This paper presents a general idea of the historical re-
lations between art education and visual culture edu-
cation; and it briefly describes the situation of contem-
porary art education in relation to issues of gender, se-
xuality, curriculum, censorship and morality. It is based
on the premise that art education, by developing new
practices, ways of knowing, epistemologies, identities,
subjectivities, agencies and acceptance of the everyday
life, is passing through a radical change and moving
towards the visual culture education. It suggests that
the inclusiveness of the visual culture education is able
to give visibility and effectively assist understanding re-
presentations of gender and sexuality in society.
Keywords: visual culture education, art education,
gender/sexuality.

abstract



Acoitamentos:
os locais da sexualidade e género na
arte/educacao contemporanea’

resumo

Belidson
DIAS

O trabalho apresenta uma visdo panoramica das rela-
¢oes historicas entre a arte/educacao e a educacao da
cultura visual e descreve, sucintamente, a situacao da
arte/educacdo contemporanea em relacdo as questoes
de género, sexualidade, curriculo, censura e moralida-
de. Baseia-se na premissa de que a arte/educacao pas-
sa por uma mudanca radical em direcdo a educagdo da
cultura visual ao desenvolver novas praticas, epistemo-
logias, identidades, subjetividades, agéncias e entendi-
mentos do cotidiano. Sugere que a inclusao da educa-
¢ao da cultura visual pode dar visibilidade e efetivamen-
te auxiliar a compreensao das representacdes visuais de
géneros e sexualidades na sociedade.

Palavras-chaves: educacdo da cultura visual, arte/edu-
cagdo, género/sexualidade.
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As praticas cotidianas da arte/educagdao contemporanea no
Ensino Fundamental’, Médio e Superior, no Brasil, sdo marca-
das pela negligéncia com a experiéncia cultural do cinema, o
descaso com questdes de género, assim como a ocultacdo e
dissimulacdo do assunto “sexualidade”. Todavia, este ndao é um
privilégio nosso. Situacdo semelhante existe seguramente nos
Estados Unidos, Canada e Reino Unido e, possivelmente, em
outros paises europeus e latino americanos, embora a situacao
seja um pouco melhor no Ensino Superior, principalmente nos
estudos visuais, artes visuais, cinema, audiovisual, publicidade
e comunicagdo visual. Nos programas de formacao de profes-
sores, ou seja, nas licenciaturas em artes visuais/plasticas, nao
existe o debate dessas questdes para a construcdo de novas
experiéncias curriculares em arte/educacao.

As questdes da visualidade, representacdao de género e se-
xualidade sdo centrais nos debates da nossa vida didria. Assim,
uma vez que noés vivemos em um mundo tecnoldgico multiface-
tado onde as imagens sao um produto essencial, uma commo-
dity, para nossa informacao e conhecimento (DEBORD, 1995),
entdo é vital para a educacao que estudantes e educadores
conscientizem-se das maneiras e razdes pela quais sao atrai-
dos por um imaginario visual do cotidiano (DUNCUM, 2002a).
E evidente que desenvolver novas abordagens analiticas sobre
os modos de ver é, atualmente, uma acao importante e um
desafio crucial para a maioria das disciplinas académicas, mas,
incontestavelmente, € um assunto essencial para a arte/educa-
cao contemporanea.

E sobre essas questdes, pois, que me volto neste texto. Ini-
cialmente, apresento uma visdo panoramica das relagdes histo-
ricas entre a arte/educacao e a educacao da cultura visual. Em
seguida, descrevo, sucintamente, a situacao da arte/educacao
contemporanea em relagdo as questdes de género, sexualida-
de, curriculo, censura e moralidade.

No entanto, quero lembrar ao leitor sobre o uso de certas
nomenclaturas neste texto. Aqui “arte/educacdo” é entendida
como qualquer pratica de ensino e aprendizagem em artes visu-
ais, em qualquer relacdo de tempo e espaco. Ja "arte/educacao
contemporanea” é entendida somente como as praticas corren-
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tes, recentes, em ensino e aprendizagem de artes visuais, isto
é, as praticas que ainda estao sob suspeita, suspensao, investi-
gacao, experimentacao e que nao se fixaram. Além disso, nes-
se contexto, o termo nao é sinbnimo de Nova Arte Educacao,
Arte Educagdo Pdés-moderna, Arte Educacao Reconstrucionista,
ou Arte Educacao Multicultural, embora ele possa compreender
todas essas tendéncias. Ainda mais, neste texto, “educacao da
cultura visual” significa a recente concepg¢do pedagdgica que
destaca as ubiquas representac¢des visuais do cotidiano como
os elementos centrais que estimulam praticas de producao,
apreciacao e critica de artes e que desenvolvem cognicao, ima-
ginagao, consciéncia social e sentimento de justica.

Os encontros entre Arte/Educacao e Educacao da
Cultura Visual

Embora o campo da Educacado, dos anos Noventa até ago-
ra, viu o aparecimento de trabalhos que examinam eficiente-
mente aspectos do ensino e da cultura visual, somente agora,
tdo recentemente quanto 2002, foi que pude encontrar uma
literatura consistente que trate da intersecao do ensino de arte
e cultura visual (EMME, 2001; FREEDMAN, 2001; CHALMERS,
2002; DUNCUM, 2002b; BOLIN e BLANDY, 2003; CHAPMAN,
2003; FREEDMAN, 2003; KINDLER, 2003; PAULY, 2003; SULLI-
VAN, 2003; TAVIN, 2003; DUNCUM, 2004).

A cultura visual, como um campo emergente de pesquisa
transdisciplinar e trans-metodoldgico, que estuda a construcdo
social da experiéncia visual, é ainda extraordinariamente fluido,
um conceito mutdvel sujeito a multiplos conflitos. Entretanto,
apesar das disputas em torno dele, hd uma compreensao que a
cultura visual enfatiza: as experiéncias didrias do visual e move,
assim, sua atencao das Belas Artes, ou cultura de elite, para a
visualizacdo do cotidiano. Além disso, ao negar limites entre
arte de elite e formas de artes populares, a cultura visual faz
do seu objeto de interesse todos os artefatos, tecnologias e
instituicoes da representacao visual. Representacao visual con-
cebida, aqui, como um local onde a producao e a circulacao
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dos sentidos ocorrem e sdo constitutivas de eventos sociais e
histéricos, ndo simplesmente uma reflexao deles (HALL, 1997).
Nesse entendimento, o ensino e a aprendizagem da cultura vi-
sual, a educacédo da cultura visual, ndo suprime as artes de elite
do curriculo. Em suma, a educacao da cultura visual, de acor-
do com essa visao, aborda os percursos curriculares a partir de
perspectivas inclusivas nas quais diferentes formas de produ-
cao da cultura visual possam ser estudadas e entendidas de um
modo mais relacional e contextual e menos hierarquicas.

A educacao da cultura visual situa questdes, institui proble-
mas e visualiza possibilidades para a educagao em geral, ca-
racteristicas que ndo encontramos destacadas atualmente em
nenhum outro lugar do curriculo em arte/educacao. Isto ocorre
porque ela conduz os sujeitos a consciéncia critica e a critica
social como um didlogo preliminar, que conduz a compreen-
sdo, e, entado, a acdo. Nessa analise, a melhor palavra para des-
crever este processo € “agéncia”: uma consciéncia critica que
conduz a acbes assentadas para resistir a processos de supe-
rioridades, hegemonias e dominagao nas nossas vidas diarias.
Nessa direcdo, a educacdo da cultura visual é aberta a novas
e diversas formas de conhecimentos, promove o entendimento
de meios de opressao dissimulada, rejeita a cultura do Positivis-
mo, aceita a idéia de que os fatos e os valores sao indivisiveis e,
sobretudo, admite que o conhecimento é socialmente constru-
ido e relacionado intrinsecamente ao poder. Necessariamente,
a educacao da cultura visual incentiva consumidores passivos a
tornarem-se produtores ativos da cultura, revelando e resistindo
no processo as estruturas hegemaonicas dos regimes discursivos
da visualidade.

