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Retrato do artista quando coisa

A maior riqueza

do homem

é sua incompletude.
Nesse ponto
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como sou

— eu ndo aceito.
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preciso ser Outros.
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renovar o homem
usando borboletas.

(MANOEL DE BARROS)
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RESUMO

Por que falar sobre género na escola? Por que ndo falar sobre género na escola? Rosa é
mesmo cor de menina? Carrinhos séo apenas para meninos? Em uma apresentacéo de teatro a
princesa precisa ser necessariamente a menina? Mas o que € feminilidade e masculinidade?
Sera que ndo existem outras multiplicidades de ser e estar no mundo? Pensar sobre essas
questdes se faz necessario no ambiente escolar. Refletir de forma critica sobre a construcao
dos modelos arraigados de “masculino” e “feminino” ¢ imprescindivel em uma pratica
pedagdgica que pretende ampliar seu olhar sobre os sujeitos nas suas diversas formas de ser.
Assim ao se falar sobre género ndo significa falar sobre feminilidade, masculinidade, mas sim
guestionar as maneiras como socialmente construimos essas categorias. O objetivo da
pesquisa foi conhecer e compreender como os professores de Artes, que atuam no ensino
basico da educacdo do municipio do Rio de Janeiro - RJ, especificamente Zona Norte,
trabalham ou ndo, questdes de género na sala de aula. Os instrumentos selecionados para
alcancar o objetivo da pesquisa foram: Questionarios Abertos e Entrevistas gravadas em

audio.

Palavras-chave: Escola 1. Género 2. Artes 3.
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1- INTRODUCAO

Qual o papel da escola, na contemporaneidade, no que se refere as questdes de género?

Como o ensino de arte vem promovendo o reconhecimento da diferenga?

A partir destes questionamentos este estudo procurard compreender como professores
de artes, que atuam no ensino béasico da educac¢do do municipio do Rio de Janeiro — RJ, vem

trabalhando ou ndo questBes de género em sala de aula.

Procura-se compreender como esse importante componente do curriculo escolar, o
ensino de arte, lida com as questbes de género em sala de aula e quais dificuldades os
impedem ou quais instrumentos potenciais auxiliam professores de arte com as questdes de

género.

Assim, os segundo capitulo do estudo apresentard o ensino de Arte no Brasil, pois
entende-se que os conceitos em relagdo a arte, suas defini¢des e “seus usos sdo politicas, elas
carregam uma carga de contexto, abrigam lutas de poderes e de conhecimentos” (DIAS, 2011,
p. 54). Dessa forma, a pesquisa procurara aprofundar teoricamente conceitos do ensino de arte
no Brasil, suas nomenclaturas, as relacfes histéricas entre a arte e a educagdo e 0sS
fundamentos tedricos, praticos e curriculares ligados a questdo de género no ambiente escolar.
Visto que o “trabalho do professor é mediado por uma série de discursos, variaveis e
dispositivos que podem ser usados como forma de proporcionar uma ligacdo proficua entre o
ensino de Arte e a diversidade sexual, de modo a criar um espago de visibilidade para a
diferenca nas escolas” (PEREIRA, 2013, p.41).

No terceiro capitulo serdo abordadas questdes de Género e Educacdo, primeiramente
uma definicdo de género, sua construcdo historica e suas possibilidades com a educacao.
Tendo como autores: Alexandre Bortolini, Guacira Louro e Richard Miskolci.

No quarto capitulo a Teoria Queer como possibilidades para a educacdo e como um
dos possiveis suportes tedrico e politico para a educacdo, abrindo novas formas de
aproximagdo com questdes de género que desarticulam conceitos de normalidade.

O quinto capitulo apresentara as entrevistas e questionarios que foram realizados com
os professores de artes do municipio do Rio de Janeiro-RJ. Tanto os questionarios quanto as
entrevistas foram compostas por 14 perguntas abertas, que permitiram plena liberdade de

resposta aos sujeitos da pesquisa. Vale ressaltar que em nenhum momento os respondentes da
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pesquisa foram identificados diretamente, por esta razdo, a questdo nimero 1 (um), tanto do
questionario quanto da entrevista, deixou livre aos sujeitos a escolha de como desejavam ser
identificados no estudo.

E, por fim, o Gltimo capitulo discute os resultados da pesquisa. Mas, antes de se iniciar
a pesquisa propriamente dita, acredito que seja necessario salientar que nao pretendo, de
maneira nenhuma, esmiugar as referéncias tedricas e conceitos utilizados nesse estudo, devido

a sua amplitude e complexidade, o que demandaria um trabalho de maior aprofundamento.



2 - O ENSINO DE ARTE NO BRASIL

A educacdo e o ensino de artes podem se constituir como espacos que favorecam 0s
debates, que fomentem valores de respeito para com as diferencas. E o ambiente escolar
precisa desenvolver préticas pedagdgicas que provoquem uma visdo diversa da cultura, que
incentive uma posicéo critica e envolva uma pratica consciente e social.

A educagdo escolar, de modo geral, e 0 Ensino de Arte, em especifico, ndo podem
ser vistos como empreendimentos descomprometidos e neutros, pois dialogam com
Vozes, corpos, desejos, estéticas, identidades e orientagBes sexuais, mesmo aquelas

que tangenciam ou contornam, marginalmente, as normas hegemdnicas
estabelecidas (PEREIRA, 2013, p.35).

Nos anos de 1970, um dos principais debates era sobre as implicacdes que as
representacdes de género e sexualidade trariam para o campo da educacdo. Segundo o autor
Dias (2011) uma destas implicacdes seria representar-se como uma estratégia alternativa a
partir de uma perspectiva multicultural sendo, o ensino multicultural de arte um processo
educacional interdisciplinar comprometido com a empatia, relacdes harmdnicas entre pessoas

de diferentes culturas e, a aceitacéo.

No Brasil serd a partir dos anos 1990 que instituicbes como Ministério da Educacéo
(MEC) e Secretarias Estaduais e Municipais e Universidades desenvolveram politicas
voltadas para o ensino de arte multicultural, embora ndo utilizassem esta nomenclatura. E foi
por meio de abordagens filosoficas da arte-educacdo que houve um reconhecimento inicial da
arte/educacdo como uma disciplina do conhecimento em oposi¢do a autoexpressao (DIAS,
2011, p.59).

Este capitulo tem como proposta delinear os processos percorridos pelo ensino de arte
no Brasil. Apresentar uma revisdo historica para a compreensdo dos deslocamentos que a

levaram para seu discurso aqueles que se encontravam, até entdo, sem representatividade.

21 ARTE NO BRASIL: DA COLONIZACAO A COMPONENTE CURRICULAR
OBRIGATORIO NA EDUCACAO BASICA

No Brasil 0 ensino artistico se deu primeiramente, em grau superior, nas academias de
belas-artes e nos conservatorios de musica (CANTERAS, 2009, p.26), antecedendo sua

organizacao em nivel primario e secundario, refletindo a propensdo que a educacao brasileira



tinha desde o século XIX em dar prioridade ao ensino superior, sendo este fato justificado
pela argumentacdo de que ele seria fonte de formacdo e renovagdo do sistema de ensino e,

ainda por outras raz6es como aponta Barbosa (2010):
[...] a importancia prioritaria dada ao ensino superior teve como causas principais,
durante o reinado e o império, a necessidade de formar uma elite que defendesse a
colénia dos invasores e que movimentasse culturalmente a Corte, enquanto que

durante os primeiros anos da Republica, foi a necessidade de uma elite que
governasse 0 pais o que norteou o pensamento educacional brasileiro (2010, p.16).

Assim se faz necessario voltar ao Brasil col6nia, quando em 1816 D. Jodo VI manda
vir para o Brasil os artistas e artifices franceses iniciando-se assim a organizacdo do ensino
das Belas-Artes. A misséo francesa tinha como objetivo fundar e organizar no Rio de Janeiro
a Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios, ela tinha objetivos técnicos e seguia os moldes da

experiéncia parisiense, em que 0 ensino era voltado aos oficios artisticos e mecanicos.

Os artistas da misséo francesa trouxeram como orientacao artistica a arte neoclassica.
Mas, no Brasil, ja& existia a tradicdo do barroco-rococd, esta era uma arte distinta dos
originarios modelos portugueses “Importado de Portugal, o barroco havia sido modificado
pela forca criadora dos artistas e artifices brasileiros e, podemos dizer que ja existia um
barroco brasileiro completamente diferente do portugués, do espanhol e do italiano, muito
mais sensual, sedutor [...]” (BARBOSA, 1995, p.60).

Assim, com a chegada dos artistas franceses, foi instituida uma “Escola neocldssica de
linhas retas e puras, contrastando com a abundancia de movimentos do nosso barroco” o que
causou na tradicdo colonial “um preconceito de classe baseado na categorizagdo estética.
Barroco era coisa para 0 povo; as elites aliaram-se ao neoclassico, que passou a ser simbolo
de distingdo social” (BARBOSA, 1995, p.61).

Outro acontecimento que a autora Barbosa (2010) aponta neste periodo é o fato dos

artistas ndo desfrutarem da mesma importancia social atribuida ao escritor e poeta:

O grau de valorizacdo das diferentes categorias profissionais dependia dos padrdes
estabelecidos pela classe dominante que, refletindo a influéncia da educacéo
jesuitica, a qual moldou o espirito nacional, colocava no apice de sua escala de
valores as atividades de ordem literaria, demonstrando acentuado preconceito contra
as atividades manuais, com as quais as Artes Plasticas se identificavam pela
natureza de seus instrumentos (p.24)

Esta valorizacdo pelas atividades literarias e o preconceito as atividades manuais

também se deve ao fato de estas ultimas ocupacdes serem destinadas aos escravos “Nao
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apenas os trabalhos manuais pesados como também o fabrico de joias, mdveis, chapéus eram
atividades desta mao de obra tdo explorada” (CANTERAS, 2009, p. 27).

O pensar e a criacdo eram atividades valorizadas e atribuidas aos senhores

proprietarios das terras e seus descendentes, como afirma a autora Canteras (2009):

O pensar e a criagdo eram atividades valorizadas atribuidas aos Senhores
proprietrios de terra e de seus descendentes, que poderiam vir a ser os futuros
dirigentes do pais. Fato este que intensificou a divisdo entre a arte erudita e a
popular no Brasil (p.27).

