se transformar com este movimento...

Estratégias Metodolégicas®
1.2.2. No 1° Segmento do Ensino Fundamental

Dialogo: esta palavra define os processos metodologicos no ensino da arte
realizados neste segmento da Educacdo Basica. Conhecimentos que as criangas
apresentam nas aulas: sua “bagagem cultural’, aspectos de seu cotidiano (intra e
extraescolar), caracteristicas do bairro e das familias, componentes étnicos, raciais, de
género, dentre outros, permeiam as discussdes, a criacdo e a experimentacao;
mediados por imagens, textos, conversas, videos, noticias, técnicas, manifestacfes
culturais, obras, objetos e agbes artisticas. A “voz” das criangas é valorizada o tempo
todo. Todas as propostas e avaliagdes sdo apresentadas e negociadas entre docentes
e estudantes nas “Rodas de Conversa”. Valorizamos, também, o repertério docente.
Cada processo de criagdo, ligado a um eixo tematico e discutido entre as equipes nos
cinco campi, é pensado enquanto atuacao autoral, criacao coletiva e compartilhada
entre estudantes e docentes. Enfim, procurando diluir hierarquias entre as formas de
conhecer o mundo e de agir nele, propomos uma relagdo horizontal entre as pessoas,
“olho no olho”, assim como entre o que é apresentado nas aulas. Ou seja, nenhuma
expressao artistica e cultural, no ensino da arte, no Primeiro Segmento, no Colégio
Pedro I, € mais ou menos “importante”. Cada uma tem seu “lugar no mundo”, assim
como estudantes e docentes que criam, experimentam e compartilham neste contexto.

O Ensino da Disciplina nos Diferentes Niveis®
1.3.2. No 1° Segmento do Ensino Fundamental
O ensino da arte neste segmento € guiado por uma postura intercultural e
inclusiva. Intercultural porque considera a relagdo entre diferentes formas e
manifestacdes culturais de maneira ndo-hierarquica. Inclusiva pela opcdo de marcar,
por via dos eixos tematicos, o “lugar’ de culturas historicamente subalternizadas e
invisibilizadas, como em Artes indigenas, Arte Popular e Arte Africana e Afro-brasileira.
O plano de curso pode ser pensado em duas linhas:
1) Vertical ou linear: em crescente, da Arte e Corpo, no 1° Ano, na
experimentagdo e conhecimento de si; passando pela Arte e Natureza, no
29 “seu lugar no mundo”; pela Arte e Ancestralidade, no 3°, explorando
contextos geograficos, historicos, sociais e culturais; para chegar, no 4°, a

105 Nesta secdo, havera um texto para cada nivel da EB que o colégio oferece: El, AIEF, AFEF, EM e
EM-Profissionalizante. Este texto ja foi alterado por outros docentes. Contudo, mantenho, aqui, apenas o
texto proposto inicialmente por mim. Deve conter entre 750 e 1.000 caracteres.
106 Nesta secdo, havera um texto para cada nivel da EB que o colégio oferece: EI, AIEF, AFEF, EM e
EM-Profissionalizante. Este texto ja foi alterado por outros docentes. Contudo, mantenho, aqui, apenas o
texto proposto inicialmente por mim. Deve conter entre 750 e 1.000 caracteres.
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uma sistematizacdo das Linguagens Artisticas e, por fim, a Arte
Contemporéanea, no 5°;

Horizontal ou circular (holistica): tendo em vista a antecipacdo ou o
retorno de aspectos dos eixos tematicos. Por exemplo: a Arte
Contemporanea é abordada desde o 1° Ano, assim como as relagdes com
o Corpo, retornam em todos os anos. Questdes relativas a etnia (Artes
Indigenas) e raca (Africana e Afro-brasileira); assim como arte e cultura
popular estdo presentes em todos os anos, conforme as opcdes de
docentes.