Este foco da cultura visual, em uma no¢do mais ampla do
gue é o visual e visualidade, parece ser um dos elementos chave
para se compreender a hesitacdo de muitos arte/educadores em
engajar-se a cultura visual. Historicamente, os curriculos de arte
foram implementados na educacdo fundamentados nos valores
da elite cultural, com um grande débito aos principios do dese-
nho/design. Assim, o formalismo, que esta incrustado nos prin-
cipios do design e um forte constituinte do Modernismo, trans-
formou-se numa das posi¢coes preferidas do campo (DUNCUM,
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1990; EFLAND, 1990; BARBOSA, 1991; HOBBS, 1993; BARBO-
SA, 2001). O Modernismo assumiu o conceito de um objeto de
arte independente e da existéncia objetiva de valores estéticos
inerentes as propriedades formais do objeto da arte. Portanto,
enfatizava que os objetos da arte poderiam existir sozinhos e,
assim sendo, os valores e as experiéncias estéticas seriam veri-
ficaveis. Logo, o Modernismo separou o espectador e o autor
deste objeto autbnomo chamado “arte”. Dessa forma, as Belas
Artes passaram a ser avaliadas pela sua propria razdo e opor-
tunos critérios, e todas as formas restantes de representacdo
visual da sociedade que tivesssem funcao “utilitaria”, ou seja, a
principio um uso nao-estético, foram diminuidas de valor.

Contudo, as coisas mudam e, de acordo com Kuhn (1970),
paradigmas mudam de maneiras desordenadas. Longe das 16gi-
cas dialéticas puristas da perspectiva historiografica das teorias
modernistas, é preciso reafirmar que os paradigmas nao sao
monoliticos, nem homogéneos com respeito ao tempo e espa-
¢o. Eles experimentam mudancas radicais.

Nesse contexto, eu entre outros arte/educadores, consi-
deramos que a arte/educagdo contempordnea passa por uma
mudanca radical de suas praticas ao contemplar abertamente
aspectos da cultura visual no curriculo, desenvolvendo novas
praticas que provocam o deslocamento de nocdes rigidas de re-
cepcao/producao de imagens, epistemologia, poder, identida-
de, subjetividade, agéncia e entendimento do cotidiano. Além
disso, de uma forma ou de outra, atualmente, as escolas de
arte e cursos de licenciatura em arte/educagdo tém que en-
frentar a necessidade social de desafiar as no¢des predominan-
temente 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 sao chamados a discutir e entender porque,
historicamente, o curriculo de arte/educacdo em geral tem va-
lorizado, sobretudo, a producao e apreciacao artistica das Belas
Artes, em vez de buscar a compreensdo critica da representa-
¢ao da visualidade na sociedade.

Durante os ultimos quinze anos, preponderantemente na
América do Norte, surgiram alguns esforcos em discutir, pro-
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mover e implementar o que foi descrito como a Nova Arte-
-Educacao, ou Ensino Contemporaneo de Arte, ou até mesmo
a Arte Educacdo Pds-Moderna, que por sua vez sao conceitos
identificados na maior parte com os principios da Disciplined-
-Based Art Education (DBAE) e do Ensino Multicultural de Ar-
tes. O DBAE é uma estrutura conceitual, um projeto filoséfico
e metodoldgico que busca assegurar a todos os estudantes um
estudo rigoroso e disciplinar das artes visuais como parte da
sua educacao formal universal. Seu principio norteador é que
os estudantes facam artes, localizem os contextos histéricos e
culturais, os valores e os conceitos das artes e, igualmente, fa-
cam julgamentos sobre elas. J4 a Educacdao Multicultural de Ar-
tes busca promover, por meio da consciéncia cultural da arte,
oportunidades iguais para aprender e promover a identidade
individual e social. J& os arte/educadores multiculturalistas afir-
mam que os temas que se relacionam a diversidade na socie-
dade, cultura e identidade estdo incorporados nas praticas ar-
tisticas. Assim, a arte deve ser vista como um local privilegiado
para a aprendizagem de estudos sociais e também deve ser
utilizada para ampliar o conhecimento de assuntos, como o et-
nocentrismo, esteredtipos de representacao, a discriminacao, o
racismo, entre outros.

Desde entdo, indubitavelmente, ocorreram algumas mu-
dancas e os programas de arte/educacao se comprometeram
em explorar os diversos meios, além dos tradicionais: pintura,
escultura, ceramica, gravura, desenho e tecelagem. Também
estdao lentamente incorporando aspectos dos estudos culturais,
da cultura visual e da critica e apreciacao da arte em suas pra-
ticas. Durante o inicio dos anos Noventa, o campo da arte/
educacdo comegou a perceber a relevancia da cultura visual
como material pedagdgico e objeto curricular. A despeito das
frustradas tentativas iniciais, aproximadamente entre os anos
Cinglenta aos Noventa, de arte/educadores em enlacar a oni-
presente cultura visual, foi somente na metade dos anos No-
venta que os discursos sobre a cultura visual surgem vigorosos
nos escritos de alguns poucos, mas influentes pesquisadores do
campo (DUNCUM, 1987a; DUNCUM, 1987b; BOLIN, 1992; FRE-
EDMAN, 1994; DUNCUM, 1997; FREEDMAN, 1997).
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Entretanto, Chalmers (2005) observa que esse recente apa-
recimento da cultura visual no curriculo estd sujeito as expe-
riéncias e teorias que aconteceram e foram produzidas antes,
pois, para ele os anos Sessenta foram os mais significativos
para a fundacdo do que veio a se desenvolver ultimamente
como a educacao da cultura visual. No mesmo artigo, Chalmers
informa que a tentativa mais consistente de introduzir a cul-
tura visual no curriculo de arte/educagdao aconteceu por meio
de trabalhos seminais de Corita Kent, Vincent Lanier e, parti-
cularmente, de June King McFee, que abasteceram o campo
com conceitos e idéias sustentaveis sobre a cultura visual, cujos
efeitos sdo sentidos nas praticas da arte/educacao até hoje. Ao
olhar para a arte como uma possibilidade de estudo do social,
preocupando-se com a compreensao das possibilidades de en-
sinar, desenvolver métodos e de justificativas para o estudo da
cultura visual, McFee antecipou a educacdo da cultura visual
contemporénea, afirma Chalmers (2005, p. 10). Entretanto, ele
observa que os arte/educadores, naquele tempo, nao percebe-
ram imediatamente as possibilidades e instrumentalidades pe-
dagodgicas para o campo e, assim, nao desenvolveram agéncia
“porque eles [Kent, Lanier e MacFee] falharam em reconhecer
que, apesar da cultura da juventude dos anos Sessenta, a maio-
ria daqueles que estavam ensinando nas escolas fizeram a sua
formacado em educacdo nos relativamente conservadores anos
Quarenta e Cinqlenta” (2005, p. 6). Além disso, Chalmers lem-
bra-nos que o estudo da cultura visual, naquele periodo, criou
oportunidades para comecar a desconstruir as hierarquias entre
Belas Artes e cultura popular, e que foram seminais para os
desenvolvimentos tedricos da Nova Historia da Arte e, poste-
riormente, da materializacdo da educacao da cultura visual. De
acordo com Chalmers, o campo encontra-se hoje mais prepara-
do para aceitar e lidar com a cultura visual.