Com a proclamacdo da Republica em 1889, sob influéncia das ideias filoséficas
positivistas e politicas, o ensino de arte sofre influéncia com relacdo aos objetivos de seu
ensino se tornando obrigatodria na escola secundéria e primaria, embora se resumisse ao ensino
do desenho (CANTERAS, 2009, p. 27).

Em 1920 o Modernismo surge no Brasil como movimento estético que pretende
libertar-se dos estilos tidos como ideais do passado, marcado por uma efervescéncia de cunho
cultural, mais nacionalista, rompendo com as tradi¢fes e regras académicas provenientes dos

séculos passados:

Com o modernismo brasileiro emerge uma nova possibilidade de interpretacdo da
identidade brasileira. Tendo como motivag&o inicial o projeto de nacionaliza¢éo das
artes e a ruptura com as formas consideradas esclerosadas do academicismo, 0
Movimento Modernista acabou por reformular uma série de valores que estavam
ainda em evidéncia no repertério do meio cultural brasileiro (BARBATO JUNIOR,
1996,p.02).

Nas escolas brasileiras nos anos 1930 e 1940 os autores Nogueira e Gomes (2008)
salientam a influéncia do pensamento politico da época no ensino de artes, em que dominou o
Canto Orfednico. Este foi um projeto elaborado pelo compositor Heitor Villa-Lobos, “que
pretendia difundir a linguagem musical de maneira sistematica, juntamente com principios de
civismo e coletividade” assim, “encontramos no ensino de musica, por meio do Canto
Orfednico, o aspecto de carater nacional na formacdo da populacdo que vivenciou esse

periodo da historia da educagdo” (p.584).

Caminhando um pouco mais nos deparamos com grandes mudangas no cenario
brasileiro devido ao processo de industrializagdo intensificado nas décadas de 1940 e 1950. A
partir da segunda metade dos anos 1950 o setor industrial passou a ser o carro chefe da

economia brasileira, tendo neste periodo “orienta¢do politico-educacional capitalista de
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preparacdo de um maior contingente de mao-de-obra para novas funcdes abertas pelo
mercado” (RIBEIRO, 2007, p. 129).

Jé& durante a vigéncia da ditadura militar (1964-1985) a escola brasileira foi totalmente

instrumentalizada. Na area educacional adotou-se como pedagogia oficial a liberal tecnicista.

Em 1961 é instituida a Lei n® 4.024 que estabelece novas diretrizes para a politica
educacional, instituindo a Educagdo Musical porém, “na pratica, as escolas acabaram
compondo o seu curriculo de acordo com os recursos materiais e humanos de que ja
dispunham, ou seja, continuaram mantendo o mesmo curriculo de antes”, sendo apenas
considerado como um avancgo “a possibilidade de os Estados e os estabelecimentos anexarem
disciplinas optativas ao curriculo minimo” (GOMES e NOGUEIRA, 2008, p. 584).

Na década de 1970 com o enraizamento da pedagogia tecnicista no Brasil, que visava
0 preparo de profissionais em nivel médio e superior para atender o0 mundo tecnolégico em

expansao, Ferraz e Fuzarri (1993) destacam os elementos curriculares do periodo:
Na escola de tendéncia tecnicista, os elementos curriculares essenciais — objetivos,
conteudos, estratégias, técnicas, avaliacdo — apresentam-se interligados. No entanto,
0 que estd em destaque é a propria organizacao racional, mecanica, desses elementos
curriculares que sdo explicitados em documentos, tais como planos de curso e de
aulas. Tudo isso visando estabelecer mudangas nos comportamentos dos alunos que,

ao “sairem” do curso, devem corresponder aos objetos preestabelecidos pelo
professor, em sintonia com os interesses da sociedade industrial (p.37)

Concomitante a este acontecimento € assinada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional n® 5692/71 que introduz a Educacdo Artistica no curriculo escolar de 1° e 2° graus,
mas ela € considerada apenas uma “atividade educativa” e ndo uma disciplina (NOGUEIRA e

GOMES, 2008, p.585).

Assim em 1981, ap6s 10 anos da educacdo artistica se tornar obrigatdria nas escolas de
1° e 2° graus, ficaram evidentes as dificuldades enfrentadas pelos professores que viram o0s
conhecimentos especificos se tornarem meras atividades artisticas, verificando-se também a
fragilidade metodoldgica, levando a urgéncia de discussdes e analises mais profundas com

relagdo ao ensino de arte:

Esses problemas e a necessidade de resolvé-los deram origem a movimentos de
organizacdo de professores de Arte, como as associa¢Oes de arte-educadores que se
formaram em diferentes estados e regies do pais. A primeira delas foi a Associacéo
de Arte-Educadores do Estado de S&o Paulo (Aesp), fundada em 1982, e logo
seguida por organizacfes em outros estados, culminando com a Federacdo Nacional
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dos Arte-Educadores do Brasil (Faeb), em 1987. Consequentemente, questdes
referentes aos cursos de Arte, da pré-escola a universidade, passaram a ser discutidas
também por essas entidades em congressos e encontros estaduais, nacionais e
internacionais (FERRAZ e FUZARRI, 1993, p. 37).

Nas décadas de 1980 e 1990 a arte como conhecimento vem substituir, porém sem
excluir, a arte como técnica, a arte como expressao. E a partir de 1996 seu ensino apresenta
um grande avanco em relacdo a sua fungdo na educacéo escolar, pois com a LDB n° 9.394/96
se torna componente curricular obrigatorio na educacdo bésica de forma a promover o pleno

desenvolvimento cultural dos alunos.

2.2 NOMENCLATURAS E CURRICULO EM ARTE

Segundo o autor Dias (2013) existe uma proliferagdo de nomenclaturas devido a novos
campos e areas do conhecimento de Belas-Artes, Artes Plasticas, Artes Visuais e Cultura
Visual. E, entre essas nomenclaturas existe uma duravel confusdo. Assim, no seu processo
cotidiano de institucionalizagcdo encontramos diferentes lugares e deslocamentos para cada um

dos termos:

Quando falamos de belas-artes estamos trazendo o homem do século XV
renascentista europeu, ao falar em artes plasticas ja& falamos da modernidade
francesa do final do século XIX e inicio do século XX, ao falarmos de artes visuais,
nos remetemos ao império britanico e dominio cultural americano dos dltimos 100
anos (DIAS, 2013, p.55).

Essa mesma confusdo com as nomenclaturas, também “acontece nas areas dos estudos
em curriculo em arte e educacdo e com 0s conceitos educacao artistica, arte-educacao, ensino
de artes, arte educagao multicultural, arte/educagdo e educagdo da cultura visual” (DIAS,

2013, p.51).

Cada um dos conceitos citados anteriormente pertencem a um dado periodo da
historia. Conforme o autor Dias (2013) a Educacéo artistica esta associada a ditadura militar
brasileira e ao periodo de implementacdo do ensino formal de licenciaturas curtas nas
universidades; A arte-educacdo esta ligada as ideias P6s-Moderna em ensino de arte com
influéncias norte americanas; a arte/educacdo multicultural a um processo educacional
interdisciplinar que visava desenvolver aceitagdo, entendimento e relagbes harmdnicas entre
pessoas de diferentes culturas; arte educacdo reconstrucionista buscava a reconstruc¢ao social
do individuo e comunidades ao dar visibilidade as culturas das pessoas que ndo estdo no

poder; ja a arte/educacdo contemporanea é compreendida como préticas correntes, recentes,
13



em ensino e aprendizagem de artes visuais e fendmeno visual, ou seja, praticas que ainda

estdo sob suspenséo, investigacdo e experimentagéo.

E ainda que estes, em curriculo em arte e educacdo como salienta Nascimento (2005)
revelam as nomenclaturas em torno da arte/educacdo podem ser indicadores de mudancas
discursivas e educacionais que ndo sdo meras continuidades, pois acabam marcando
descontinuidades e rupturas. Assim neste seu estudo panoramico do Ensino de Artes Visuais
no Brasil, do Brasil col6nia aos anos 1980, o autor nos revela:

... as no¢des de infancia, ensino e “bom sujeito” elegido pelo jesuitismo por meio do
ensino das artes e oficios fizeram parte do projeto da colonizacdo brasileira
implementando na coldnia brasileira e que até hoje ainda afeta pela maneira

hierarquizada social e racialmente de distribuir a formagdo de conhecimento
(NASCIMENTO, 2005 apud Dias, 2011, p. 52).

O ensino institucionalizado de desenho no império incorporou as préaticas do desenho
académico para gerar um tipo de ensino em que se valorizava a copia realista dos objetos e
corpos, embora também houvesse espaco para a imaginacdo criadora como técnica de ensino.
Ja a Educacdo pela Arte buscava e valorizava a autoexpressdo; A Educacdo Artistica tinha
carater polivalente, desenvolvendo em seu ensino a criatividade, técnicas, expressdes,
habilidades; A arte-educacdo prioriza a criatividade articulada pelo método dos processos
mentais e na percepc¢do visual com o cognitivo. E, por fim, que o Ensino de Arte tem como

centro as imagens e questdes relacionadas a democratizacdo do acesso, a arte e a cultura.

A educacédo em cultura visual segundo o autor Dias (2013) se refere a nova concepgao
pedagogica:

[...] a educacdo em cultura visual significa a recente concepcdo pedagbgica que

destaca as multiplas representacfes visuais do cotidiano como elementos centrais

que estimulam praticas de producéo, apreciacéo e critica de artes e que desenvolvem

cognicdo, imaginacdo, consciéncia social e sentimento de justica. Essa concepcéao

pedagdgica surge no Brasil no século XXI e sobressai-se como pratica nas
Universidades (p.54)

A cultura visual surge como uma pratica de educacdo e visualidades e se torna
fundamental em uma experiéncia pedagodgica significativa, pois oferece uma gama de
oportunidades para se adotar uma visdo diversa e critica que valoriza, respeita e desenvolve a

consciéncia com as questdes de género na sociedade.
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3 - QUESTOES DE GENERO E EDUCACAO

Por que falar sobre género na escola? Por que nao falar sobre género na escola? Rosa é
mesmo cor de menina? Carrinhos séo apenas para meninos? Em uma apresentacdo de teatro a
princesa precisa ser necessariamente a menina? Os herois da histéria sempre serdo os
meninos? Serd que existe apenas uma unica forma de se viver a feminilidade e a
masculinidade? Mas o que é feminilidade e masculinidade? Serd que ndo existem outras

multiplicidades de ser e estar no mundo?