Paul Duncum (2002a) afirma que progressivamente um
maior numero de arte/educadores estdao usando o termo “cul-
tura visual” em vez de "arte”; e ndo obstante os seus vagos
conceitos do que é e a importancia da cultura visual, eles vém
reconhecendo que a distancia entre os conceitos modernistas
de arte de elite e arte popular vém se retraindo. Parece evidente
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para Duncum que a cultura visual ndo estd somente interessada
em lidar com o visual, mas ao contrario, com todas as outras
formas de comunicacao sensorial. Novamente, Duncum (2002a)
observa que o fendmeno social da visualidade abriga interacdes
entre todos os sentidos e, desse modo, a cultura visual pode
dirigir sua atencao nao somente aos fatos e artefatos visuais
observaveis, mas também a diferentes maneiras e contextos
diversos da visdao, da representacdo visual e suas mediagoes.
Nesse entendimento, Duncum reafirma que alguns aspectos da
visualidade, que se refere a como nés olhamos, vemos, con-
templamos, fitamos, miramos, observamos, testemunhamos,
examinamos, vislumbramos, olhamos de relance, espiamos, es-
preitamos e entrevemos o mundo, é particularmente relevante
para a construcao da representacdo do conhecimento. Revela
uma necessidade para uma exploracao adicional dos conceitos
da comunicacao e representacao cultural da visualidade.

Freedman (2003) expande esse caso apresentado por Dun-
cum, ainda mais, ao promover o ensino da cultura visual, atri-
buindo atencao especial a visao, a interpretacdo e a construcao
de sentidos por meio de imagens. Freedman escreve:

A diferenca entre os contextos da produg¢do e os contextos da
visao é critica e pode influenciar a aprendizagem dos estudantes.
As artes de culturas tradicionais, geralmente, sdo recontextualiza-
das quando apreciadas em contextos contemporéneos. No entan-
to, as diferencas entre contextos de fazer e de ver ndo sao dados
geralmente a atencao merecida no curriculo. As imagens, hoje em
dia, freqlentemente sdo vistas sem apresentar o contexto de sua
intencdo original e, geralmente, apresentam-se justapostas a ima-
ginarios previamente desconectados do contexto original, o que
provocam novas associacdes de sentidos para este novo contexto.
(2003, p. 90)

Nessas proposicdes de Freedman, fundamenta-se uma im-
portante abordagem pedagdgica que chama a atencao para o
“ver” e o "fazer” dentro dos curriculos de arte/educacao, e que
analisa criticamente a cultura visual, destaca as caracteristicas
cognitivas das interagdes contiguas entre aqueles que véem e
aquilo que é visto, e ainda explora a questdo de como é que
nds construimos imagens ao mesmo tempo em que elas nos
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constroem. Duncum e Freedman trazem a tona a necessida-
de de reconhecer diversos contextos e contigliidades da visao,
producao e representacao e, neste processo, a arte/educacao
transforma-se num instrumento de pedagogia critica em que as
intenc¢des, finalidades, interpretacgdes, influéncias e o poder de
representacdes visuais provocam um reconstrucionismo social
critico, uma pujante educacgao da cultura visual.

Neste momento, cabe um esclarecimento. Em um sentido
pragmatico, eu somente uso o termo “educacdo da cultura vi-
sual” denotando uma pedagogia critica que ndo sugira, nem
promova uma metodologia ou pedagogia unificada e especi-
fica, ou ainda, que indique um curriculo exclusivo. Ao contra-
rio, a educacao da cultura visual é mais bem entendida, aqui,
como um projeto do que como um método e constitui-se num
grupo flexivel de conceitos transdisciplinares para promover,
entre outras coisas, a identidade individual e a justica social
na educacao. Inegavelmente, por meio da intertextualidade e
da "intergraficalidade”, conceito que Freedman (2003, p. 121)
cunhou para mostrar que imagens e artefatos existem num pro-
cesso intenso de trocas de contextos e sentidos, a educacao da
cultura visual importuna hierarquias conceituais e, ao mesmo
tempo, integra a visualidade do cotidiano ao curriculo. Conse-
glientemente, a educacgdo da cultura visual acontece como uma
compreensao dos processos cognitivos entre aqueles que pro-
duzem e os que apreciam a visualidade da vida diaria e, desse
modo, nos convida a ponderar sobre o imaginario social como
se fosse uma instalacdo de assuntos sociais que afetam nocgoes,
conceitos, opinides, valores e apreciacdes da arte. O resultado
é que o estudo critico da representacao visual na cultura do
cotidiano é capaz de engajar a arte/educacdo em uma praxis
de justica social.

Mas, varios arte/educadores ndo véem e entendem a cul-
tura visual e a educacdo da cultura visual, como apresentei
anteriormente. Eles afirmam que o deslocamento do foco de
interesse de ensinar e aprender as Belas Artes para privilegiar
a cultura visual substitui o estudo da “arte” pelo dos estudos
sociais. H4, pois, importantes perguntas que surgem dessas di-
vergéncias:
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« Os estudantes deveriam ser expostos a cultura visual? Por
que nao?

« Os estudantes devem ser expostos somente as Belas Ar-
tes? Por qué?

« As obras de arte tradicionais das Belas Artes devem ser
estudadas como parte do estudo da cultura visual?

Alguns arte/educadores contestam as atividades, praticas
e esforcos da educacdo da cultura visual de desejar “salvar” a
arte/educacao como uma disciplina, temendo que ela substitua
0s seus atuais objetivos, projetos e finalidades (SMITH, 1988;
SMITH, 1992b; 1992a; SMITH, 2003; HEISE, 2004; SILVERS,
2004; VAN CAMP, 2004).

Hoje em dia, os arte/educadores que disseminam mais
abertamente suas ressalvas sobre a educacdo da cultura vi-
sual sdo Torres e Kamhi, os editores da Aristos: An online Re-
view of the Arts (TORRES, 1991; KAMHI, 2002; KAMHI, 2003,
2004; TORRES, 2004; KAMHI, 2005; TORRES, 2005a; 2005b).
Ambos os pesquisadores discutem que a educacao da cultura
visual ndo tem nenhum lugar na arte/educacao porque nao
articulam claramente uma compreensao de que arte “real-
mente é"”. Contudo, eles também nao nos esclarecem sobre o
“verdadeiro” conceito de arte a ser seguido pelos arte/educa-
dores. Continuando, Torres e Kamhi asseveram que a cultura
visual trata a arte como se ela nado tivesse nenhuma natureza
ou valor distintivo, e que os seus tedricos reduziram o concei-
to de arte ao de artefato cultural. Mais ainda, nos artigos cita-
dos acima, eles argumentam que os estudos da cultura visual
engolfaram completamente a arte/educacdo porque o seu ob-
jeto de estudo, a cultura visual, se “extrai” do contexto geral
da cultura, mas ao fazé-lo, ignora as "qualidades essenciais”
das Belas Artes. Por outro lado, os autores desviam-se da res-
ponsabilidade de descrever quais sdao as qualidades essenciais
da arte e do objeto estético. Torres e Khami ainda insistem
que a educagdo da cultura visual negligencia diferencas essen-
ciais entre trabalhos de Belas Artes e outros tipos de artefatos
culturais, e valorizam questbes sociais e politicas a custa de
experiéncias pessoais mais concretas produzidas pelas Belas
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Artes. Além disso, eloqlentemente, afirmam que a aborda-
gem da educacao da cultura visual quanto a compreensao da
interpretacdo de imagens, extenua os assuntos politicos que
dividem a sociedade, tais como raga, classe, sexualidade, gé-
nero e etnicidade.