Pensar sobre essas questdes se faz necessario no ambiente escolar. Refletir de forma
critica sobre a constru¢do dos modelos arraigados de “masculino” e “feminino” ¢
imprescindivel em uma pratica pedagogica que pretende ampliar seu olhar sobre os sujeitos
nas suas diversas formas de ser. Assim ao se falar sobre género ndo significa falar sobre
feminilidade, masculinidade, mas sim questionar as maneiras como socialmente construimos
essas categorias. Pensar sobre género é pensar necessariamente sobre as relacfes de poder,

materiais e simbdlicas, que envolvem todas as pessoas.

Assim, este capitulo apresentard primeiramente uma definicdo de género, sua

construcdo histdrica e suas possibilidades com a educacéo.

3.1 GENERO

Quem confia nos dicionérios (e desconfia do que ali ndo estd) talvez tenha
resisténcias em iniciar este didlogo. No sentido muito especifico e particular que nos
interessa aqui, género ndo aparece no Aurélio. Mas as palavras podem significar
muitas coisas. Na verdade, elas sdo fugidias, instaveis, tém multiplos apelos...
(Louro, p. 14).

No presente capitulo apresentarei algumas consideracGes sobre género a partir de trés
autores: Alexandre Bortolini (2011), Guacira Louro (2004) e Richard Miskolci (2012). O
conceito de género que serd apresentado esta diretamente ligado a historia do movimento
feminista contemporaneo, desta forma se faz necessario recuperar um pouco de todo esse

processo.

Género € um conceito que nasce das discussdes do movimento feminista e estes
influenciaram nas transformacodes sociais e nos valores culturais. Obviamente o0 movimento
feminista ndo foi um movimento isolado, mas somou-se a outros movimentos igualmente
importantes.
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As manifestagdes contra a discriminagdo feminina adquiriram uma maior visibilidade
no chamado sufragismo, movimento voltado para estender o direito do voto as mulheres. O
sufragismo passou a ser reconhecido como a "primeira onda™ do feminismo, a autora Louro
(1997) reitera que seus objetivos mais imediatos estavam ligados ao interesse das mulheres
brancas de classe média. Mas serd na denominada "segunda onda", estas iniciadas no final de
1960, que o feminismo, além das preocupagdes sociais e politicas, ira se voltar para as
construcdes propriamente tedricas, em que serad problematizado o conceito de género. O ano
de 1968 é um marco da rebeldia e da contestacéo, e é nesse contexto de efervescéncia social e
politica, de transformagdo, “que o movimento feminista contemporaneo ressurge,
expressando-se ndo apenas através de grupos de conscientizacdo, marchas e protestos

publicos, mas também através de livros, jornais e revistas” (LOURO, 1997, p. 16).

No Brasil, foi no final dos anos de 1980 que as feministas passaram a utilizar o termo
género. Sua historia segundo autor Miskolci (2014) foi contada de varias maneiras, sob
diferentes perspectivas de analise, porém se encontram ao afirmar sua importante atuacéo para
a redemocratizagao brasileira. Influenciando assim nas transformagdes sociais, econdmicas e
nos valores culturais. “As mulheres romperam com 0 padrdo da moga bem comportada,
virgem, cujo destino final, e necessario, era a maternidade, desafiando convengdes de género”

(MISKOLCI, 2014, p.49).

O conceito de género surgiu pela necessidade de acentuar o carater eminentemente
social das diferencas percebidas entre os sexos, mostrando a impossibilidade de se ancorar no
sexo (caracteristicas fisicas ou bioldgicas dos corpos) as diferencas e desigualdades que as

mulheres experimentavam em relacdo aos homens.

[...] a distincdo entre sexo e género atende a tese de que, por mais que 0 Sexo pareca
intratdvel em termos bioldgicos, o género é culturalmente construido:
consequentemente, ndo é nem resultado causal do sexo, nem tampouco tdo
aparentemente fixo quanto o sexo. Assim, a unidade do sujeito j& é potencialmente
contestada pela distingdo que abre espaco ao género como interpretacdo maltipla do
sexo (BUTLER, 2003, p. 24).

Assim, o conceito de género nos leva a entender que tornar-se feminina supde uma
construcdo, uma fabricacdo ou um aprendizado que acontece no &mbito da cultura. Desta
forma, feminilidades e masculinidades sdo sempre diferentes de uma cultura para outra, ou
seja, se transformam e sdo provisorias. Entdo, ao falar sobre género estamos nos referindo a

feminilidades e a masculinidades, assim, sempre no plural (LOURO, 2011).
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Outro ponto a ser compreendido segundo a autora Butler (2003) é que se 0 género sdo
os significados culturais assumidos pelo corpo sexuado, ndo se pode dizer que ele decorra de
um sexo desta ou daquela maneira, ou seja, 0 género é independente do sexo, ele € flutuante.
Desta maneira, um homem e masculino podem também significar tanto um corpo feminino

guanto um masculino.

Também deve-se entender que a caracteristica social e relacional (visto que é no
ambito das relacOes sociais que se constroem os géneros) do conceito de género ndo deve se
referir apenas a construcdo de papéis masculinos e femininos (LOURO, 1997). Visto que
papéis seriam padrdes que uma sociedade estabelece para seus membros e que definem seus
comportamentos, seu modo de ser e de se portar. Essa concep¢do pode se mostrar redutora,
ficando de fora ndo apenas as multiplas formas que podem assumir as masculinidades e as
feminilidades, como também as complexas redes de poder que através das institui¢fes, dos

discursos, das praticas e dos simbolos constituem hierarquias entre 0s géneros.

De igual modo é preciso perceber que grande parte dos discursos sobre género acaba,
de algum modo, incluindo questbes de sexualidade. Por isso, é interessante tentar estabelecer

algumas distin¢des entre género e sexualidade.

Nenhuma identidade sexual — mesmo a mais normativa — é automatica, auténtica,
facilmente assumida; nenhuma identidade sexual existe sem negociagdo ou
construgdo. N&o existe, de um lado, uma identidade heterossexual 1a fora, pronta,
acabada, esperando para ser assumida e, de outro, uma identidade homossexual
instavel, que deve se virar sozinha. Em vez disso, toda identidade sexual é um
constructo instavel, mutavel e volatil, uma relacdo social contraditdria e ndo
finalizada (DEBORAH BRITZMAN, 1996, p. 74 apud LOURO, p.27).

Observamos que os sujeitos podem exercer sua sexualidade de diferentes formas, e
esses mesmos sujeitos também se identificam, social e historicamente, como masculinos ou

femininos.

Assim, neste estudo trabalharei com o conceito de género dentro de uma perspectiva
pos-estruturalista. Nessa perspectiva, falar sobre género, como afirma o autor Bortolini
(2011), néo significa simplesmente falar de mulher ou homem, mas significa visibilizar e
problematizar os modos de significacdo dos corpos, dos modos de ser, de falar. Significa
questionar os discursos biologizantes que tentam encontrar a esséncia genetica dos
comportamentos. Enfim, pensar como culturalmente se produz o discurso biolégico que
reforca a categoria de sexo e que nomeia 0S COrpos.
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3.2 ENTRELACAMENTOS: ARTE, EDUCACAO E GENERO

O grande desafio na educacdo talvez permaneca 0 mesmo: o de repensar o0 que é
educar, como educar e para que educar. Em uma perspectiva ndo normalizadora,
educar seria uma atividade dial6gica em que as experiéncias até hoje invisibilizadas,
ndo-reconhecidas ou, mais comumente, violentadas, passassem a ser incorporadas
no cotidiano escolar, modificando a hierarquia entre quem educa e quem é educado
e buscando estabelecer mais simetria entre eles de forma a se passar da educagdo
para um aprendizado relacional e transformador para ambos (MISKOLCI, 2012,
p.51).

No sistema educacional formal como aponta o autor Dias (2011) do Ensino Basico ao
Superior hd uma insuficiéncia de discussdes formais sobre género e sexualidade, exceto
quando esses temas sdo monopolizados pelos discursos morais, religiosos e médicos do
curriculo.

Desta forma, entender como as questdes de géneros sdo tratadas nos documentos
oficiais se faz necessario. Visto que essas posi¢oes legais podem refletir de algum modo as

contradicGes e conflitos que a sociedade vive.

No Brasil, a educacdo inclusiva estd amparada pela LDB n° 9.394/96 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), que assegura o direito a escola a todas as pessoas
(brasileiras ou estrangeiras residentes no Pais), sem discriminar suas singularidades ou

caracteristicas especificas de individuos ou grupos humanos.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE), de 2001 (Lei n° 10.172), embora tenha surgido
em um contexto de mobilizacdo social, foi conservador em seu tratamento aos temas relativos
a género e orientacdo sexual. Mesmo sendo produzido quando as desigualdades de género e a
necessidade de supera-las ocupavam importante espaco nos debates na sociedade brasileira, a
mencao ao tema género se deu apenas em alguns de seus topicos e na anélise diagnodstica de
alguns niveis de ensino. Assim acabou por manter-se em siléncio com relagdo a sexualidade, a
diversidade de orientacdo afetivo-sexual e a identidade de género, restringindo-se apenas a
uma educacéo inclusiva e de qualidade (CADERNOS/ SECAD, 2007).

Ja no atual Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024) a versdao do PNE,
sancionada como lei, limitou-se a um objetivo genérico de erradicacdo de todas as formas de

discriminagdo, negando assim, dados alarmantes da realidade do Brasil contemporaneo.

Segue alguns dados:
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Segundo o Mapa da Violéncia 2012, “nos 30 anos decorridos entre 1980 e 2010 foram
assassinadas no pais acima de 92 mil mulheres, 43,7 mil s6 na Gltima década. O nimero de
mortes nesse periodo passou de 1.353 para 4.465, que representa um aumento de 230%, mais
que triplicando o quantitativo de mulheres vitimas de assassinato no pais”. O mesmo
documento informa que, apenas no ano de 2011, houve 70.270 atendimentos do sexo feminino
por violéncias registrados pelo Sistema de Informacéo de Agravos de Notificacdo (Sinan) do
Ministério da Saude. O documento afirma também que este é apenas a ponta do iceberg e que

ha um “enorme numero de violéncias cotidianas [que] nunca alcan¢a a luz publica”.

Conforme o estudo Homicidios e Juventude no Brasil, baseado em dados do Sistema de
Informacdes sobre Mortalidade do Ministério da Saude, 71,4% das 49,3 mil vitimas de

homicidios no Brasil em 2011 eram negras (35,2 mil assassinatos);

O Relatério sobre Violéncia Homofébica no Brasil: ano de 2012, publicado pela Secretaria
de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica, revela que naquele ano houve 9.982
dendncias de violagdes dos direitos humanos de pessoas LGBT, bem como pelo menos 310
homicidios de LGBT no pais. Disponivel em:

http://congressoemfoco.uol.com.br/opiniao/colunistas/a-%E2%80%9Cideologia-de-

genero%E2%80%9D-0-respeito-e-o0s-planos-de-educacao/.

Dados que acabaram sendo desconsiderados e negligenciados, que mostram que 0
Brasil enfrenta graves problemas de machismo, sexismo, racismo, homofobia, discriminagado

e violéncia.

As relacdes de género constituem um eixo do documento denominado “Temas
Transversais” e compode os Pardmetros Curriculares Nacionais da Educacdo Bésica no Brasil.
Este é responsavel por incluir nas disciplinas curriculares tradicionais as discussfes que

estimulam a construcdo da equidade entre 0s géneros.

A proposta de Orientacdo Sexual como tema transversal apresentada pelos Pardmetros
Curriculares Nacionais — PCN’s, expresso no volume 10, foi alvo de muitas criticas tanto no
universo académico quanto no espacgo escolar. Entretanto as criticas por parte dos professores

sdo diferentes daquelas expressas pelos pesquisadores das relacbes de género.
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A autora Silva (s/d) aponta que os professores indicam desconforto ao receberem mais
uma “incumbéncia” diante de tantas responsabilidades j& delegadas. “Nao percebem formas
claras de contetido para desenvolverem a ‘orientacao sexual’ em suas disciplinas e tendem a
ignorar situagdes em sala de aula que impliquem uma discussao explicita sobre sexualidade”

(p.03), pois, sédo tidas como uma questdo de dificil abordagem junto aos alunos.

O outro ponto observado por pesquisadores das relagdes de género, e mencionado por
Silva (s/d) é que os professores tendem a rejeitar os PCNs, criticando o enfoque priorizado da
sexualidade em detrimento do enfoque do género e, uma leitura biologizante do tema, o que
vem sendo intensivamente questionado. O que tenderia a reduzir o problema e colaborar para

reforcar a diferenca entre meninos e meninas com base no enfoque biolégico.

Apesar desses limites, o documento como aponta Silva (s/d) avanca bastante ao propor
temas que dificilmente s&o tratados no espacgo escolar, deixando de ser uma responsabilidade
apenas para os profissionais especializados como os psicélogos, psicopedagogos ou
assistentes sociais. Assim, os cadernos de Temas Transversais dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN) para o Ensino Fundamental, publicados pelo MEC em 1998, ainda sdo a

unica referéncia oficial de tratamento da tematica género no campo educacional.

No campo da Arte conforme aponta o autor Dias (2011) € a partir da Arte
contemporanea dos anos de 1970 que houve um deslocamento nas representacOes artisticas
das questbes de classe, que valorizavam o estilo pessoal e expressivo do artista para novas
categorias como género e sexualidade. O que fez com que boa parte da Arte contemporanea
passasse a privilegiar em seu discurso aqueles que estavam até entdo sem representatividade
na histéria da arte.

Em uma revisdo histérica das teorias criticas feministas, em relacdo as artes visuais e
seu ensino, percebemos que foram as artistas feministas nos Estados Unidos e

Europa que primeiro assumiram as representacdes de género e sexualidade, embora
a construcdo do seu discurso teodrico tenha se dado de forma mais contundente na

Franca (DIAS, 2011, p. 56).

Dessa maneira, no inicio dos anos de 1970, o objetivo era resgatar a importancia da
mulher na Historia da Arte tendo como ponto de partida as pesquisas que apontavam a
auséncia de mulheres artistas e de representacdes de sua arte nos textos de Histéria da Arte,
assim elas buscavam nas representacdes de género evidencias de uma sensibilidade estética

distinta dos ideais ocidentais masculinos.
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O autor Dias (2011) aponta que apds demonstrarem que 0s canones da arte ndo
reconheciam e nem valorizavam a arte das mulheres, as feministas trabalham
sistematicamente o paradigma pds-modernistas desde os anos de 1980 e desconstroem
disciplinas académicas tradicionais, revelando assim “como elementos da superestrutura
funcionam para fortalecer a condicdo do homem em detrimento de praticamente todas as

minorias relacionadas a género e sexualidade” (p.57).

Tendo como consequéncia de suas agdes no contesto da arte a desmitificagdo da
imagem do homem como génio, da universalidade, da experiéncia masculina e a contestagéo

das distingOes entre arte e artesanato.

Os curriculos de arte, com orientacdo feminista, passaram a valorizar formas
artisticas expressivas ndo-ocidentais; posicionar os artistas dentro de uma relevancia
do tempo, experiéncia e contexto cultural; e apresentar a Histdria da Arte com um
perspectiva ndo-linear e ndo-progressiva (DIAS, 2011, p57).

Ja na década de 1990, surge uma nova questdo nos estudos de género e sexualidade, a
representacdo do masculino e das diversas sexualidades na Arte Contemporanea, conforme
Dias (2011) isso ocorre por meio da teoria queer, sendo a producdo tedrica produzida em

grande parte por estudos feministas e os estudos gays e lésbicos.
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4 - TEORIA QUEER: POSSIBILIDADES PARA EDUCACAO

Como um movimento que Se remete ao estranho e ao excéntrico pode articular-se
com a Educacdo, tradicionalmente o espaco da normalizacdo e do ajustamento?
Como uma teoria ndo propositiva pode “falar” a um campo que vive de projetos e de
programas, de intencbes, objetos e planos de acdo? Qual o espago, nesse campo
usualmente voltado ao disciplinamento e a regra, para a transgressdo e para a
contestacdo? Como romper com o binarismo e pensar a sexualidade, os géneros e 0s
corpos de uma forma plural, maltipla e cambiante? Como traduzir a teoria queer
para a pratica pedagogica? (LOURO, 2004, p.48)

Pensar e refletir sobre a Teoria Queer e, a Educacdo € o propdsito desse capitulo.
Desta forma a teoria queer, como um corpo tedrico, sera utilizada nesse trabalho como um dos
possiveis suportes tedrico e politico para a educacdo, abrindo novas formas de aproximacao

com questBes de género que desarticulam conceitos de normalidade.

Mas, antes de falar sobre a Teoria Queer como um campo de possibilidades para a
Educacdo, apresentarei um breve historico da teoria para em seguida fazer sua articulacdo
com a Educacéo.

O que hoje conhecemos como queer surgiu como um impulso critico em relacdo a
ordem sexual contemporanea, segundo o autor Miskolci (2012) este impulso esta
possivelmente associado a contracultura e as demandas daquela época que eram chamados de
novos movimentos sociais. Os trés principais movimentos sociais desse periodo foram: O
movimento pelos direitos civis da populacdo negra no sul dos Estados Unidos; O movimento

feminista na segunda onda; E o entdo movimento homossexual.

Estes sdo chamados de novos movimentos porque teriam surgido depois do
movimento operario e, também, porgue trouxeram ao espaco publico demandas que estavam
muito além da redistribuicdo econémica. Outro ponto relevante desses novos movimentos
sociais da década de 1960 era uma maior participacdo das camadas de classe media e
populares. “Esses movimentos afirmavam que o privado era politico e que a desigualdade ia
além do econémico” (MISKOLCI, p. 22) e, também, comegaram a apontar que 0 COrpo e a
sexualidade que antes eram ignoradas, eram alvos e veiculos pelo qual também se

expressavam relacdes de poder.

A Teoria Queer se cristaliza historicamente na segunda metade da década de 1980, nos
Estados Unidos, quando o surgimento da epidemia de AIDS gerou um dos maiores panicos

sexuais de todos os tempos. No caso norte-americano houve uma recusa por parte do Estado
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em reconhecer a emergéncia da salde publica. Ja no Brasil o enfrentamento da epidemia

aproximou o Estado e 0 movimento social em meio ao processo de redemocratizacao.

Assim a aids foi construida culturalmente, delimitando-se a DST como afirma
Milskolsi (2012):

Uma epidemia que surge a partir de um virus, que poderia ter sentenca nada como a
hepatite B, ou seja, uma doenga viral, acabou sendo compreendida como uma
doenga sexualmente transmissivel, quase como um castigo para aqueles que ndo
seguiu a ordem sexual tradicional (p. 23).

A aids acabou sendo um catalisador biopolitico, gerando formas de resisténcia mais
radicais. E € assim que surge o queer, como uma forma de resisténcia ao momento biopolitico

que foi instaurado pela aids.

O queer é um palavrdo, uma injuria em inglés. E é do Queer Nation que vem a palavra
queer, a nacao esquisita, sendo a ideia por trds do Queer Nation, a de que parte da nacéo foi
rejeitada, considerada abjeta. “A abjec¢do, em termos sociais, constitui a experiéncia de ser
temido e recusado com repugnancia, pois sua propria existéncia ameaca uma Visdo
homogénea e estavel do que ¢ comunidade” (MISKOLCI, 2012, p. 24).

Os movimentos mais antigos defendiam a homossexualidade aceitando os valores
hegemonicos. Os queer criticam esses valores, mostrando como eles engendram as
experiéncias da vergonha e da abjecdo. Desta forma o queer busca tornar visiveis as
violéncias e injusticas que acontecem devido ao cumprimento das normas e das convencdes

culturais.

Os primeiros estudos queer modificam dois aspectos: O primeiro é 0 pressuposto de
que a maior parte da populagdo € heterossexual, visto que se a homossexualidade é uma
construcdo social, a heterossexualidade também é; O segundo aspecto é que foram as
feministas, estas mulheres e homens, que criaram a Teoria Queer. Assim a Teoria Queer vem
enriquecer tanto os estudos gays e lésbhicos, com sua perspectiva feminista, como também

sofistica o feminismo, ampliando seu alcance para além das mulheres.