De um ponto de vista mais critico, Aguirre (2004) inicial-
mente afirma que a educacdo da cultura visual degrada o fa-
zer artistico ao privilegiar apenas a analise e a compreensao
da arte. Depois, ele assegura que, por desafiar a univocalidade
da arte a educacao da cultura visual, coage arte/educadores a
negligenciar a perspectiva de estudo baseada na estética para
poder posiciona-la “exclusivamente” dentro do campo dos Estu-
dos Culturais.

Além destes, muitos outros arte/educadores alegam que
nao estdo preparados para tratar da complexidade dos locais
da cultura contemporanea e de suas praticas interdisciplina-
res, multidisciplinares ou transdisciplinares, porque nao foram
previamente treinados para tais atividades (apud DUNCUM,
2002a). Contudo, eu me indago se estes mesmos arte/educa-
dores sentem-se inteiramente preparados para dar aulas de teo-
ria, historia e critica da arte, fundamentos da linguagem visual,
estética e fazer artistico, como tem sido exigido pelo DBAE ou
a metodologia triangular, no Brasil. Sobretudo porque, para tra-
balhar com esses tipos de estruturas curriculares, eles também
necessitam de uma abordagem interdisciplinar. Mas, o que tem
de tao errado nos Estudos Culturais? Que tipo de arte/educa-
dores somos nds que podemos ser violentados por uma pro-
posicao pedagodgica? Os Estudos Culturais formam um campo
transdisciplinar, ndo admitem exclusividades disciplinares e pro-
movem o transito de conhecimento sobre comunicacao, cultura
e poder. Portanto, esse possivel destronamento do estético é
uma ingénua projecao do medo que arte/educadores desen-
volveram ao se aproximarem da idéia de cultura/arte como um
conjunto de praticas, contrariamente ao estabelecido entendi-
mento de que cultura/arte é um conjunto de obras. Mas, como
vimos anteriormente, o objeto estético ndo perde o seu poder
na cultura visual. Ele, simplesmente, é investido de outros po-
deres que o relacionam ao seu contexto social.
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Outros arte/educadores, como Bauerlein (2004), radical-
mente discutem que este movimento em direcdo a cultura visu-
al é uma invasao, uma contaminacao, que vira e partira de for-
ma sazonal, porque ele é baseado em préaticas e caracteristicas
enganadoras, promiscuas, limitadas e arrogantes, tais como o
uso extensivo das intertextualidades, a flexibilidade em utilizar
varias disciplinas sem conhecé-las em profundidade, e o uso
descomedido da cultura visual como objeto estético. Mesmo
aqueles que apdiam a educacao da cultura visual, reconhe-
cem a necessidade de mais estudos para a area. Desai (2005)
assente que é na tradugao de conceitos da cultura visual em
salas de aula de artes que se encontra o desafio para a imple-
mentacdo da educacao da cultura visual. Do mesmo modo,
Freedman, uma defensora critica da educacao da cultura visu-
al, propde mais estudos e pesquisas em torno das caracteristi-
cas didaticas da cultura visual, lideranca e curriculos, mudanca
institucional, e conexdes entre a teoria e novas politicas publi-
cas e privadas.

Algo similar ocorreu quando Stankiewicz, a ex-presidente
da National Art Education Association (NAEA), apresentou o
planejamento estratégico da instituicdo na conferéncia anual
de 2003 (STANKIEWICZ, 2004). O objetivo preliminar do pla-
no era valorizar as pedagogias que incentivassem a aprendi-
zagem das artes visuais por meio de uma grande variedade de
visdes, proposicoes, funcdes, principios, fontes e procedimen-
tos. Stankiewicz, partindo das idéias de Eisner (2002) sobre
as visdes e versoes da arte/educagcdo contemporanea, admitiu
que ha muitas formas de se fazer arte/educacdo, e que estas
versdes distintas operam simultaneamente e até justapdem-se
em muitas praticas. Mais ainda: que os arte/educadores devem
estar livres para escolher uma ou mais abordagens existentes,
tais como o DBAE, a educacao da cultura visual, a resolucao de
problemas, a arte/educacdo como preparacao para o mundo
do trabalho, as artes e o desenvolvimento cognitivo, ou as ar-
tes para promover o desempenho académico.

Entretanto, neste momento, é importante levantar algumas
questdes, dividir inquietacbes e esclarecer algumas coisas. Por
mais que eu concorde que os arte/educadores devam imple-
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mentar varias praticas pedagogicas e escolher diferentes abor-
dagens baseadas em seus contextos pessoais e sociais, é impor-
tante lembrar, entretanto, que o projeto da educacao da cultu-
ra visual ndo se opde a arte/educacdo, nem tampouco é uma
secao da arte/educagdo, como apresentada por Eisner (2002).
Pelo contrario, a educacao da cultura visual é inclusiva de todas
as formas de relacdes de ensino e aprendizagem da visualida-
de e seus produtos culturais. Portanto, para além das “visdes”
de Eisner (1976; 2002), eu estou convencido de que a cultura
visual ndo é apenas um elemento adjacente a algumas de suas
visOes para a arte/educacao, mas sim um elemento chave para
desconstrui-la e, a partir dai, construir, reconstruir, e constituir
a educacao da cultura visual.

Um outro problema que encontro constantemente com a
maioria das criticas e teorias contrarias a educagdo da cultura
visual estd ao alegar que a ela falta rigor cientifico, metodolo-
gia, estabilidade e eficiéncia. E o modo acritico de refletir so-
mente por oposi¢des bindrias, que por sua vez sustentam este
questionamento. Por isso, ao buscar um deslocamento dessa
norma, reafirmo que a “arte” ndo se opde a cultura visual, nem
aos estudos sociais. Ela ocupa posicdes trans-relacionais entre
elas. Logo, a educacao da cultura visual pode ser entendida
também como um deslocamento de paradigma de uma arte/
educacao de tendéncia Modernista para uma pratica pedagogi-
ca que nao envolve a dialética da oposicao binaria.

Para estabelecer o seu valor como campo de estudo, a arte/
educacao foca em determinados objetivos e em certas formas de
conhecimento, usando diferentes meios e métodos para atingir
estes alvos e adquirir conhecimentos, estabelecendo, assim, um
paradigma. Afinal, o paradigma é, essencialmente, a afluéncia
de entendimentos, opinides, valores, experiéncias, métodos e
conhecimentos compartilhados por estudiosos e praticantes de
um campo, que por sua vez deliberam acordos sobre como as
teorias e os problemas do campo devem ser abordados. Quan-
do os modelos ou os paradigmas dominantes aproximam-se de
um esgotamento, eles ndo conseguem mais se explicar, nem
considerar adequadamente os fatos observados no campo. En-
tdo, os deslocamentos de paradigmas ocorrem e, geralmente,
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sdo pontuados por posi¢cdes intelectuais radicais em que uma
perspectiva conceitual substitui a outra. Mas, como sabemos,
os deslocamentos paradigmaticos ndo ocorrem a toda a hora:
sdo extremamente raros, levam um longo tempo para ocorrer
e, ainda mais, para serem reconhecidos (KUHN, 1970).