A educadora Louro (2004) aponta autores que foram determinantes para
(des)construgéo da Teoria Queer. O sujeito racional, coerente e unificado é abalado por Freud
com suas formulagdes sobre o inconsciente e a vida psiquica. Os desejos e ideias ignorados

pelo proprio individuo e sobre os quais ele ndo tem controle é devastador para 0 pensamento
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racional vigente, mais tarde. Lacan perturba qualquer certeza sobre o processo de
identificacdo e de agéncia ao afirmar que o sujeito nasce e cresce sob o olhar do outro, ou
seja, que ele sempre se percebe e se constitui nos termos do outro, sendo assim, um sujeito
dividido que vive a inutil busca da completude. Althusser demonstra como 0s sujeitos sdo
interpelados e capturados pela ideologia, pois ao se entregar a ela, o sujeito realiza, de forma

aparentemente livre, seu proprio processo de sujeicao.

A construcdo discursiva das sexualidades, realizada por Foucault, vai se tornar
fundamental para a teoria queer. Ele afirma que o sexo foi, na verdade, “colocado em
discurso”, onde temos vivido mergulhados em multiplos discursos sobre a sexualidade,
pronunciados pela igreja, pela psiquiatria, entre outros. Foucault ultrapassa o esquema binario
de oposicdo entre dois tipos de discursos, frisando que vivemos uma proliferagdo e uma
dispersdo de discursos, como também uma dispersdo de sexualidades.

Da mesma forma, como aponta Louro (2001) operagédo de desconstrucao proposta por
Jacques Derrida, parecera para muitos teoricos e tedricas o procedimento metodoldgico mais
produtivo. Conforme Derrida a ldgica ocidental opera, tradicionalmente, através de
binarismos: este é um pensamento que elege e fixa como fundante ou como central uma ideia,
uma entidade ou um sujeito determinando a partir desse lugar, a posi¢do do ‘outro’, o seu
oposto subordinado. Derrida afirma que essa l6gica poderia ser abalada através de um
processo desconstrutivo que estrategicamente revertesse, desestabilizasse. Ao se eleger a
desconstrucdo como procedimento metodoldgico, esta se indicando um modo de questionar
ou de analisar, e esse modo de anéalise pode ser til para desestabilizar binarismos linguisticos

e conceituais.

Judith Butler, uma das mais destacadas teoricas queer, a0 mesmo tempo em que
reafirma o carater discursivo da sexualidade produz novas concepcdes a respeito de sexo,
sexualidade e género. Butler afirma que as sociedades constroem normas que regulam e
materializam 0 sexo dos sujeitos e que essas “normas regulatorias” precisam ser

constantemente repetidas e reiteradas para que tal materializagdo se concretize.

Para os tedricos queer € necessario uma mudanca epistemoldgica que efetivamente
rompa com a légica binaria e com seus efeitos: a hierarquia, a classificacdo, a dominacdo e a

exclusdo. Uma abordagem desconstrutiva permitiria compreender a heterossexualidade e a
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homossexualidade como interdependentes, como mutuamente necessarias € como integrantes
de um mesmo quadro de referéncias (LOURO, 2001, p.549).

Mas, afinal, 0 que este campo teorico e politico tém a contribuir com a Educacdo? E o

que a Educacéo tem a estranhar com a Teoria Queer?

Historicamente a escola foi, durante muito tempo, um local de normalizacéo.
Infelizmente quase toda educacéo ainda € feita em uma perspectiva heterossexista, ou seja, em

uma perspectiva masculina, branca, ocidental, cristd e heterossexual.

Vale ressaltar que no Brasil um dos primeiros textos em portugués sobre queer, teve
sua acolhida na educagdo em 2001, “Teoria Queer: uma politica pds-indenitaria para a
educagdo” de Guacira Louro, que foi publicado na Revista Estudos Feministas (MISKOLCI,
2012, p. 35).

A Teoria Queer permite pensar tanto a ambiguidade, a multiplicidade e a fluidez das
relacGes de género, como também sugere novas formas de pensar a cultura, o conhecimento, o
poder e a educacdo (LOURO, 2004, p. 49). Traz assim a possibilidade de pensar que existem
muitas formas de viver as masculinidades e as feminilidades e, que estas sdo construcoes
sociais e culturais elaboradas minuciosamente por inimeros discursos, areas de conhecimento

e instituicdes.

Outro fator importante é distinguir concepcdes de educar para a diversidade ou para a
diferenca, pois pode acabar como um meio de aprendizagem redundante na manutencao da
diferenga como algo tolerado. Assim “tolerar ¢ muito diferente de reconhecer o Outro, de
valorizé-lo em sua especificidade. Conviver com uma diversidade também ndo quer dizer
aceitd-la” (MISKOLCI, 2012, p.46).

Desta forma, como salienta Louro (2004), uma pedagogia e um curriculo queer
estariam voltados para o processo de producdo das diferencas. “A diferenga deixaria de estar
la fora, do outro lado, alheia ao sujeito e seria compreendida como indispensavel para a

existéncia do proprio sujeito: ele estaria dentro, integrando e construindo o eu” (p.50).

A Teoria Queer, dentre outras coisas, no campo educacional trard visibilidade das
construcdes, estabelecimento e circulacdo discursiva do sexo e género. Ao sugerir que
sexualidade, sexo e género sdo construgdes sociais, portanto mutéveis e deslocaveis, a teoria
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queer abre novas formas de aproximagdo com a sexualidade e o género que desarticulam
conceitos de normalidade. “Tal como o sujeito de que fala, a teoria queer €, a0 mesmo tempo,
perturbadora, estranha e fascinante. Por tudo isso, ela parece arriscada. Talvez seja mesmo...

mas, seguramente, ela também faz pensar” (LOURO, 2004, p. 54).
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5-0 QUE DIZEM OS SUJEITOS - PROFESSORES DE ARTES

De acordo com a autora Oliveira (2007, p.78) “o pesquisador (a) deve utilizar
instrumentos que sejam adequados ao seu objeto de estudo e ndo fazer uso de uma ‘forma’

para rotular a realidade, mas técnicas que captem a realidade em todo seu dinamismo”.

Assim, a metodologia utilizada nessa pesquisa, buscou conhecer e compreender como
os professores de Artes que atuam no ensino basico da educacdo do municipio do Rio de
Janeiro - RJ, especificamente Zona Norte, trabalham ou ndo, questdes de género na sala de
aula. Portanto, os instrumentos selecionados para alcancar o objetivo da pesquisa foram:
Questionarios Abertos e Entrevistas gravadas em audio.

Dessa maneira este capitulo tem como escopo apresentar entrevistas e questionarios
que foram realizados com os professores de artes do municipio do Rio de Janeiro-RJ. Tanto
0S questionarios quanto as entrevistas foram compostas por 14 perguntas abertas, que
permitiram plena liberdade de resposta aos sujeitos da pesquisa. Vale ressaltar que em
nenhum momento os respondentes da pesquisa foram identificados diretamente, por esta
razdo, a questdo numero 1 (um), tanto do questionario quanto da entrevista, deixou livre aos

sujeitos a escolha de como desejavam ser identificados no estudo.

Os questionarios foram respondidos por 9 (nove) professores de artes, sendo que 3
(trés) professores sdo alunos do programa de pds graduacdo em Linguagens Artisticas,
Cultura e Educacéo do IFRJ, e os outros 6 (seis) sdo professores que atuam em escolas da Ilha
do Governado, regido da Zona Norte do Rio de Janeiro-RJ. Ja as entrevistas foram realizadas
com 2 (duas) professoras de artes. Uma professora ja esta se aposentando e a outra é uma
aluna que estd em fase de conclusdo do programa de pos graduacéo em Linguagens Artisticas,

Cultura e Educacao do IFRJ.

Para atingir o objetivo do estudo foram elencadas 14 perguntas, tanto para o

questionario quanto para as entrevistas. Sao elas:

1)Como gostaria de ser identificado (a) na pesquisa? E qual sua idade?
2) Qual a sua formacéo (nivel maior alcancado)?

3) Em qual tipo de escola vocé trabalha?
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Ex: Publica, particular.
4) Ministra aula para qual segmento da educacéo basica?

Ex: Educacgdo Infantil, Ensino Fundamental 1 (1° ao 5° ano), Ensino Fundamental Il (6° ao 9°

ano).

5) Qual sua concepcéo de género?

6) Em suas aulas vocé trabalha com questdes de género?

Se sim, como? Se nao, por qué?

7) A (s) escola (as) em que atua da abertura para trabalhar com questdes de género?
8) Vocé sente dificuldades em abordar questes de género em sala de aula?

Se sim, quais sdo? Se ndo, 0 que vocé acredita que te ajudou a trabalhar com género no

ambiente escolar?

9) Seus alunos trazem questionamentos sobre género para a sala de aula?
Se sim, quais?

10) Em sua formacao superior vocé estudou sobre género?

Se sim, achou importante? Quais foram os referenciais tedricos? Se ndo, vocé acredita que

questdes de género deveriam ser trabalhadas na formacdo docente? Por qué?
11) Qual o papel do ensino de artes com relacédo as questdes de género?

12) Em que medida vocé acredita que as imagens e as praticas culturais relacionadas ao olhar,

dentro e fora da escola, influenciam os alunos nas questdes de género?

13) Em que medida vocé acredita que as narrativas e 0s discursos, dentro e fora da escola,

influenciam os alunos nas questdes de género?

14) Caso ache relevante, relate aqui situagdes que j& presenciou em sala de aula ou na escola

com relacdo as questdes de género.
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Para uma melhor compreenséo dos dados do estudo, serdo apresentados da seguinte

forma:
1°) Os sujeitos da pesquisada: Formacao; Escolas em que atuam.

2°) Conhecendo os participantes da pesquisa: Como estabelecem relacdo com o as questfes

de género em suas aulas; Como as institui¢des e os alunos tratam as questdes de género.

3°%) Género: Concepgdes de género dos professores; O ensino de arte e género;

5.1 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Aqui serdo apresentados os participantes do estudo, ressaltando que 0s nomes
apresentados foram os proprios participantes que tiveram a livre escolha. Visto que na
primeira questdo, tanto dos questionarios quanto das entrevistas, os sujeitos do estudo

puderam optar pela forma como gostariam de ser identificados na pesquisa.
Questionarios:

e [Fatima, 50 anos: Mestre em Artes Visuais, cursando doutorado em Neurociéncias.
Acabou de se aposentar na Rede Publica e atualmente trabalha em escolas particulares.

Atua no Ensino Fundamental Il;

e Rosane, 53 anos — Nivel superior (ndo especificado a formacéo) trabalha em escolas

particulares. Atua no Ensino Fundamental I;

¢ Rosi, 43 anos — Bacharelado e Licenciatura tanto em Histdria da Arte (UERJ) quanto
em Ciéncias Fisicas e Biologicas (SUAM). Trabalha tanto em escola publica quanto
(e) particular. Na rede publica ministra (leciona) para o Ensino Fundamental | e na

particular para Fundamental 11,

e Lilian, 50 anos — Graduacdo em Educacdo Artistica - Musica. Trabalha tanto em

escola publica e particular. Atua no Ensino Fundamental |1, tendo 25 anos de sala;

e Suzana, 30 anos - Bacharel em Letras (Portugués/Licenciaturas), atualmente faz
Especializagdo em Linguagens Artisticas, Cultura e Educagdo. Trabalha em escola

publica. Atua no Ensino Fundamental 11 e Ensino Médio;
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e Gil, 29 anos — Graduacdo em Artes Visuais (EBA/UFRJ). Trabalha na rede publica,

atuando no Ensino Fundamental I e II;

e M.B, 29 anos — Cursando Especializacdo em Linguagens Artisticas, Cultura e

Educacéao no IFRJ. Trabalha na rede publica, atuando no Ensino Médio;

e Erivaldo, 56 anos — Mestrado em Gestéo da Ciéncia — 1BgM-UFRJ. Trabalha na rede
publica, atuando no Ensino Fundamental II;

e Professora de Artes Visuais, 54 anos - Superior Completo. Trabalha na rede publica,

atuando no Ensino Fundamental I;
Entrevistas:

e Carolina, 60 anos — Pds Graduada em Arteterapia, formada em licenciatura e Desenho
em Artes. Esta se aposentando, trabalhou tanto em escolas particulares e publicas
atuou desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio Técnico. Trabalhou em projetos
de Educacédo de Jovens e Adultos, chamado PEJA, e, no final da carreira trabalhou
com (a) educacdo Especial de Jovens de diversas sindromes. Também atuou na area de

design gréafico durante 10 anos no SENAL.

e Carol, 36 anos — Formada em Estilismo em Moda pelo SENAI CETIQT e em Artes
Plasticas licenciatura e bacharelado pela UERJ. Estd em conclusdo de duas pés-
graduaces, sendo uma no IFRJ em Linguagens Artisticas, Cultura e Educacéo e outra
em Ensino das Artes no Parque Lage EAV UERJ. Trabalha em escolas particulares,

atuando no Ensino Fundamental | e 11.

E possivel observar as diferentes formagdes dos professores que atuam no ensino de
Arte nas escolas. Ressaltando que o objetivo dessa parte era apenas identificar quem sao
0s professores que atuam no ensino de arte nas escolas. Assim, buscou-se apresentar
dados que oferecessem uma maior proximidade com os professores de artes para conhecé-
los melhor e assim poder compreender o sua vivencias no ambiente escolar com questdes

de género.

5.2 CONHECENDO OS PARTICIPANTES DA PESQUISA:
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Para uma maior compreensao sobre o que pensam os professores sobre a tematica do
estudo, serdo apresentadas suas respostas referentes a quatro questionamentos, porém, para
gue ndo seja cansativa a leitura, serdo apresentados na integra apenas os relatos de trés

professores. As respostas apresentadas se referem as questdes abaixo:

Questdo 01- Em suas aulas vocé trabalha com questdes de género? Se sim, como? Se nao, por

qué?
Questdo 02 — A(s) escola (as) em que atua da abertura para trabalhar com questdes de género?

Questdo 03 - Vocé sente dificuldades em abordar questes de género em sala de aula? Se sim,
quais sdo? Se ndo, 0 que vocé acredita que te ajudou a trabalhar com género no ambiente

escolar?

Questdo 04 - Seus alunos trazem questionamentos sobre género para a sala de aula? Se sim,

quais?
e Carolina:

Questdo 01: “... na aula de artes a gente envolve aqui varias questdes. Primeiro, eu tive
momentos que cheguei em sala e eu dizia assim: hoje n6s vamos comecar a trabalhar a
educacdo artistica, artes plasticas, e quando eu falava essa palavra, artes, alguns rapazes
falavam assim pra mim: Professora mas artes? Desenhar? Isso é coisa de mulherzinha.
Concluséo, eu tinha que parar tudo e comecar a conversar o que eles entendiam por coisa de
mulherzinha, o que era. Porque que essa coisa da sensibilidade ela é um pouco associada ao
feminino. A questdo mesmo dentro de sala, a vergonha de se expor no desenho de uma forma
mais delicada, isso eu via muito acontecer, mas o que eu fazia? Eu vinha com a parte da
histéria da Arte, eu sempre procurei mostrar para os alunos a importancia né, do estudo da
arte como uma vivéncia de construcdo do conhecimento, desenvolver a questédo da integracao
do individuo em relacdo ao legado artistico cultural da humanidade, independente e

independe de género, se era homem se ele era mulher entendeu [...]

Questdo 02: “...eu sempre trabalhei de uma forma muito solitaria em todos os sentidos.
Primeiro que dentro das escolas o professor de Artes, a professora de artes ela tem que
matar 10 lebes, primeiro para provar que a matéria é importante, segundo infelizmente existe

por falta de cultura de conhecimento uma gente muito careta (risos) nao tem outro termo, e
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pessoas que ndo tem a preocupacgdo e ndo querem ter preocupacao de ajudar alguns jovens
que estejam assim com quinze ou catorze anos com essa problematica ou dificuldade de se
reconhecer, do que jeito que queiram né, ou na sexualidade ou a questdo de estética, ou no
seu cabelo. Eu passei por alguns momentos, tive dois momentos assim na escola em que eu
agi de forma solitaria. Eu tive dois alunos que eram assumidos, eles eram homossexuais, eu
tinha também duas meninas onde a escola os tratava assim de uma forma pejorativa,
achavam que aquilo era uma bobagem, que eles queriam aparecer. Entdo eu tentava de
algum jeito dentro de sala conversar com eles de uma forma bem natural, deixava com que
eles trouxessem qualquer duvida e eles me viram como uma pessoa muito aberta para isso,
ndo sO dentro da matéria, da didatica que eu tinha que cumprir, eles j& me viam que eu era
uma pessoa aberta, que eu tinha uma cultura, uma cultura mais ampla e isso € muito serio
dentro das escolas. Os professores eles precisam estudar, precisam conhecer tomar
conhecimento dessas questdes sociais, ndo sé da sua cadeira, da sua matéria, eles precisam
ampliar. E eu sempre fui uma pessoa que sempre me interessei por estudar esse
comportamento, ndo s6 do humano é claro a questdo das Artes né, entdo eu acredito que isso
me ajudava dentro da sala, agora quando vocé sai da sala de aula, direcdo eu na verdade
nunca tive assim diretoras que tivessem uma cabeca mais aberta, quer dizer ultimamente eu
conheci no final uma que ja pensava nessa questdo, até porque isso esta aparecendo, essa

questdo de género muito dentro das escolas”.

QUESTAO 03 e 04: “N&o Tatiana, e nesse periodo eu td a 15 anos como classe especial. E,
mas 0s meninos como eu te falei e as meninas também de uma forma geral eles ficam timidos
né. E uma coisa muito complicada, eles ficam assim, eles se protegem, ent&o eles n&o teriam

coragem de fazer perguntas ou de expor, o que fosse de intimidade deles .
e Carol:

Questdo 01: “Para os menores do fundamental | dificilmente eu abordo, ha nédo ser que eles
tragam algum questionamento € tratado, mas € uma coisa da escola mesmo, a escola néo
guer gque toque no assunto com 0s pequenos. JA 0s maiores €.... Quando eu vou falar da
questdo da cultura popular, funk, da mdsica, da prépria arte quando eu trato o grafite eu
sempre caio na questao de género sim, falando das obras do Basquiat né, desculpa do Keith
Haring, a gente sempre acaba entrando nessa questdo sim, mas 0s menores eu nao entro, so

se eles realmente vierem perguntar, mas até agora ao longo desses dois anos que eu dou
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aula eu ndo tive por parte dos pequenininhos, primeiro, segundo e terceiro ano
guestionamento nenhum em relacdo a isso, dois maiores sim quando a gente trata do grafite

né a gente fala do Haring, é citado sim”.

Questdo 02: Déao sim, s6 com 0s pequenininhos que uma vez a diretora falou que ndo era
para eu tocar no assunto, s6 se tivesse algum questionamento por parte deles. Agora as
outras me dao total liberdade, eu tenho total autonomia em sala de aula para abordar o

assunto que eu quiser.

Questdo 03 e 04: Nao, ndo tenho problema nenhum em abordar as questdes de género na
sala de aula, até porque os maiores mesmo do sexto, sétimo, oitavo e nono ano, eles ja tem
alguns questionamentos sobre isso. Entao se torna mais facil porque a ddvida vem deles ne,
eles ja tem as questBes, geralmente tem um amigo que ja assumiu essa sexualidade. E eles
estdo vendo na televisdo, entdo o questionamento vem mais deles, mais como uma forma de
buscar em mim na figura de professor o esclarecimento para isso. Mas, eu ndo tenho nenhum
problema em relacé@o a abordar isso em sala de aula n&o.

e Fatima:

Questdo 01: Ainda néo trabalhei porque néo tive oportunidade ou nédo foi (ainda) objeto das
discussoes em sala de aula. Ja teria trabalhado se notasse “urgente” necessidade para isso.

Se algum aluno precisasse de ajuda para tal. Nao fujo do tema, sé ndo foi 0 momento ainda.

Questdo 02: Nunca perguntei, mas também ndo colocaram nenhuma objecdo de assuntos
proibidos quando vim trabalhar aqui. Fui contratada para lecionar Educacéo Artistica e se

na grade curricular, surgir o tema, trabalharei.