Por conseguinte, o que ndés temos ouvido ultimamente no
campo da arte/educacdo, como o aparecimento da educacao
da cultura visual, é somente o estampido de vozes dissiden-
tes desses influentes estudiosos que nao entendem como as
abordagens, praticas e perspectivas atuais da arte/educacao
podem se aproximar dos contextos dos individuos e da socie-
dade contemporadnea. Conseqlientemente, estes estudiosos
tém-se encontrado, coletado informacdes, discutido, debatido
e dialogado para promover este deslocamento paradigmatico
radical. Estd além do escopo deste texto demonstrar como este
deslocamento tem ocorrido exatamente, mas certamente, ele
nao comecou nestas ultimas décadas, mas sim ha um longo
tempo atras por meio do trabalho de estudiosos de varios cam-
pos do conhecimento e provenientes de varias partes do globo.
Levou-se mais de quatro séculos para a arte/educacao estabele-
cer seus paradigmas. Desde o nascimento da Modernidade até
hoje, entdo a presente situacdo da educacdo da cultura visual
é apenas um comeco para examinar seus valores, opinides, en-
tendimentos, praticas.

Atrelamentos: questoes de género, sexualidade,
moralidade, curriculo e arte/educacao

A moralidade cultural é um assunto muito importante para
a teoria e a pratica da arte/educacao. Sem duvidas, a andlise
de representacdes de género e sexualidade normativas e nao-
-normativas (queer), projeta reflexdes sobre o impacto teori-
Co e pratico que a compreensao destes sistemas visuais e seus
discursos teriam na educacdo da cultura visual. E importante
explorar a questdao da moralidade dentro da perspectiva do
deslocamento histérico da arte/educacao para a educacao da
cultura visual, observando como elas ponderam, compreendem
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e reconhecem a constru¢ao, manutencgdo, circulagao e inclusao
de géneros e sexualidades.

Antes que prossiga com esse assunto, é fundamental que,
neste momento, esclareca o uso dos termos “queer” e “teoria
queer”. Utilizo o adjetivo "queer” para friccionar e, principal-
mente, situar transversalmente varias categorias e classifica-
¢Oes convencionais, normativas das representacdes de género
e sexualidade. Ja uso “teoria queer” ocupando, dentre outras
coisas, de teorias sobre a visibilidade da construcao, estabele-
cimento e circulacdo discursiva do sexo e género. Reiterada-
mente, uso os termos “visivel” e "invisivel” como indicios de
suas representacgdes politicas e diferentes possibilidades inter-
pretativas. Ao sugerir que sexualidade, sexo e género sao cons-
trucdes sociais, portanto, mutaveis e deslocaveis, nem sempre
simetricamente alinhadas, a teoria queer abre novas formas de
aproximacao com a sexualidade e o género que desarticulam
conceitos de normalidade. Ao expor as relagdes entre sexuali-
dade, sexo e género como oscilantes, a teoria queer envolve a
sexualidade e género como efeito da memdria social e indivi-
dual; e abre-se para possibilidades de articulagdes entre defini-
¢oes e conceitos, principalmente, da lingUistica, sociologia, an-
tropologia, biologia, filosofia, estudos culturais e a psicologia.
Portanto, a teoria queer, como um corpo teérico, é utilizada
neste trabalho como um dos possiveis suportes metodoldgicos
da educacao da cultura visual porque permite fluxos transdisci-
plinares de espacos e lugares.

Quando a referéncia é "moralidade”, pode-se afirmar com
certeza que, atualmente, no comeco do século XXI, muitos
arte/educadores ainda criam, aplicam e vivem curriculos de
arte/educacao fundamentados em procedimentos e praticas
que retrocedem ao século XIX e, além disso, aderem-se a visdes
anacrénicas do que é moralmente aceito na arte e na arte/edu-
cacdo. No sistema educacional formal do Ensino Basico ao Su-
perior, hd uma insuficiéncia de discussées formais sobre sexo,
género, identidade de género e sexual e sexualidade, excetu-
ando quando esses temas sao monopolizados pelos discursos
morais, religiosos e médicos do curriculo. Isto é absolutamente
chocante, dada a énfase a sexualidade, imagens de género e
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a auto-exploracao nas representagdes visuais contemporaneas
existentes no cotidiano.

Entretanto, da fundacdo da arte/educacdo na América do
Norte, em universidades americanas no comec¢o do século XIX
e durante o século passado, a arte/educacao foi percebida,
consistentemente, como uma pratica para disseminar a morali-
dade; e inicialmente o desenho, particularmente, foi percebido
como a sua forca moral, devido a influéncia do Romantismo
(EFLAND, 1990, pp 69-73). Efland também destaca que a pe-
dagogia da arte da auto-expressdo do comeco do século XX,
que ainda prospera nas praticas atuais da arte/educacao con-
temporanea, fez os arte/educadores perderem o contato com a
maioria das questdes sociais da vida didria comunitaria. Desse
modo, os arte/educadores perderam a perspectiva de relacio-
nar as transformacdes morais da sociedade com os artefatos
culturais produzidos por seus sujeitos.

Logo em seguida, porém, “a corrente reconstrucionista”, in-
formada pelas idéias de Dewey, sugeria que a arte era mais do
gue a experiéncia e conhecimento individuais. Era também um
meio para mudar a sociedade e a vida individual, produzindo
possibilidades embridnicas para reconectar arte e sociedade.
Jagodzinski (1997a) nos informa que a sancao dada pela arte/
educagdo americana ao sentido da visdo como o espaco privile-
giado para ensinar e aprender, comecou somente nos anos Vin-
te, influenciada pelas origens tecnolégicas e institucionais da
televisao e do estabelecimento do cinema como meio de mas-
sa. Essa tentativa de trazer a visualidade para a arte/educacao
indicou inicialmente um distanciamento do desenho mecanico
que tanto influenciava a arte/educacdo até entdo. Mas, o que
parecia ser um empreendimento critico da arte e do cotidiano,
tomou uma direcdo diferente porque arte/educadores rejeita-
ram a “cultura visual” e “voltaram-se para o canon da arte oci-
dental, que so6 valoriza tradicionalmente as grandes obras de
arte, de modo que a moral pudesse ser ensinada nas escolas”
(1997, p. 17).

Mais recentemente, concep¢des de Arte Educacao Multicul-
tural, como uma fundacado para o desenvolvimento de curricu-
los, vém nos incentivando a reavaliar nocdes de moralidade,
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exceléncia, racismo e histérias da pedagogia social reconstru-
cionista. Como sabemos, tem havido um crescente reconheci-
mento por parte de arte/educadores interessados em teoria so-
cial, como Michael J. Emme, Graeme Chalmers, Patricia Stuhr,
Ed Check, Dipti Desai, Jan Jagodzinsk, Elizabeth Garber, Doug
Blandy, Kristin Congdon, Rita L. Irwin, Karen Kiefer-Boyd, Laurie
Hicks entre outros, de que os discursos sociais a respeito da
sexualidade, género, raca, classe, idade, inaptidoes e culturas
aborigines sao razoavelmente imperceptiveis na arte/educacao
porque os sistemas culturais, politicos e econdmicos que sus-
tentam a arte/educacao valorizam algumas imagens, conceitos
e teorias em detrimento de outras. Diante desta situacao, des-
de os anos Noventa, um grande numero desses arte/educado-
res entenderam também que a inclusdao da diversidade cultural
era extremamente relevante para um deslocamento epistemolo-
gico da arte/educacao para a educacdo da cultura visual. Des-
de entdo, uma reconceitualizagdo da arte/educagao tem sido
buscada formalmente para acolher todos os outros invisiveis do
curriculo. Chalmers (1996) foi uma das vozes iniciais a chamar
atencdo para esses assuntos, como ele ilustra:

O curriculo necessita ser reformulado de modo que enfatize a uni-
dade dentro da nossa diversidade, mostrando que todos os seres
humanos fazem e usam a arte por razdes similares. Mas, infeliz-
mente, hd questdes como as do racismo e o sexismo que absolu-
tamente nos exigem a implementag¢do de abordagens em que o
fazer e aprender arte transformem-se em maneiras de participar
na reconstrucao social” (p.45).