Questao 03: Ja tive aluno no Ensino Fundamental | com essa caracteristica. Tudo era muito
normal. Por isso, acredito que esse tipo de assunto deve ser abordado quando necessario.
Nada de criar polemica, salvo ocorrer preconceito explicito, bulling ou algo do tipo, os
proprios alunos se acertam. Ter um aluno assim na sala de aula ajudaria a trabalhar essa

questdo em sala.

Questdo 04: Até o momento nunca trouxeram. Como eu disse, esse tipo de assunto sO

acontece se existir um caso na escola ou sala de aula. Eu perceberia se um aluno tivesse tal
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caracteristica e o ajudaria abordando o tema de maneira bem natural e tranquila em sala de

aula.

Através dos relatos das préaticas cotidianas dos professores de arte é possivel fazer
algumas observacdes interessantes. Em uma das falas, quando a professora Carolina diz:
“Primeiro que dentro das escolas o professor de Artes, a professora de artes ela tem que
matar 10 ledes, primeiro para provar que a matéria é importante” ha um desabafo por ainda

ter que demonstrar a necessidade da disciplina de Arte fazer parte da educacao formal.

Outro ponto relatado pela professora Carolina é: “Professora, mas artes? Desenhar?
Isso ¢ coisa de mulherzinha”. A associacdo que fazem da sensibilidade ser coisa de
“mulherzinha” vem de encontro com a fala da autora Louro (2004) “Um processo que ¢
baseado em caracteristicas fisicas que sdo vistas como diferencas e as quais se atribui
significados culturais. Afirma-se uma sequéncia, de muitos modos, ja consagrada, a sequéncia
sexo-género-sexualidade” (p.15). Assim por meio dessa fala do aluno é possivel perceber
como estdo enraizados conceitos de que certas caracteristicas sdo apenas de homens e outras
apenas de mulheres. Nesse relato os aspectos bioldgicos sdo dados como produtores de
diferencas. Com esses discursos os professores poderiam falar sobre género com seus alunos,
ndo apenas falar que género ndo significa simplesmente falar de mulher, de homem, mas das

relaces de poder, materiais e simbdlicas, que envolvem todos.

“Para os menores do fundamental | dificilmente eu abordo, ha ndo ser que eles
tragam algum questionamento é tratado, mas é uma coisa da escola mesmo, a escola néo
quer que toque no assunto com os pequenos”’. A fala da professora Carol, com relacéo a
trabalhar questbes de género, despertou o questionamento do por que a escola ndo querer
trabalhar com os pequenos, quais sdo as razdes disso? Visto que é nos territdrios escolares,
especificamente para aqueles voltados para os primeiros anos escolares, que vamos encontrar
meninos e meninas brincando separadamente e, esse fato segundo Garcia e Silva (2011, p.95)
pode ter “sido estimulado pelos adultos através de interpelacdes, de comentarios como, por
exemplo, isto ¢ brinquedo de menina, este ¢ um brinquedo de menino”. Serd que um olhar
mais atento da escola para o cotidiano das criangas pequenas ndo poderia leva-las ja desde a
tenra idade as diversas reflexdes, possibilitar que elas brinqguem juntas, troquem diversas

vivencias, experimentem as diversas possibilidades de ser crianca e de viver a infancia?
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Nos relatos também é possivel perceber como esses professores lidam com questes
de género no ambiente escolar, muitas vezes uns sozinhos, pois a escola, os colegas de
trabalho ndo lhes oferecem nenhum suporte ou apoio. Apontam que os professores precisam
estudar e entender as questdes que envolvem seus alunos. Como também ha professores que

n&o trabalham, pois seus alunos néo levam essas questdes para sala de aula.

Mesmo algumas escolas dando abertura para trabalhar com questdes de género muitos
professores ndo se sentem seguros para isso, outros relatam que nédo trabalham por que nédo

faz parte do contetdo da disciplina.

Enfim, no ambiente escolar ainda tem ‘“gente muito careta (risos) ndo tem outro
termo, e pessoas que nao tem a preocupac¢ao e ndo querem ter preocupacdo de ajudar alguns
jovens que estejam assim com quinze ou catorze anos com essa problematica ou dificuldade

de se reconhecer, do que jeito que queiram... ”(CAROLINA).

5.3 GENERO: CONCEPCOES DE GENERO DOS PROFESSORES; ENSINO DE ARTE E
GENERO.

Nesse item, para entender a visdo dos professores de arte com relacéo a género, serao
apresentados as respostas referentes a trés questionamentos:

Questdo 01: Qual sua concepcdo de género?

Questdo 02: Em sua formagdo superior vocé estudou sobre género? Se sim, achou importante?
Quais foram os referenciais tedricos? Se ndo, vocé acredita que questdes de género deveriam

ser trabalhadas na formacao docente? Por qué?
Questdo 03: Qual o papel do ensino de artes com relagdo as questdes de género?
e Erivaldo:

Questdo 01: Em principio com o nascimento é fato concreto o que somos. Mas, 0 que

seremos, pode ser decidido por nos.

Questdo 02: Tive uma formagdo académica musical classica, & época ndo se aventava o

assunto.

Questdo 03: A arte é universal, atemporal, ndo tem sexo ou credo. Prega a harmonia das

formas, o belo e o esteticamente ajustado. Nos traz uma contribuigdo grandiosa.
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e MB:
Questdo 01: N&o sei 0 que é concepcao de género. Mas me considero do sexo masculino.

Questdo 02: Sim. Muito. N&o lembro. Mais foram problematizados em discussdes em aula

referenciais de outras areas nao especificos a género.

Questdo 03: N&o s6 de artes, mas de todas as disciplinas. Naturalizar os géneros ndo como

uma questdo, mas como algo humano.
o Gil:

Questdo 01: Minha concepcéo de género beira o entendimento de masculino e feminino e das

infinitas e possiveis intersecdes entre os dois.

Questdo 02: N&o. Certamente, fazem imensa falta para as abordagens de sala de aula,
independentemente do conteudo curricular, e mesmo planejamento docente. Nunca s&o
consideradas, pois pouco se conhece sobre elas. Junto a isso podemos somar um interesse em
ndo discuti-las, pois envolvem abertura, didlogo e novas concepgdes que podemos ferir a
concepgdo tradicional que ainda tem a escola como reduto, apesar das vivéncias

contemporaneas serem bem diferentes das concepcdes tradicionais defendidas.

Questdo 03: Entendo que as artes visuais e seus diversos campos de estudo podem ser
resumidos em pouquissimos temas gerais ao considerarmos que as questdes humanas se
sobrepdem e muitas vezes se repetem de maneira diferenciada através dos séculos. Dentre
estes temas 0 corpo humano juntamente a seus géneros possiveis figura como espinha dorsal
destes temas. Desde as pinturas rupestres até as projecdes cinematogréaficas tridimensionais
em terceira dimensdo o género dos corpos se faz presente. Entendo que através da
experiéncia sensivel as artes em geral podem servir de veiculo para discussdo de diversos
assuntos em relacdo a género em sala de aula, que infelizmente é perdido muitas vezes por
acdes conteudistas e de aprofundamento dialégico fraco ou nulo. A arte propicia, por
exemplo, vivéncias do ponto de vista do outro, trocas e possibilidades infinitas. E possivel
favorecer a interpretacdo de personagens que diferem do lugar comum em teatro, analise de
posturas "lugar comum” em letras de musica, e analise de género a partir de leitura de
imagens tanto da historia da arte quanto as imagens fugazes da midia, que tem grande apelo

e reprodutibilidade por parte da comunidade escolar.
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e Suzana:

Questdo 01: Considero as representacdes sobre género como uma das faces da estrutura
social a que somos submetidos. Dentro das questbes de género, encontramos divisdes: sexo
bioldgico, identidade de género e orientacdo sexual. Para mim, o género de um individuo é

aquele que o individuo quer.

Questdo 02: Na faculdade, muito pouco foi falado. Mas na p6s que venho fazendo, estudei
bastante e acho extremamente importante, pois como docentes, por mais que alguns tenham
opinido divergente, a ética profissional deve prevalecer. Assuntos necessarios para tornar
nossa sociedade melhor devem ser contemplados, tanto para que suscite a criticidade dos
alunos e, dai, eles tomem suas decisbes, quanto para que saibamos lidar eticamente com
situagdes adversas provindas de preconceito sobre qualquer questdo, especialmente sobre

género.

Questdo 03: Por ser uma area com forte influéncia social, pertencendo as chamadas ciéncias
humanas, € imprescindivel que tais questfes sejam estudadas e abordadas da melhor forma

possivel.

Género é uma palavra que no seu uso cotidiano designa uma classe de elementos, é
classificatério segundo os objetos, estilos, pessoas (musical, artistico, literario). No entanto,
nesse estudo o conceito género tem outra significacdo. Sua origem esta ligada as contestacdes
politicas do movimento feminista no século XX, assim, pensar sobre género é pensar sobre as
relacbes marcadamente culturais e historicas, ndo negando a materialidade dos corpos, mas
entendendo que esses corpos s6 sdo compreensiveis a partir de processos de significacao
cultural, historicamente e politicamente construidos (BORTOLINI, 2011, p. 29).

A proposta deste item € compartilhar e discutir as concepcdes que os professores de
artes tém sobre género. “Em principio com o nascimento € fato concreto o que somos. Mas, 0
que seremos, pode ser decidido por nos”, a fala do professor Erivaldo confirma o que a autora
Louro (2004) diz com relacdo ao processo que sofremos desde que nascemos, pois com “a
declaracdo ‘E uma menina!’ ou ‘E um menino!” também comeca uma espécie de ‘viagem’, ou
melhor, instala um processo que, supostamente, deve seguir um determinado rumo ou
dire¢do”. Porém, mesmo dizendo que j& “nascemos o que somos” o professor entende que

existem outras possibilidades de ser e estar no mundo.
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“Nao sei o que é concepgdo de género. Mas me considero do sexo masculino” aqui ha
a relacéo do género com o sexo, mesmo ndo tendo um conceito sobre género, ele se utiliza do
discurso bioldgico para nomear seu corpo. Ao se falar de género nédo significa simplesmente
falar da mulher, do homem, mas das relacdes simbolicas, que envolvem todas as pessoas,
significa “problematizar os modos de significagdo dos corpos, dos jeitos de ser, de andar, de
falar; questionar os discursos biologizantes que tentam encontrar a esséncia genética ou
hormonal dos comportamentos” (BORTOLINI, 2011, p. 29).

“Considero as representagoes sobre género como uma das faces da estrutura social a
gue somos submetidos. Dentro das questdes de género, encontramos divisdes: sexo biologico;
identidade de género e orientagdo sexual” (SUZANA). Nessa fala é possivel observar como a
professora percebe o funcionamento da estrutura social , como esta tenta determinar e induzir
a uma unica forma, “a afirmagdo ‘¢ um menino’ ou ‘ ¢ uma menina’ inaugura um processo de
masculinizardo ou de feminizardo com a qual o sujeito se compromete” (LOURO, 2004, p.
16).

Nas falas dos professores é possivel observar diversas compreensdes sobre o conceito
de género, uns ancorados na questdo bioldgica, outros entendendo como a cultura e as
relagcbes sociais se empenham na producdo de género em seus corpos. Ressaltando que as
questdes de género ndo sdo apenas informacdo e conhecimento, mas também segundo a
autora Louro (2011) envolvem valores e um posicionamento politico diante da multiplicidade

de formas de viver e ser.

Outro ponto é o relato dos professores com relacdo a falta da discussao de género na
formacdo académica. Segundo o autor Dias (2011) essa problematica das praticas cotidianas
“da arte/educacdo contemporanea no Ensino Fundamental, Médio e Superior, no Brasil, séo
marcadas pela negligéncia com a experiéncia cultural do cinema, o descaso com questfes de
género, assim como a ocultagdo e dissimulagdo do assunto ‘“sexualidade” (p.60). Os
professores entendem que é importante estudar na formacdo docente as questfes de género,

porém a maioria dos sujeitos da pesquisa nao tiveram em sua formacdo nada sobre género.

De maneira geral percebe-se que os professores entendem que o ensino de artes, assim
como as outras disciplinas no ambiente escolar, pode desempenhar um papel diferenciador na

escola com relagdo as questdes de género. Em seus relatos de experiéncia é possivel perceber
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como ainda existe uma falta de conhecimento por parte dos educadores e da equipe gestora.
Ao relatar uma experiéncia vivenciada, o professor M.B. diz: “professores e outros cargos
escolares manifestando repudio ou deboche ao identificarem aspectos que incitam
homossexualidade por meio visual ou por palavras”. Sera que € cabivel, nos dias atuais, que
professores e gestores ainda decidam manter uma posicdo tdo preconceituosa e de
desrespeito? O que falta para uma nova postura diante das diversas formas de ser e estar no

mundo? Politicas publicas? Uma formacdo mais solida com as questdes de género?

Sd0 muitas as mudancas necessarias para uma educacdo que valorize a diferenca.
Nosso sistema educacional ainda caminha a passos curtos rumo a essa mudanca.
A escola tem regras, e ndo se problematiza o processo de construgdo dessas regras,
nem o seu carater autoritario ou excludente.

Esse processo vem casado com uma profunda disciplinarizacdo dos corpos, num
exercicio de poder que controla jeitos de vestir, de falar, de andar, de cruzar as
pernas, de usar o cabelo, desde situagdes de constrangimento em sala de aula até
processos extremamente violentos (BORTOLINI, 2011, p. 34).

Assim, encerro este capitulo com alguns relatos dos professores, sendo possivel
perceber como é urgente ser trabalhado questdes de género tanto na formacao docente quanto

na escola.
“Nos somos meninos, temos que brigar mesmo” (GIL).
“ Menino que brinca de boneca é v...” (GIL).

“ Ja ouvi de professores coisas como: ‘ mulher que trai ¢ vagabunda, mas eu dou meus voos
por ai’; © mulher ndo serve para fazer exatas’; ¢ temos muitas alunas que ficam com outras

garotas (a pessoa evitou usar a palavra lésbica!), mas isso deve ser de fase de experimentagao’
(SUZANA).

“ Sera que toda joaninha é fémea?” (FATIMA).

6 - ALGUMAS CONSIDERACOES

Seu Cristo € judeu. Seu carro é japonés. Sua pizza é italiana. Sua democracia, grega.
Seu café, brasileiro. Seu feriado, turco. Seus algarismos, arabicos. Suas letras,
latinas. S6 o seu vizinho € estrangeiro. (BAUMAN, 2005, p. 33 apud DIAS, 2013)
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Nesse estudo buscou-se compreender como 0s professores de artes que atuam no
ensino bésico trabalham ou ndo questdes de género em sala de aula. Para alcancar esse
objetivo realizou-se um aprofundamento tedrico com relacdo a estudos realizados a partir de
autores que tratam da constru¢cdo do conceito género e das mudancas ocorridas nesse
conceito. Também foi abordada a Teoria Queer como um campo de possibilidades para a
(des) construcdo da educagdo. Este campo tedrico ndo tem como finalidade apontar receitas
para a educacao seguir, mas sim o estranhamento, a desnaturaliza¢éo e o questionamento das
formas convencionais do conhecimento. “ Em vez de colocar o conhecimento (certo) como
resposta ou solucdo, a teoria e a pedagogia queer [...] colocam o conhecimento como uma
questdo interminavel” ( LUHMANN, 2000, p. 151 apud LOURO, 2004).

As opcbes metodoldgicas empregadas nessa pesquisa demostraram ser apropriadas
para o alcance dos objetivos, porém, de nada valeria os instrumentos escolhidos se os
professores ndo demonstrassem a vontade de quererem participar, pois sdo eles os principais

agentes na construcdo do estudo.

Por meio dos relatos, dos questionarios e das entrevistas, foi possivel observar as
diferentes concepcdes de género, alguns ancorados na questdo bioldgica, outros com uma

visdo mais social como uma construcao historica.

Foi possivel perceber também que alguns professores ndo tem o apoio que deveriam
ter de colegas de trabalho e da dire¢cdo para uma discussdo mais critica sobre as ideias
tradicionais do que é ser feminino, masculino. Levando a um jogo de varrer para baixo do
tapete questdes que estdo latentes no cotidiano dos alunos. Vale ressaltar que os educadores
também sdo “responsaveis pelo tratamento diferenciado de meninos e meninas e devem estar

atentos a producdo de desigualdades” (MISKOLCI, 2014, p.52).

A falta das questBes de género na formacdo docente também foi relatada pela maioria
dos professores, o que leva alguns professores a ndo se sentirem seguros para trabalhar tal
tema. Apenas uma professora ndo respondeu essa questdo. Também no relato da Fatima ha o
posicionamento de que é o respeito que deve ser trabalhado “Fiz artes, muitos casos de
artistas gays. Nunca estudei o assunto diretamente. 1sso ndo é relevante. 1sso é normal.
Preconceito € coisa desagradavel e irracional. Devemos trabalhar o respeito ao préximo em
todos os sentidos” (FATIMA).
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Em seus relatos sobre situagcdes que j& presenciaram em sala ou na escola é possivel
perceber que os alunos acabam procurando 0s professores que se mostram abertos “ano
passado, eu dava aula para o Ensino Médio, uma turma de segundo ano e no inicio do ano
tinha um menino que era mais afeminado, chegava rebolando, percebi que ele pintava unha e
dai quando ele comecou a ver que eu ndo discriminava, que eu ndo colocava ele para fora,
trazia ele para perto, ele comecou realmente a se assumir e a se transformar, entdo a cada
aula ele, Rafael, chegava com um determinado artefato feminino...” (CAROL). E também
como muitos se fecham ao perceberem que podem ser hostilizados “0s meninos como eu te
falei, e as meninas também de uma forma geral eles ficam timidos né. E uma coisa muito
complicada, eles ficam assim, eles se protegem, entdo eles ndo teriam coragem de fazer

perguntas ou de expor, o que fosse de intimidade deles” (CAROLINA).

Percebem que o ensino de artes e as outras disciplinas da educacdo formal podem, de
forma articulada, ser agentes de uma educacgdo que valorize as diversas formas de ser e estar

no mundo.

Assim neste estudo, buscou-se uma aproximacdo com as realidades dos professores de
arte, suas vivencias para compreender como trabalham ou ndo questbes de género. Tendo
como suporte para a reflex&o os estudos sobre género e a Teoria Queer. Diante de tudo isso, 0
grande desafio como afirma Bortolini (2011) é construir um ambiente escolar de convivéncia
e dialogo diante de uma diversidade de sujeitos, tendo como pressuposto a educacdo como

direito e a escola como espaco publico.

Assim €& possivel perceber a urgéncia de se romper com a perspectiva da

heteronormatividade:

[...] repensar o género e a sexualidade na escola, ndo s6 pelo reconhecimento de
determinados grupos, mas pelo quanto essas questdes dizem respeito a toda a
comunidade escolar, a toda a pratica pedagégica, aos processos de constituicdo de
cada sujeito ali dentro, estudantes ou profissionais da educacdo. Significaria nos
propormos a n6s mesmos um desafio de repensarmos 0s N0ssos proprios paradigmas
e tentar construir uma préatica que ndo simplesmente inclua, mas que se repense, se
reestruture a partir dos questionamentos que tem diante de si. Significaria ndo
adicionar ao curriculo, mas construir um novo curriculo e uma nova pratica, a partir
do didlogo e do encontro entre diferentes grupos e sujeitos, sem ignorar a tensao
trazida pelo conflito e, mais que isso, percebendo o proprio conflito, a prépria
diferenga em seu potencial pedagdgico (BORTOLINI, p.37, 2011).

Longe de alcancar as diversas realidades do ensino béasico, mas ao conhecer e

compreender um pouco mais como alguns educadores tratam questdes de género no ambiente
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escolar, esse trabalho se encerra de maneira satisfatoria ao aproximar-se de diferentes sujeitos
com diferentes vivencias com relacdo as questdes de género. Salientando que eles, 0s
professores e os alunos, s@o os principais informantes para conhecermos as realidades das
instituices e assim aprimorar e transformar o que for necessario para garantir e construir um
espaco publico educacional de qualidade que valorize e traga para dentro dos muros escolares

as diferentes formas de ser de seus alunos.
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