Isto também é bem ilustrado pelo trabalho de Honeychurch
e Check (CHECK, 1992; HONEYCHURCH, 1995; CHECK, 1996;
HONEYCHURCH, 1998) que, até 2006, juntamente com o meu
trabalho (DIAS, 2006), produziram as Unicas trés teses na Amé-
rica do Norte que articulavam relacdes da arte/educacdo com
géneros e sexualidades e, no caso especifico, com a teoria
queer. Honeychurch (1998) destaca que na metade dos anos
Noventa a sexualidade era invisivel, excluida das discussdes
de diferenca na arte/educacdo. Nao havia nenhum estudo em
profundidade que abordasse a representacdo de gays ou lésbi-
cas nos cursos e programas de artes visuais. Além disso, havia
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uma falta de conteddo, compreensado e conhecimento sobre as
guestoes de identidades sexuais e de género dentro dos curri-
culos de arte/educacdo. Havia, até mesmo, uma forte reacao
negativa por parte dos arte/educadores e administradores edu-
cacionais as experiéncias de aproximacao com esses assuntos.

Acredito que, desde entdo, nada parece ter mudado mui-
to, a menos que nds consideremos algumas atividades dema-
siadamente modestas que vém ocorrendo em projetos disper-
sos pelo mundo, até mesmo no Brasil. Check (1992) informa
que apesar dessas histérias de invisibilidade, que se tornam
cada vez mais aparentes ultimamente, a heterossexualidade
remanesce a norma privilegiada na cultura ocidental e é repre-
sentada como naturalizada. Conseqlientemente os sujeitos,
praticas e identidades sexuais que fogem a esta naturalizacdo
tornam-se, no melhor dos casos, tolerados nas escolas, e tem
até a funcdo “educadora” de reforcar a heteronormatividade
por oposicao bindria. Contudo, os métodos para negociar as
sexualidades e géneros queer (desviantes e estranhas a norma)
na teoria e na pratica da arte/educacédo, sao rejeitados. Como
Check explica:

Os campos da arte e da arte/educacao negam e perpetuam os
preconceitos da heterossexualidade. A idealizacdo do heterossexu-
al na sociedade e na arte perpetua valores e normas especificas e
permitem uma dominacao ideoldgica de grupos que discriminam
ativamente aqueles com menos poder. Por exemplo, os historiado-
res de arte, os arte/educadores e os criticos da arte representam-
se como responsaveis em conduzir um estudo da arte que seja
objetivo, sexualmente indiferenciado e politica e economicamente
desinteressado (1992, p. 99).

Além disso, Check afirma de um lado que as salas de arte
legitimam as “autoridades e os preconceitos da cultura heteros-
sexual, branca, masculina” (1992, p. 99), e do outro, que é por
meio da utilizacdo de um discurso estabelecido e disfarcado
de "boa” arte/educacao (significando aqui: praticas razodveis,
aceitaveis, decentes, respeitaveis, excelentes, de primeira clas-
se, civilizadas, adequadas e normais), por professores acriticos
a seus contextos e indicadores sociais, que as escolas mantém
as verdades, os privilégios e posturas universais do patriarcalis-
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mo e do sexismo. Mais importantes ainda: sdo as suas observa-
¢Oes de que, se em conseqUéncia do impacto do género e a se-
xualidade nas questdes das representacdes visuais, arte/educa-
dores do Ensino Superior cada vez mais incluem e reconhecem
os artistas cujos trabalhos foram anteriormente negligenciados
pela historia e curriculo. Isto ndo significa que os assuntos de
sexualidades e géneros queer, incluindo questdes de identida-
de e voz, subjetividade, poder, local/global, controle, imitacao,
performance, espetaculo e representacao, foram instituidos no
curriculo, ou pelo menos, foram capazes de deslocar a norma-
tividade da arte/educacdo na academia ou em outros lugares.
Check finaliza que esses processos ndao ocorrem porque faltam
dados ou informagdes na academia para avaliar o impacto da
inclusdo destas representacdes em todos os niveis escolares,
nos parametros curriculares e em politicas educacionais.

Essa indiferenca as representac¢des queer de género e sexo
é peculiar as praticas de pesquisa e ensino e também estd pre-
sente na teorizacdo do campo. Por exemplo, o Handbook of
Research and Policy in Art Education (EISNER; DAY, 2004) nao
menciona as palavras “sexualidade” e “sexual” em todo o seu
texto. Os termos e sentencas mais préximos que aparecem no
manual sdo “sexismo” e “obras de arte com forte teor sexu-
al”, que sdo colocados no contexto da interdicdo, da censura
e da proibicdo de imagens “sexualmente perigosas e violentas”
nos museus (LANKFORD; SCHEFFER, 2004) e ao condenar o se-
xismo na escola de arte no Ensino Fundamental (MATHEWS,
2004). Em um manual com quase novecentas paginas, esta
“auséncia” é uma corroboracao concreta da invisibilidade da
sexualidade e do género na teoria da arte/educacdo. Mathews
também afirma que, antes de conduzir qualquer anélise em
assuntos da arte/educacao, é imperativo reconhecer que este
campo é engendrado do feminino. Ele é um campo em que as
mulheres sdo as investigadoras dominantes e que falham ao
nao reconhecerem que, no contexto absoluto da arte/educa-
¢ao, ela é uma instituicdo “projetada por mulheres, implemen-
tada por mulheres e para mulheres” (2004, p. 285). Assim, de
acordo com Mathews, o imagindario construido de uma suposta
dominag¢ao masculina no campo ndo parece habitar o corpo
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masculino. O falo, neste caso, estd com as mulheres.

Nao obstante a estrutura de poder, a censura tem uma his-
toria longa na arte/educacao. As instituicdes da arte/educacao
escondem, estrategicamente, os géneros, mas invariavelmente,
silenciam a sexualidade. A arte/educacao permeada pela cen-
sura, agora e num passado proximo, exclui as representacdes
de géneros que incomodam as regras da normalidade, assim
como aquelas que mostram preferéncias sexuais diferentes.

Emeril chama atencdo ao fato que muitas obras de arte
contemporaneas e praticas de arte sao “violentas, sexualmen-
te explicitas, repugnantes e psicologicamente perturbadoras” e
logo, possivelmente, desagradavel aos jovens (2002, p. 5). Ela
concorda que os arte/educadores, ao incluir trabalhos “polé-
micos” no curriculo, correm o risco de afligir pais, diretores e
a comunidade. Ademais, arte/educadores temem que os estu-
dantes copiem as controvertidas imagens na comunidade. Mas,
como os arte/educadores podem avaliar e verificar quando,
como e por que uma obra de arte é obscena, ou controversa?
Como a censura é vivida nas praticas da arte/educacdo? De
gue maneira é produzida e disseminada? Como os arte/educa-
dores podem ambicionar ter o poder sobre o que outros seres
humanos devem ver ou ndo? E o papel dos arte/educadores
promover esta repressao?

No curso destes Ultimos pensamentos, eu me lembrei de
uma nocao popular em educagdo que afirma que os estudan-
tes estdao sempre em necessidade de protecao porque formam
uma audiéncia vulneravel. Porém, Barker sugere que o foco em
criangas como um grupo carente e vulneravel de audiéncia é
“uma tatica emocional para ganhar o apoio para o aumento da
censura” (apud BROOKER; JERMYN, 2003, p. 52). Este concei-
to, limitado, de estudantes como jovens dependentes, passivos
e vulneraveis aos efeitos prejudiciais da cultura visual nao re-
conhece o poder da interacao entre espectadores e 0os objetos
que estdo sendo vistos; e ndo admite o poder do imaginario
de nossas vidas diarias em influenciar as nogdes de identida-
de, da consciéncia das questdes sociais e do desenvolvimento
cognitivo dos estudantes. Reconheco que mais pesquisas sao
necessarias para desconstruir estas praticas dominantes na
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arte/educacao, pois arte/educadores raramente fazem estas
perguntas, ao se depararem com obras de arte consideradas
“controversas”. A maioria evita trazé-las para a sala de aula e,
assim, manda a arte para fora da escola e, possivelmente, das
experiéncias iniciais de muitos estudantes. E é exatamente devi-
do a estas constantes “supressdes” que arte/educadores usam
freqlentemente uma escala limitada de artistas extraidos so-
mente de algumas localidades, periodos histéricos, nacionalida-
des e empregam raramente outras artes, artistas e localidades
epistemoldgicas possiveis.

Um outro fluxo de discussdes ocorre quando as sexualidades
invisiveis do corpo de estudantes e arte/educadores tornam-se
aparentes na escola. Para explorar este assunto, destaco as rei-
teradas afirmacdes de Garber (2003) de que a iniqlidade de
género e sexualidade remanesce um problema grave nas esco-
las. Garber revela que em alguns lugares, como as salas de aula,
incentivam-se estudantes a falar sobre algumas caracteristicas
deles mesmos, mas nao de outras. Isto é ainda mais arduo para
os estudantes conecta-los a elementos de raca, sexualidade e
classe e, particularmente, quando estao atreladas as de género
(2003, p. 56). Curiosamente, este “sair do armario” dos arte/
educadores e dos seus relacionamentos com estudantes ndo é
nem abordado pela literatura disponivel na arte/educacao.

Seguindo Garber, Lampela (2001; 2005) comenta que es-
tudantes e professores gays e léshicas freqlientemente experi-
mentam perseguicdes, intimidagdes e alienagdes. Constituindo
a maioria em classes de arte/educacao, os heterossexuais, na
maior parte mulheres estudantes e professoras, estdo mais in-
teressadas na sexualidade discutida nos termos de seus relacio-
namentos homem/mulher, relegando todas as outras formas
de relacionamento sexual as margens. Estes individuos discu-
tem freqlentemente que aqueles relacionamentos queer sao
demasiadamente dificeis de compreender. De certa forma, o
conservadorismo que existe de forma endémica nas escolas in-
tensifica ainda mais a censura.

Cosier e Sanders (2005) construindo em cima do trabalho
de Garber, Desai, Honeychurch e Check tém defendido dentro
da NAEA um pensamento critico no qual todos os arte/educa-
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dores sejam incentivados a incluir grupos de diversidade sexual
e racial, com o objetivo de articular suas historias, existéncias
e posicoes; erradicar as limitacdes que separam a arte da reali-
dade social; reconsiderar o que esta incluido ou ndo no curricu-
lo; abranger artistas queers, educadores e sexualidades gays e
lésbicas; incluir interesses queer no curriculo; reposicionar raca
e sexualidade para além de suas zonas do conforto; reconcei-
tualizar conexdes entre o pensar global e local; questionar a
representacao de racga, sexualidade, género e classe; desvendar
e divulgar praticas opressivas; dissolver as caracteristicas que
encobrem e silenciam os assuntos queer e aumentar a quanti-
dade de parcerias e de programas institucionais que apdiam os
estudos queer (p. 16).

Ndo obstante, apesar dos esforcos de Lampela, Cosier e
Sanders em preparar o terreno para uma educacao da cultura
visual inclusiva, eu considero que demasiada énfase estd sendo
colocada em como incorporar, incluir e encaixar artistas no cur-
riculo que tém uma identidade fixa de género ou sexual como,
por exemplo, gay e lésbica. Minha critica é baseada na infor-
macdo apresentada anteriormente de que a posicdo manifesta
da educacao da cultura visual arte é a de contemplar as nogoes
“fluidas” de identidades e de praticas sexuais. O modelo atu-
al esta claro: paradoxalmente ao desejado pela educacdo da
cultura visual, a inclusdo de conceitos fixos de identidades de
género e sexual, em vez de promover a diversidade, reafirma
noc¢des da normalizacao, da heteronormatividade. Ao valorizar
essas novas identidades, praticas da arte/educacao podem ser
convertidas em lugares guetizados onde alguns poucos arte /
educadores usam a arte de grupos minoritarios para atender
pequenos grupos de estudantes.

Minha posicdo aqui é tdo politica quanto cognitiva, uma
vez que considero que o ponto mais crucial e o mais radical
a ser incluido no curriculo ndo é o fato de que artistas ou as
artes sao gays, lésbicas, transgéneras ou bissexuais, mas sim a
abrangéncia das modalidades de interpretacdes, a leitura e as
andlises de género e representagdes sexuais, a reflexdo da crise
das subjetividades e a perspectiva da subalternidade. Ndo que
eu seja contra a inclusdo de qualquer forma da representacao
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visual, mas se arte/educadores enfocarem a diversidade do gé-
nero e das identidades sexuais tomando como exemplo discur-
sos essencialistas, como dos estudos gays e Iésbicos ou de par-
tes do pensamento feminista, entdo também serdo incapazes
de interpretar a fluidez das rela¢des sociais que as produzem.
Eu acredito que a producao destas na invisibilidade no campo
da arte/educacdo é uma parte inerente de sua construgao his-
tdrica: nds necessitamos distinguir e considerar suas origens,
experiéncias e praticas enquanto a criticamos. Na verdade, o
movimento queer de constantemente desordenar identidades
fixas & muito mais inclusivo de todos os géneros e sexualidades
e mais apropriado para a inclusdo de estudos do género e se-
xualidade do que as sugestdes resultantes dos estudos gays e
[ésbicos. Além disso, uma aproximacao tedrica queer ao campo
da arte/educacao acolhe todos os tipos de representacao visu-
al, mas ao mesmo tempo, desloca a pratica educacional para
longe de todos os conceitos fixos que ela possa carregar, como
a prépria sexualidade, género, raca, classe e assim por diante.
Essa posicdo é mais coerente com a educacdo da cultura visual.

Check, Deniston e Desai (1997) insistem que a sexualidade,
a classe e a racga, quando chegam a ser discutidas na arte/
educacdo o sao, freqlientemente, em termos abstratos e que
nao representam experiéncias vividas. Desai indica que “o dis-
curso multicultural da arte/educacdo remanesce surdamente
silencioso sobre a diversidade sexual” (2003, p. 151). Como
Desai descreve, a inclusao da sexualidade no curriculo de ar-
tes sugere que a homossexualidade é a diferenca preliminar
em cima do que os arte/educadores tém focalizado. Essa posi-
cao, ela indica, ignora as conexdes cruciais entre sexualidade e
raca, etnicidade e género, entre outros, que os arte/educado-
res deveriam prestar atencdo. Estes estudos devem ser relacio-
nais. Apoiando-se neste argumento e esticando-o ainda mais e
mais, Desai e outros arte/educadores (PURPEL, SHAPIRO et al.,
1995; HORNE; LEWIS, 1996; JAGODZINSKI, 1997b; BROOKER;
JERMYN, 2003) reafirmam a necessidade em colocar a sexu-
alidade no nucleo comum de uma arte/educacdo multicultu-
ral, pois, de acordo com ela, a Arte Educacao Multicultural até
agora vem falhando em abordar eficientemente as questdes
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da diversidade sexual.

Apoiando-se na teoria queer para refletir sobre o lugar que
a diversidade sexual tem dentro da arte/educacao multicultu-
ral, Desai (2003) indica que os assuntos da diversidade sexual
sao essenciais para a arte/educacao, especialmente em um mo-
mento em que os discursos da diferenca estdo justamente se
tornando institucionalizados, como por exemplo, a Arte Educa-
¢ao Multicultural. Além disso, ela também incentiva a busca de
conceitos de cultura mais inclusivos das complexidades e extra-
ordinarias questdes da sociedade. Desai insiste que, se a arte/
educacao exercitar uma compreensao de cultura associada ao
poder, a producdo, ao consumo e a apreciacdo de artefatos
visuais da cultura, entdo ela serd compreendida possivelmen-
te dentro dos contextos historicos e sociais. Portanto, a arte/
educacdao nao pode ignorar as significativas contribuicdes da
teoria queer para mudar a maneira como nés pensamos so-
bre a cultura, como a descobrimos, limitamos, dispersamos e
descentralizamos, como reconceitualizamos a sexualidade,
desconectamos os géneros e categorias sexuais e, principal-
mente, desconstruimos a heteronormatividade. Essa no¢ao de
cultura apresentada acima sugere um curriculo interdisciplinar
em arte/educagdo que nao somente promova diversas leituras,
mas incentive também a aprendizagem da leitura dos siléncios
sociais produzidos pela escola, o entendimento dos efeitos da-
queles siléncios e como nds passamos a compreendé-los em
nossas vidas didrias. Finalmente, Desai conclui que se a arte/
educacao quer ser levada a sério, entdo a maneira como lida
com a diversidade sexual precisa ser examinada criticamente e
0 seu proprio discurso deve ser visto em termos de sua utilida-
de e da limitacdo de seu conceito da cultura.

Fronteiras: consideragdes finais

Iniciei este texto incitando arte/educadores a debater ques-
toes e representacdes de género e sexualidade na cultura vi-
sual para a construcdo de novas experiéncias curriculares em
arte/educacao. Nas minhas pesquisas atuais em teoria queer,
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cinema e ensino da cultura visual, ao colocar énfase na anélise
do olhar queer, particularmente me interesso em investigar a
relacdo que se cria entre o texto e o espectador como mode-
lo interpretativo para uma subjetividade critica e ativa na arte-
-educacao. Além disso, busco compreender sistemas visuais de
representacoes sexuais que tém um impacto tedrico e pratico
para a arte-educacgao. Neste contexto, situado como um artis-
ta, educador e pesquisador, estou especialmente interessado
no Ensino Superior de arte/educacao e na possibilidade de des-
locar seu foco do estudo da arte de elite para incorporar na
discussao aspectos culturais do cotidiano, da cultura visual.

Busco neste texto preencher algumas lacunas na literatura
critica emergente na arte/educagdo contemporanea ao enfocar
epistemologias de fronteiras e, desse modo, considerar interse-
¢Oes entre a pedagogia, artes visuais, cinema e estudos criticos
como os culturais, queer e o pds-colonialismo. Tais estudos sao
raros no nosso campo. Nesta direcdo eu concordo plenamente
com Desai que a arte/educacao necessita estudar criticamen-
te seu proéprio discurso, adotar os conceitos da cultura que in-
cluem uma analise contextualizada e constante das relacdes de
poder e conhecimento e considerar a contribuicdo da teoria
queer ao campo.

A cultura do cotidiano é um espaco que informa o espeta-
culo de género e sexualidade em nossa cultura e a juventude
faz o uso da bricolagem no cotidiano como uma tentativa auté-
noma de construir e reapresentar sua percepcao destas perfor-
mances culturais. Portanto, uma pratica de educacao da cultura
visual que destaque as representacdes visuais do cotidiano, de
género e sexualidade, é uma experiéncia pedagdgica significa-
tiva porque fornece uma miriade de oportunidades para cingir
e adotar uma visao diversa da cultura, que ndo somente resiste
acriticamente as representagdes visuais, mas incentiva a visao
critica como uma pratica que desenvolva a imaginagdo, a cons-
ciéncia social e um sentido de justica.

O cinema é um instrumento poderoso para compreender re-
presentacdes culturais porque provoca um incitamento de dis-
cursos, uma discussao social intensa de seus sentidos. Confesso
que eu sempre estive atraido pelo transito das imagens criadas
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por diretores e pelas imagens visualizadas por espectadores,
criticos, estudantes, estudiosos e publico em geral. E neste tex-
to, quando eu falo em cinema, eu estou particularmente inte-
ressado no ponto de encontro desses discursos e olhares em
um mundo de imaginagao, sentimentos, pensamentos que pro-
vocam posicionamentos com forca pedagdgica, particularmen-
te a respeito das representagdes visuais explicitamente queers
de género e sexualidade.

Durante meu estudos em torno das representacdes de gé-
neros e sexualidades queer, eu sou fortemente impelido a tra-
balhar com as no¢des de Mignolo (2000) de “epistemologia de
fronteira”, ou "“epistemologia de bordas”. Mignolo, partindo
da posicao latino americana, concebe a epistemologia de bor-
das como um argumento para a diversidade geopolitica que
surge de uma perspectiva do subalterno, como uma forma de
investigacao viva, uma leitura que se da pela parte externa,
interna e por fora de todos os limites (2000, p. 40). A episte-
mologia de bordas aponta para um tipo diferente de poder,
um poder multiplo que é, em regra, transdisciplinar e signifi-
cativamente aberto, uma vez que o seu objetivo é criar novas
formas de andlise e ndo somente contribuir aos sistemas ja es-
tabelecidos do pensamento. A nogdo da epistemologia de bor-
das de Mignolo, ou pensamento de bordas como ele prefere,
é indubitavelmente uma reflexdo que vem e pertence ao subal-
terno, mas nao serve somente para o subalterno; a teorizagao
do subalterno é para todos (MIGNOLO, 1998). A epistemolo-
gia de bordas ajuda a criar novos locais para se pensar den-
tro e entre discursos, disciplinas e didlogos. Assim, ela, como
uma atividade de descolonizacdo do conhecimento localizada
no subalterno, incentiva o desenvolvimento de um “outro que
pensa”, deslocando as oposicbes binarias eu/outro e centro/
periferia, provocando um deslocamento de nog¢des rigidas de
conhecimento, visualidade, modos de ver, poder, identidade,
subjetividade e agéncia.

Por fim, invoco a epistemologia de bordas porque conside-
ro que ela é uma das condi¢des necessarias para que o deslo-
camento da arte/educacdo para a educacao da cultura visual,
que aceita a materializacao de corpos tedricos, como a teoria
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queer como maneiras novas de saber, possa ajudar efetivamen-
te a compreender e construir as representacdes culturais de gé-
neros e sexualidades na vida diaria da sociedade.

Notas

1. Este texto é uma adaptacdo do capitulo trés, interminglings, da tese de doutorado
que defendi em abril de 2006 na University of British Columbia (UBC) Canada, proviso-
riamente intitulada em portugués: Epistemologias de Fronteira: olhando para os que-
ergenders de Almodévar e sua implicagdo para a educacao da cultura visual [Border
Epistemologies: Looking at Almodévar's Queergenders and its implications for Visual
Culture Education]. Um extrato deste texto foi publicado em Dias, B (2005) Arte/Edu-
cacdo contemporanea: Consonancias internacionais. Org. Ana Mae Barbosa. Sao Paulo
Cortez, p. 277-291.

2. Delimito a minha descricao desta discussao a América do Norte. Posteriormente, de-
senvolverei um artigo sobre a situagdo no Brasil.
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